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Belastungserleben: Korrelation des Raumliche
Unzulanglichkeiten und Selbstwirksamkeitserwartung,
1. Stichprobe

Belastungserleben: Korrelation des
Belastungsbereichs Probleme bei der
Unterrichtsgestaltung und
Selbstwirksamkeitserwartung, 1. Stichprobe

Belastungserleben: Korrelation des
Belastungsbereichs Physische Beanspruchung und
Selbstwirksamkeitserwartung, 1. Stichprobe

Belastungserleben: Korrelation des
Belastungsbereichs Problematisches Schilerverhalten
und Selbstwirksamkeitserwartung, zusammengefihrte
Stichprobe

Belastungserleben: Korrelation des
Belastungsbereichs Mangelnde Anerkennung im
Kollegium und Selbstwirksamkeitserwartung,
zusammengefihrte Stichprobe

Belastungserleben: Korrelation des
Belastungsbereichs Unzureichende materielle
Ausstattung und Selbstwirksamkeitserwartung,
zusammengefihrte Stichprobe

Belastungserleben: Korrelation des
Belastungsbereichs Radumliche Unzulanglichkeiten und
Selbstwirksamkeitserwartung, zusammengefihrte
Stichprobe
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1 Einleitung und Problemstellung

Die hohe Zahl der Friihpensionierungen bei Lehrern' hat in den letzten
Jahren zu einer Reihe von Untersuchungen und Publikationen zu Belastung
und Beanspruchung im Lehrerberuf gefihrt (ROTHLAND, 2007; HILLERT &
SCHMITZ, 2004; SCHAARSCHMIDT, 2004; VAN Dick, 1999; VAN DICK, WAGNER &
PETZEL, 1999; VAN DicK, WAGNER, PETZEL, LENKE & SOMMER, 1999; KRAMISCH-
AEBISCHER, 1995; Rubow, 1995). Die Dramatik des Themas Lehrergesundheit
wird mit den von SIELAND und TACKE (2000, S. 8) vorgelegten Zahlen unter-
mauert, denen zufolge nur 56,5% der Lehrkrafte an allgemein bildenden Schu-
len (Zahlen gelten fur Niedersachsen) die Pensionsgrenze erreichen. Die vor-
zeitige Dienstunféhigkeit betrifft im Schnitt bundesweit seit 10 Jahren zwischen
50% bis 55% der Lehrer. Im Jahre 2000 waren es sogar 64% (WEBER, 2004).

Vorzeitige Dienstunfahigkeit bei Lehrkraften

W vorzeitige Dienstunfahigkeit

M@ Erreichen der
Regelaltersgrenze

Anteil in %

Abbildung 1.1:

Vorzeitige Dienstunféahigkeit und Erreichen der Regelaltersgrenze bei Lehrern in Deutschland
(nach: HILLERT & SCHMITZ, 2004, S. 24).

Die Tatsache, dass z. T. weniger als 10% der Lehrkrafte die Regelalters-

grenze erreichen, wird beglnstigt durch die so genannten Vorruhestandsrege-

' Die Verwendung des Begriffs ,Lehrer’ bezieht weibliche und ménnliche Lehrkréfte ein. Er tritt
auch in den wissenschaftlichen Termini wie ,Lehrergesundheit’ oder ,Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung’ an die Stelle der verwaltungsfachlich vorgeschriebenen Berufs-
bezeichnung ,Lehrkraft/Lehrkrafte’.
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lungen, die es Beamten zeitweise ermdglichten, unter Minderung der Versor-

gungsbeziige vorzeitig aus dem Erwerbsleben auszuscheiden.

Es sind insbesondere die Lehrkrafte an Grundschulen, die in signifikant ho-
hem MaBe krankheitsbedingt aus dem Schuldienst ausscheiden. Dies zeigen
Untersuchungsergebnisse aus Rheinland-Pfalz (siehe Tabelle 1.2).

Vorzeitige Ruhestandsversetzungen
nach Schularten 2004 (Np,=172)

O Landesanteil der Lehrkréafte
| Anteil DU (n=172) an RV

Abbildung 1.2:
Vorzeitige Ruhestandsversetzungen in Rheinland-Pfalz (nach: HEYSE, 2005)

Erlauterungen am Beispiel der Grundschullehrkréfte:
von insgesamt 73 in den Ruhestand versetzten Lehrkréaften (etwa 24% aller Pensionierten)
scheiden Uber 40% wegen Dienstunfahigkeit aus dem Dienst aus.

DU = Dienstunfahige, RV = Ruhestandsversetzungen

Es lassen sich leider keine statistischen Angaben Uber facherspezifische
Zusammenhange weder bei Schulbehdérden noch Amtséarzten ermitteln, so dass
Uber Spezifitdt, Auspragungsgrad und Zeitpunkt der Erkrankung im Zusam-

menhang mit Unterrichtsfachern keine Anhaltspunkte gefunden werden kénnen.

Die Frage also, ob auch Sportlehrkrafte, die taglich ein hohes MaB an Be-
wegung absolvieren und damit kérperlich widerstandsfahiger sind (HOLLMANN,
1965; HOLLMANN, LIESEN, ROST, HECK UND SATOMI, 1985, HOLLMANN 2002), zu

den besonders Geféahrdeten gehéren, lasst sich folglich mit statistischem Mate-
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rial nicht belegen. Die vorliegende Arbeit mdchte dieses Forschungsdefizit auf-
greifen und die u. a. Hypothese prifen, dass insbesondere bei Sportlehrkraften

ein besonderes Belastungspotential gegeben ist.

lhr liegt der persénliche Eindruck der Autorin aus ihrer Tatigkeit in der Sport-
fachaufsicht in Niedersachsen im ehemaligen Regierungsbezirk Lineburg mit
ca. 750 zu betreuenden Schulen zugrunde, dass Sportlehrer mit zunehmendem
Alter einen vermehrten Unterrichtseinsatz im Zweitfach winschen. Sie verwei-
sen dabei auf die hohen kérperlichen Anforderungen, die durch das Leisten von
Hilfestellung, das Demonstrieren von Ubungs- und Bewegungsabfolgen und
nicht zuletzt durch die erhebliche Larmbelastung in Sporthallen und Badern
entstehen und auf die Erfahrung, diesen nicht immer gewachsen zu sein. Auf-
grund der Situation der Unterrichtsversorgung kann diesem Wunsch aber viel-
fach nicht entsprochen werden, so dass eine ,Flucht’ ins Zweitfach oft nicht
moglich ist.

Eine ahnliche Vermutung auBert HELMUT HEYSE, Leiter des Projektes ,Leh-
rergesundheit’ in Rheinland-Pfalz, in einem persénlichen Gesprach 2005: Er
schatzt die Sportlehrer und -lehrerinnen sogar als gefahrdeter als andere Fach-
lehrkréafte ein, konnte aber auch keine konkreten empirischen Daten zu Diffe-

renzen zwischen den Fachern zugrunde legen.

Falls diese Hypothese — datengestitzt - aufrechterhalten werden kann, ist
die Frage nach PersonalentwicklungsmaBnahmen zu stellen, die praventiv
wirksam werden. Eine Plattform flr solche MaBnahmen, auf der viele Unterrich-
tende erreicht werden kénnen und aufgrund neuerer Entwicklungen und Vor-
schriften erreichen sollen, ist die Lehrerfortbildung. Unter welchen Bedingungen
und Voraussetzungen, mit welchem Umfang und welchen Inhalten sie far die

Lehrkrafte bereit steht, soll im Folgenden kurz skizziert werden.

Die Lehrerfortbildung im Fach Sport ist (zumindest in Niedersachsen zum
Zeitpunkt der vorliegenden Untersuchung) in der glnstigen Situation, dass sie
aufgrund besonderer Finanzierungsvoraussetzungen ein umfangreiches Ange-

bot vorhalten kann. Der organisierte Sport insgesamt ist Destinatéar der Wett-
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einnahmen des Landes Niedersachsen z. B. aus Toto-Lotto. Aus diesen Mitteln
wird auch die Lehrerfortbildung im Fach Sport finanziert. Deren Angebot ist im
Zeitraum von 2000-2004 (hierzu gibt es eigenes Zahlenmaterial, sieche Abbil-
dung 1.3.) entsprechend umfangreich und wurde mit ca. 2000 Teilnehmerstun-

den allein im Regierungsbezirk Lineburg sehr gut angenommen.

Die nachfolgenden Abbildungen, die das Ergebnis eigener turnusmaBiger
Abfragen von Fortbildungswinschen an die Sportfachkonferenzen im ehemali-
gen Regierungsbezirk Lineburg widerspiegeln, machen deutlich, dass Fortbil-
dung als Instrument zur Qualitédtsverbesserung von Unterricht eine bedeutende
Rolle zugeordnet wird und keineswegs in der Akzeptanz ricklaufig ist, auch
wenn eine Teilnahme an FortbildungsmaBnahmen ab Mitte der 1990er Jahre

nur noch in der unterrichtsfreien Zeit erlaubt war.
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Fortbildungsangebot
1 | Spielen 6 | Auf Radern 11 | Trendsportarten 17 | Sorgfalts-
und Rollen und Aufsichtspflichten
2 | Schwimmen, Tauch., 7 | Auf Eis und 12 | Sport, Spiel und 18 | Fachkonferenzleitung
Wasserspringen Schnee Bewegung
3 | Turnen und 8 | Auf dem Wasser 13 | Sozial handeln 19 | Féacherubergreifende
Bewegungskiinste Angebote
4 | Gymnastik 9 |Kampfen 14 | Werte und 20 | Themen aus der
Einstellungen Sportwissenschaft
5 | Laufen, Springen, 10 |Reiten/ 15 | Gesundheit férdern 21 | Bewegte Schule
Werfen Voltigieren
16 | Sportférderunterr. 22 | Organisationsformen
Abbildung 1.3:

Fortbildungswiinsche im ehem. Reg. Bezirk Liineburg (ca. 750 Schulen) im Fach Sport an
allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen (eigene Datei)

(Saulen 12-15 greifen die 4 Lernfelder des Berufsschulsports auf)

Die Sportfortbildung bietet regelmaBig Kurse zu Sportarten aus den ver-

schiedensten Erfahrungs- und Lernfeldern an und ist im Kern auf fachpraktische

und fachmethodische Hilfen und Unterstitzungsangebote fir Sport unterrich-

tende Lehrkrafte ausgerichtet. Das Angebot orientiert sich im Wesentlichen an

drei Punkten:

o an den Wlnschen der Sportlehrer, die alle zwei bis drei Jahre erhoben wer-
den. Diese spiegeln eher fachpraktische Wiinsche wider.

o an den Schwerpunkten derjenigen Referenten, die in bewahrter Form arbei-
ten. Sie stellen sozusagen das Fundament des jahrlichen Programms dar.




Einleitung und Problemlagen

o an dienstlichen Vorgaben, die den Besitz von Lizenzen und Qualifikationen
flr die Erteilung von Unterricht in bestimmten Disziplinen und Sportarten
vorschreiben (Wasserrettungsschein, Ski-, Trampolin-, Inlinerschein usw.).

Zu einem groBen Anteil sind die Angebote entsprechend auf den Erwerb von
fachlicher Qualifizierung in Trendsportarten und auf die Auffrischung oder die
Vertiefung von bereits praktizierten Sportarten und Disziplinen ausgerichtet.
Dies qilt vor allem fur die Lehrkrafte des Grund- Haupt- und Realschulberei-
ches. An fachdidaktischen Fragestellungen sind eher die Lehrkrafte an Gymna-
sien interessiert. Kaum 10% der Angebote haben explizit sportpadagogische
Themen zum Gegenstand, wie beispielsweise Fragen zur Situation der Mad-
chen im Hauptschulsport oder der Férderung der Sozialkompetenz im Mann-
schaftssport. Die Fortbildungswiinsche verdeutlichen vor allem die Meinung von
Sportunterrichtenden, dass eine erfolgreiche Arbeit im Unterricht von der eige-
nen fachpraktischen Sicherheit und den Kenntnissen (ber Sportarten abhan-

gen.

Ohne Zweifel ist die Lehrerfortbildung im Fach Sport ein wichtiges Instru-
ment zur Verbesserung der Unterrichtsqualitat. Es kommen aber angesichts der
Befunde zur Lehrergesundheit einerseits und der umfangreich wahrgenomme-
nen Sportfortbildung anderseits Zweifel auf, ob der fachlichen Sicherheit tat-
sachlich die von Lehrkraften vermutete Bedeutung im Sinne psychophysischer
Starkung zukommt. Die gesundheitsprophylaktische Wirkung fachlicher Kompe-
tenz im Fach Sport soll im Rahmen der vorliegenden Arbeit geklart werden.

Unlbersehbar bleibt unabhéangig von der tatsachlichen Wirkung von fachli-
cher Sicherheit die Frage, worin die Belastungen von Sportlehrkraften beste-
hen, die zu ,Rickzug“ aus dem Fach oder gar Krankheit fihren. Dazu ist es
noétig, belastende Einflisse, die sich aus der Tatigkeit als Sportlehrkraft erge-

ben, umfassend zu ermitteln.

Mit speziellem Augenmerk soll die Gruppe, die die hdchsten krankheitsbe-
dingten Ausfalle aufweist, die der Grundschullehrkréafte, untersucht werden. lhre

Situation ist dariber hinaus durch einen besonderen Umstand gekennzeichnet,
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den es in anderen Schulformen auch, aber in geringerem Umfang gibt: die Not-
wendigkeit, fachfremd, d. h. ohne Kenntnisse aus einem wissenschaftlichen
Studium, das Fach Sport zu unterrichten. ,In mehr als 40% aller Grundschulen
werden mehr als 50% des Sportunterrichts fachfremd unterrichtet” (BRETT-
SCHNEIDER, 2005, S. 93). Dies ist flir die Arbeit in zweifacher Hinsicht von Be-
deutung: Zum einen, weil in fachfremdem Unterricht eine besondere Belas-
tungssituation vermuten werden kann und zum anderen, weil das hohe MafR
fachfremden Unterrichts im Fach Sport ein Hinweis auf Bewertung diese Fa-
ches liefert.

Man kann vermuten, dass Schulleitungen die Entscheidung, Lehrkrafte fach-
fremd flr den Sportunterricht einzusetzen, u. a. deshalb relativ leicht fallt, weil
Sportunterricht fachlich flr weniger anspruchvoll gehalten wird als andere Fa-
cher. Diese Verhaltnisse sind zugleich Indikator flr ein geringeres Prestige des
Faches Sport und damit verbunden auch der Sportlehrkrafte. Einige weitere
Hinweise auf eine entsprechende Bewertung des Faches Sport und der Sport-
lehrkréafte sollen im Folgenden kurz angefihrt werden:

o Wenn es personelle Engpéasse gibt, fallt eher der Sportunterricht aus als der

Fachunterricht.

o Fur kein anderes Fach werden so bereitwillig Antrage auf Unterrichtsbefrei-
ung durch Eltern gestellt, wie fir das Fach Sport.

o In Hamburg wurde 1997 der gesamte Berufsschulsport in die Hande ehren-
amtlicher Vereinstbungsleitern gegeben und 10 Jahre spater der Schwimm-
unterricht fur die Unterstufe an Schwimmmeister delegiert.

FlUhlen sich Sportlehrkrafte als Lehrer 2. Klasse? Diesen Aspekt von Belas-
tung soll explizit nachgegangen werden. Die theoretische Fundierung dieser
heuristischen Fragestellungen soll durch einen Exkurs in die Sozialgeschichte
des Sportlehrerberufs geleistet werden.

Zusammengefasst liegt die Intention der vorliegenden Arbeit darin, zum ei-
nen berufliche Belastungssituationen von Sportlehrkraften zu untersuchen, spe-
ziell die der mangelnden fachlichen Anerkennung im Kollegium. Zum anderen
soll sie die vermeintliche Ressourcenwirkung der fachpraktischen Kompetenz

Uberprifen. Es soll daraus eine Datenbasis gewonnen werden, die ein differen-
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ziertes Bild zu gesundheitsforderlichen und gesundheitsabtraglichen Aspekten
von Sportunterricht ermdglicht. Die Belastung der Sportunterrichtenden wird
durch die Erhebung von Belastungsquellen im Berufsalltag ermittelt. Bezlglich
der psycho-physischen Gefahrdung sollen Anhaltspunkte durch die Messung
der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung gewonnen werden. Hierbei handelt es
sich um ein psychologisches Konstrukt, das mit Hilfe eines Instrumentes, im
vorliegenden Fall der Lehrer-Selbstwirksamkeitsskala von ScHmITz (1999) ge-
messen wird. Je nach H6he der Skalensummenwerte sind Aussagen Uber Be-
lastungsgefahrdung mdglich. Das Konstrukt wird ausfihrlich in Kapitel 4.1. er-
lautert.

Zur Gewinnung der Daten wurden zwei Erhebungen mittels eines Fragebo-
gens durchgefihrt. Der Fragebogen wurde in Zusammenarbeit mit ANNIKA WA-
GENPFEIL (2003) entwickelt, die einen kleinen Teil der Daten fir ihre Staatsexa-
mensarbeit auswertete. In einer ersten Erhebung wurden Sportunterrichtende
(mit und ohne Fakultas im Fach Sport) aller Schulformen im ehemaligen Regie-
rungsbezirk Lineburg (Niedersachsen) befragt. Die zweite Erhebung richtete
sich speziell an Teilnehmer/innen einer niedersachsenweiten Weiterbildungs-
maBnahme (2003-2005) im Fach Sport fur fachfremd unterrichtende Grund-
schullehrer, die durch die Weiterbildung eine so genannte ,kleine Fakultas’ im
Sport an Grundschulen erworben haben. Diese zweite Stichprobe ist speziell fur
die Beschéaftigung mit den im Grundschulsport tatigen Lehrkraften wichtig. Sie
ermoglicht es, innerhalb der Gruppe der Grundschullehrkréfte drei unterschied-
liche Qualifikationsstufen (mit Sportfakultas, ohne Sportfakultas, mit kleiner Fa-
kultas’) zu unterscheiden und ggf. spezielle Rickschlisse Uber den Zusam-
menhang von Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung und sportfachlicher und

sportpraktischer Kompetenz zu ziehen.

Erwartet werden konkrete Hinweise und Anregungen dazu, wie zeit- und an-
forderungsgemaBe Kursangebote in der Lehrerfortbildung sinnvoller Weise
aussehen kénnten und welche MaBnahmen im Hinblick auf die Férderung von

Lehrergesundheit implementiert werden mussen.
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Entsprechend soll in dieser Arbeit geklart werden:

1. Ist der Einsatz des Messinstruments zur Lehrer-Selbstwirksamkeits-

erwartung von ScHMITz (1999) auch flr Sportunterrichtende geeignet?

Sportlehrkréafte sind viel an der frischen Luft, missen keine Zeit fir Korrektu-
ren aufwenden, haben wenig Leistungsdruck, weil ihr Fach nicht versetzungsre-
levant ist und stehen bei Lehrerbeliebtheitsrankings (WYRDA, 2001; KESSELS &
HANNOVER, 2004; ALTENBERGER , ERDNUB; FOBUS, HOSS-JELTEN ET AL., 2005)
immer auf den vorderen Platzen. Dies zumindest ist eine Einschatzung, die
nicht selten von AuBenstehenden abgegeben wird. Wie steht es also um die

psycho-physischen Risiken und Gefahrdungen von Sportlehrkraften?

Zur Ermittlung des Gefahrdungspotentials lassen sich Messung zur Selbst-
wirksamkeitserwartung durchfthren ( vgl. SCHMITz, 1999). Die Messergebnisse
geben Auskunft dartber, mit welcher Erfolgserwartung und Kompetenziber-
zeugung Menschen an schwierige Aufgaben herangehen. Da die Selbstwirk-
samkeitserwartung die Wirkung eines ,Filters’ gezeigt hat, der bedrohliche Um-
feldeinflisse wenn auch nicht ganz abwehren, aber zumindest handhabbar ma-
chen kann, gilt die Auspragung der Selbstwirksamkeit als Indikator fir die Be-
lastungsresistenz. Das in Deutschland entwickelte Instrumentarium zur Ermitt-
lung der Selbstwirksamkeit von Lehrern erwies sich als reliabel. Die Ergebnisse
der nordamerikanischen Lehrer-Selbstwirksamkeitsforschung konnten fir deut-
sche Verhaltnisse repliziert werden (SCHWARZER & JERUSALEM, 1999). Es konn-
te, wie bereits oben erwéhnt, von ScHMITZ (1999) ein signifikant positiver Zu-
sammenhang zwischen Burnout-Resistenz und Lehrer-Selbstwirksamkeits-

erwartung nachgewiesen werden.

Die bisherige Forschung zum Thema Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung
erfasst Lehrkrafte unterschiedlicher Facher. Soweit sich nachvollziehen l&sst,
handelt es sich dabei um Untersuchungen an ,Klassenraumlehrern’ (Uberset-
zung des Begriffs ,classroomteacher’, der in der englischsprachigen For-
schungsliteratur, insbesondere in solcher zum fachfremden Unterrichtseinsatz,

als Abgrenzung zum ,physical education teacher’ verwendet wird). Diese Be-
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zeichnung steht auch in dieser Arbeit fUr jene Lehrkrafte, die im Unterschied zu
Sportunterrichtenden vorrangig in gut Gberschaubaren, geschlossenen Rdumen
mit einer weitgehend raumlichen Struktur (Tafel, Projektionsflachen, Laborein-
richtungen etc.) und einer festen Anordnung von Schilerarbeitsplatzen arbei-
ten. Die bisherigen Untersuchungen zur Lehrerselbstwirksamkeitserwartung
fanden in solchen Umgebungen statt. Auf die spezifischen Arbeitsbedingungen
und das spezielle Arbeitsumfeld von Sportlehrkraften zugeschnittetene Unter-
suchungen zur beruflichen Selbstwirksamkeitserwartung gibt es zur Zeit wohl
noch keine in Deutschland. Es soll daher zunachst auch die Reliabilitat der Leh-
rer-Selbstwirksamkeitsskala flir den fachbezogenen Einsatz eingeschatzt wer-
den.

Da eine schulfachbezogene Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrern bis-
her noch nicht empirisch untersucht wurde, sollen anhand eines Mittelwertver-
gleichs mit den Ergebnissen von ScHMITZ (1999), die Uberwiegend ,Klassen-
raumlehrer’ getestet hat, Erkenntnisse Uber die Hohe der Selbstwirksamkeits-

erwartung von Sportlehrkraften gewonnen werden.

2. Welche Bedeutung hat die ,fachlicher Sicherheit’ wirklich als psychi-
sche Ressource?

Sind sportpraktische Fertigkeiten und Kenntnisse, in der vorliegenden Un-
tersuchung ,fachliche Sicherheit’ genannt, tatséchlich eine Ressource, aus der
Sportlehrer Handlungssicherheit in der Arbeit mit Schilerinnen und Schilern
und damit stabilisierende psychophysische Wirkungen im Sportunterricht ge-
winnen kdnnen? Wenn ja, sollten im Studium oder in der Weiterbildung erwor-
bene Fachkenntnisse als gewichtiger Einflussfaktor —auf Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung nachweisbar sein. Fir den Fall, dass fachprakti-
sches Kénnen und sportbezogenes Fachwissen nicht den erwarteten stabilisie-
renden Einfluss haben sollten, ist zu Uberlegen, wie Gesundheitspravention
aussehen sollte. Dazu ist es notig, jene Bedingungen und Situationen zu ken-
nen, die in besonderem MaBe als Belastung empfunden werden und nach We-

gen zu suchen, diese zu minimieren oder gar auszuschalten.

10
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3. Welche Belastungen im Berufsalltag von Sportlehrkraften werden be-
sonders stark empfunden und wie ist ihr Gefahrdungspotential?

Wenn im Rahmen von Lehrerfortbildung mehr erreicht werden soll, als Lehr-
krafte fachlich und sportpraktisch auf den neusten Stand der Sportartenentwick-
lung zu bringen bzw. die nétwendigen Sicherheitsschulungen in Risokosportar-
ten durchzufihren, d. h., wenn Lehrergesundheit in den Focus genommen wer-
den soll, missen die im Sportunterricht erlebten Belastungen umfassend be-
kannt sein. Um dies zu erreichen, ist es wichtig, eine mdglichst groBe Stichpro-
be zu nehmen, die von individuellen personelle Einschatzungen absehen lasst
und stattdessen systemisch bedingte Problemlagen erkennen lasst, also Belas-
tungsquellen, die von einer groBen Anzahl Lehrkraften (in der vorliegenden Un-
tersuchung insgesamt 921) ahnlich eingeschatzt werden. Damit soll gleichzeitig
deutlich gemacht werden, dass nicht Persdnlichkeitsmerkmale in den Fokus
genommen werden sollen, die sich ungtinstig bei der Austibung des Sportleh-
rerberufs auswirken. Diese Thematik kdnnte in einer weiteren Untersuchung
aufgegriffen werden.

Dass Sportlehrkréafte hinsichtlich ihrer Belastung bisher wenig in den Fokus
wissenschaftlichen Interesses geraten sind, hangt méglicherweise damit zu-
sammen, dass sie eher als Randgruppe wahrgenommen werden, bei deren
Tatigkeiten Freizeitaspekte vor Belastungsaspektien stehen. Was Uber Belas-
tungen von Sportlehrern allgemein bekannt und anerkannt ist, ist die Tatsache,
dass der Larm in Sportanlagen oft zuldssige Normen fur Schallemissionen weit
Uberschreitet. ,Sportlehrer sind nicht selten Pegeln zwischen 90 und 100 dB(A)
ausgesetzt. [...] Hohe Larmpegel erschweren die Konzentration auf den Unter-
richtsverlauf, Unlust, Arger, Erschépfung sowie Hals- und Stimmlippenprobleme
sind die Folge. Ubereinstimmend hiermit zeigte sich in einer von der Hariot-
Watt-Universitat Edinburgh durchgefiihrten Studie zur Klassenraumakustik bei
denjenigen Lehrern, die vorwiegend in raumakustisch unginstigen Klassen-
raumen unterrichten, ein hoherer Krankenstand als bei Kolleginnen, die in bes-
seren Raumen tatig waren.” (KLATTE, MEIS, NOCKE & SCHICK, 2002, S. 5).
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Einleitung und Problemlagen

Welche Belastungsquellen dardber hinaus die Unterrichtsarbeit im Fach
Sport erschweren, soll unter Einbeziehung der bisherigen Forschungsergebnis-
se untersucht werden. Dabei soll insbesondere auf die soziale Stellung der
Sportlehrkraft in Kollegium und Elternschaft eingegangen werden.

Zusammenfassend sollen im Ergebnis der Arbeit konkrete Hinweise und An-
regungen dazu gegeben werden kénnen, wie Kursangebote in der Lehrerfort-
bildung aussehen sollten, die dem Anspruch der Minimierung von Berufsrisiken

und Gesundheitsschadigungen entsprechen.
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2 Gliederung der Arbeit und Theoriemodell

Nachdem in der Einleitung auf das Thema und die Forschungsfragen hinge-
fihrt wurde, soll im Folgenden dargestellt werden, wie der Aufbau der Arbeit
konzipiert ist. AnschlieBend werden die hypothetischen Grundannahmen der

Arbeit, in einem Modell veranschaulicht, zusammenfassend formuliert.

2.1 Kapitelubersicht

Dass Sportunterrichtende bisher wenig die Aufmerksamkeit psychologischer
Lehrerforschung fanden, ist in einer gewissen ,Randstandigkeit’ dieser Lehrer-
gruppe innerhalb der Kollegien zu vermuten, die sich vordergrindig aus den
bereits erwahnten Rahmenbedingungen der Berufsaustibung ergibt, die es
nach sich ziehen, dass Sportlehrkrafte einen groBen Teil der Arbeitszeit nicht im
Schulgebaude selbst sondern in Sportanlagen verbringen und in den Pausen
haufig auf dem Weg zwischen Sportanlagen und Schule hin und her pendein
statt im Lehrerzimmer zu sein. Nicht zuletzt soll mit dem Begriff Randstandigkeit
ausgedrickt werden, dass ihr Fach von untergeordnetem Stellenwert zu sein
scheint, was sich im fachfremden Einsatz von anderen Lehrkraften ablesen
lasst und der Tatsache, dass Sport nicht zu den Fachern gehoért, fir das auf
jeden Fall eine Vertretung eingesetzt wird, wenn die Sportlehrkaft ausfallt. Die-
se Verhaltnisse kdnnen auf die besondere historische Entwicklung des Berufs-
bildes zuriickgeflihrt werden, die deutlich anders verlaufen ist als bei Lehrkraf-

ten, die so genannte Kopffacher unterrichten. Ihr ist das Kapitel 3 gewidmet.

Zwecks grundlegender Begriffsklarung werden die wissenschatftlichen Theo-
rien und Modelle zu den Konstrukten der Selbstwirksamkeitserwartung und

der Belastung und Beanspruchung von Lehrkraften im Kapitel 4 vorgestellt.

Es schlieBen sich die Darlegungen der empirischen Befunde zu den o. g.
Theorien und Modellen aus der Lehrerforschung und der Sportlehrerforschung
im Kapitel 5 an. Die Sichtung der bisherigen Lehrer- und Sportlehrerforschung
macht in Bezug auf Sportlehrer deutlich, ,dass eine Auseinandersetzung mit
dem Unterrichtsalltag auf empirisch-analytischer Basis und dem Ziel der Analy-
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Gliederung der Arbeit und Theoriemodell

se von Belastungsfaktoren immer noch zu wenig stattfindet® (KONIG, 2004, S.
154).

Grinde, warum Sportlehrer kaum Beachtung in der Lehrergesundheitsfor-
schung finden, liegen eventuell in der Tatsache, dass sie in weiten Teilen mit
ihrem Beruf zufrieden sind (ALTENBERGER ET AL., 2005; DEUTSCHER SPORTBUND,
2005). Ein Zusammenhang von Zufriedenheit und vermindertem Belastungser-
leben im Sportlehrerberuf misste allerdings noch nachgewiesen werden. Es sei
nur kurz darauf verwiesen, dass Unzufriedenheit im Lehrerberuf allgemein in
zweithéchstem MaBe durch Eltern-Lehrer-Probleme (IPFLING, PEETZ & GAMSJA-
GER, 1995, S. 88 ff.) hervorgerufen wird. Diese kommen aber im Sportunterricht
aufgrund fehlender Dissenspunkte (Benotung, DisziplinarmaBnahmen etc.)

vermutlich kaum vor.

Die wenigen vorliegenden Untersuchungen zur Arbeitsplatzsituation von
Sportunterrichtenden (WIDMER, 1982; GARSKE & HOLTz, 1985; MIETHLING, 1886;
KONIG 2004) widmen sich Uberwiegend den Sportlehrkraften der Sekundarstu-
fen | und Il. Explizit zu Sportunterrichtenden an Grundschulen waren keine Be-
funde zu ermitteln, dieses Schicksal betrifft darlber hinaus insgesamt die Leh-

renden an Grundschulen.

Je kleiner die Kinder, desto weniger Interesse hat die Forschung an den
Padagogen, die mit ihnen arbeiten’, so die leicht resignative Einschatzung der
Grundschulleiterin E. HILGENDORFF aus Stade in einem persénlichen Gespréch,
die wie dankenswerter Weise deshalb mit Nachdruck die Teilnahme der Sport-
kollegen an der vorliegenden Untersuchung einforderte. Ob sie Recht hat, soll
nicht in dieser Arbeit Uberprift werden. Zumindest aber soll Grundschullehrkraf-
ten im Sportunterricht in der vorliegenden Arbeit besondere Aufmerksamkeit

zukommen.

Im Methodenteil, Kapitel 6, werden Untersuchungsdesign und Messinstru-
mente vorgestellt, mit deren Hilfe Selbstwirksamkeitserwartung, Belastungser-
leben und fachliche Qualifikationen von Sportunterrichtenden erhoben werden.
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Gliederung der Arbeit und Theoriemodell

Die Darstellung der Ergebnisse erfolgt in Kapitel 7. Je deutlicher es ge-
lingt, Belastungen und Ressourcen zu identifizieren, umso gezielter kénnen
fachspezifische Angebote diskutiert werden, die im Kontext von Fortbildung zur
Anwendung kommen kénnen. Diesem Themenkomplex widmet sich das an-

schlieBende 8. Kapitel.

Das vermutete Bedingungsgefliige von Ressourcen, Belastungen und
Selbstwirksamkeit, das der Konzeption der Untersuchung zugrunde liegt, soll in

der anschlieBenden Abhandlung erlautert werden.

2.2 Theoriemodell

Selbstwirksamkeitserwartung ist ein quantifizierbarer psychologischer Pra-
diktor fir Uberlastungsgefahrdung, fiir Burnout. Um Aussagen (iber die Quellen
zu machen, missen Belastungen in ihrer vom jeweiligen Individuum wahrge-
nommenen Faktizitat ermittelt werden. Ob Belastungen zu Beanspruchung flh-
ren, d. h. somatische Folgen haben, hangt von der jeweiligen Selbstwirksam-

keitserwartung, d. h. Belastungsresistenz der belasteten Person ab.

Hinsichtlich der Untersuchung von Belastungsfaktoren wird auf das Konzept
von KRAMIS-AEBISCHER (1995) rekurriert, das die fir den schulischen Kontext
relevanten unterschiedlichen Ebenen (System-, Individuum- und Organisations-
ebene) auf denen Belastung entsteht, identifiziert, somit einen umfassenden
Blick auf das Tatigkeitsfeld gewahrleistet und am ehesten die Komplexitat des
Berufsfeldes der Sportlehrkraft erfasst. Zur praziseren Erfassung dessen, was
unter Belastung zu verstehen ist, wird der Ansatz von Rubow (1995) zugrunde
gelegt, der eine Trennung von objektiver Belastung und deren subjektiver Deu-
tung vornimmt. Diese Differenzierung ist weitgehend Konsens in der Belas-
tungsforschung, wie auch die Arbeiten von VAN Dick (1999) in Anlehnung an
ROHMERT und RUTENFRANZ (1975) und ROHMERT (1984) untermauern. Belas-
tungen werden demzufolge als von auBen einwirkende Faktoren verstanden,
die Auswirkungen psycho-physischer Art auf das Individuum in Form von Bean-
spruchung haben. Diese Differenzierung ist erforderlich, weil objektiv vorhande-

ne, quantifizierbare Belastungsfaktoren kein einheitliches Beanspruchungserle-
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Gliederung der Arbeit und Theoriemodell

ben auslésen. So sind z. B. allein groBe oder heterogene Klassen — Aspekte,
die haufig von Lehrern im Zusammenhang mit problematischen Unterrichtssitu-
ationen ins Feld geflhrt werden — keine verlasslichen Pradiktoren flr Bean-
spruchung. Es liegt also nahe, dass die subjektive Bewertung, das subjektive
Belastungserleben die entscheidende Rolle spielt. Entsprechend wird in der
Forschung der letzten Jahre gerade die Frage nach subjektiver Wahrnehmung
und Bewertung von extern und intern wirkenden Anforderungen ins Zentrum der
Forschungsaktivitaten geriickt (SIELAND, 2001, 2002). In dieser Arbeit soll diese
Entwicklung konkret auf die Belastungswahrnehmung von Sportunterrichtenden
an Grundschulen und weiterfihrenden Schulen lbertragen werden.

Es gibt also offensichtlich intraindividuelle Dispositionen, d.h. Konstellatio-
nen von Persénlichkeitsmerkmalen, die besonders ,glunstig’ im Sinne eines
konstruktiven Umgangs mit Problemsituationen sind, die eine entdramatisieren-
de Wirkung haben, so dass Beeintrachtigung kaum oder gar nicht erlebt wird
(Resilienz) und es gibt im Gegensatz auch personale Voraussetzungen (Vulne-

rabilitat), die Belastungen zu psychischen Bedrohungen werden lassen.

Hier hat insbesondere die Stress- und Burnoutforschung mit bedirfnistheo-
retischen, systemischen und 6kologischen Perspektivnahmen wichtige Hinwei-
se auf komplexe Wechselwirkungen zwischen psychophysischen Merkmalen
des Individuums und seiner Umwelt geliefert, die in Abbildung 2.1 dargestellt

wird.
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Unnwelt des Individuums Verhalten und Exleben des Individuums Psychophysische Merkmale des
Individuums
(Bewéltigungsverhalten, emotionales
Externe Anforderungen Verhalten, Gesundheitsverhalten,
‘\ Bedirfnishefriedigung,
Lebenszufriedenheit)

Interne Anforderungen ‘

Interne Ressourcen ‘

Externe Ressourcen ‘

Gesundheit
des Individuums

Abbildung 2.1:
Bedingungsmodell fiir die Gesundheit des Individuums (nach: BUNDESZENTRALE FUR GESUND-
HEITLICHE AUFKLARUNG, Leitbegriffe der Gesundheitsférderung, 2000, S. 14)

Erlauterung: Gesundheit als Ergebnis von Homdostase zwischen externen Anforderungen
(Umwelt) und internen Ressourcen (Psychophysis). Der homdostatische Vorgang zeigt sich auf
der Ebene des Verhaltens und Erlebens.

Im Zusammenhang mit Therapien zum Krankheitsbild ,Burnout’ haben neue-
re Forschungsprojekte Indizien daflir geliefert, dass intrasubjektive Wahrneh-
mungs-, Verarbeitungs- und Copingstrategien eine geradezu resilienzférdernde
Wirkung entfalten kénnen (vgl. SCHmITZ, 1999, S. 251 ff.).

Diese Strategien, das impliziert schon die Begrifflichkeit, sind keine rein be-
havioristischen Stimulus-Response-Mechanismen, sondern kognitive Prozesse,
bei denen es um aufmerksames Erfassen und Interpretieren der eigenen Belas-
tungssituation einerseits und einen bilanzierenden Anforderungs- und Ressour-
cenabgleich andererseits geht. BANDURA (1977b) nennt als Voraussetzung hier-

fur die Selbstwirksamkeit.

Dieser Wirkungszusammenhang wurde sowohl in der amerikanischen Leh-
rerforschung, ein ausfihrlicher Uberblick I&sst sich bei Ross (1998) und WooL-
FOLK und Hoy (1990) finden, wie auch in der deutschen (SCHMITZ, 1999) nach-

gewiesen.
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In der vorliegenden Arbeit soll ermittelt werden, ob das Konstrukt der
Selbstwirksamkeitserwartung fir die spezifischen Berufsbedingungen im Sport-
lehrberuf an der Schule valide ist. Es wird der Frage nachgegangen, welche
Belastungen in der Auslbung entstehen und inwieweit sie negativen Einfluss
auf die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung verbunden sind. Der Fokus liegt
hier u.a. auf der sozialen Anerkennung der Sportunterrichtenden. Es soll aber
vor allem auch ermittelt werden, inwieweit fachpraktisches Kénnen und im Sti-
dium erworbenes Fachwissen tatsachlich als psycho-physische Ressource
wirksam werden. Hier wird zusammengefassend der Terminus ,fachliche Si-
cherheit’ gewahlt. Im Ergebnis soll schlieBlich die von Sportunterrichtenden im-
mer wieder hartnackig vorgetragene Postion, Lehrerfortbildung missen in erster
Linie Sportarten, d. h. fachpraktisches Kénnen vermitteln, kritisch Uberpruft

werden.

Anforderungen und Rahmenbedingungen

Ressourcen

u.a.

Fachliche

_’ ?
Sicherheit /

Selbstwirksamkeitserw

e
Herausforderung B

Abbildung 2.2:

Theoriemodell zur vermuteten Wirkung stérkender (Ressourcen) und schwéchender Einfliisse
(Belastungen) auf die Selbstwirksamkeitserwartung.

Starkender Einfluss wird in der selbst attribuierten fachlichen Sicherheit vermutet,
schwéachender Einfluss im Fehlen des sozialen Riickhalts. Beide Einfliisse werden explorativ
untersucht.
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Die Auswertung der erhobenen Daten im Kontext dieses Theoriemodells soll
ferner Hinweise darauf liefern, wie den grundschulspezifischen Bedingungen
des fachfremden Unterrichts Rechnung zu tragen ist, welche verhaltens- und
verhéltnispraventiven MaBnahmen zur Belastungsreduktion und somit zur
Selbstwirksamkeits- und Resilienzférderung beitragen kdnnen und inwieweit sie

in der Sportlehrerfortbildung implementiert werden kénnten.
Im Folgenden wird von den zwei Grundannahmen ausgegangen, dass:

o sportfachliche Kompetenz als Basis flir Handlungssicherheit die Selbstwirk-
samkeitserwartung starkt.

o die Rahmenbedingungen im Sportunterricht Belastungssituationen schaffen,
die in gleicher Form nicht im Klassenraumunterricht vorkommen.

Die erste Grundannahme geht auf das bereits dargelegte ausgepragte
Wunschverhalten von Sportlehrkraften, die eigene sportpraktische Kompetenz
und fachliche Sicherheit Gber Fortbildungen zu erhalten und zu erweitern, zu-
rick. Dahinter steht die Auffassung, dass erfolgreicher Sportunterricht in hohem
MaBe durch die eigene Sportlichkeit bedingt wird. Die zweite Grundannahme
stellt einen ganz besonderen Aspekt des Sportlehrerberufes in den Mittelpunkt,
und zwar den der fachlichen und damit sozialen Anerkennung durch Kollegium,
Schulleitung, Eltern und nicht zuletzt auch Hallenpersonal. Warum dem sozia-
len Status der Sportlehrkraft in der vorliegenden Arbeit dieser besondere Stel-
lenwert zukommt, liegt in der Vermutung, dass kollegiale Geringschatzung eine
besondere Form der Belastung darstellt, Gber deren Auswirkungen noch wenig
bekannt ist. Mit einem Uberblick Giber die Sozialgeschichte des Berufsbildes
,Sportlehrer’ sollen historisch gewachsene Zusammenhange, die bis in die Ge-

genwart Auswirkungen haben, aufgezeigt werden.
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3 Sozialgeschichtliche Aspekte des Sportlehrerberufs

Das Berufsbild der Turn- und Sportlehrkréfte ist bis in die Gegenwart hinein
durch einen Uber 200jahrigen Entwicklungsprozess gekennzeichnet, der sich im
Spannungsfeld staatlicher Bildungs-, Gesundheits- und Sozialpolitik, padagogi-
scher ldeengeschichte und nicht zuletzt turn- und sportfachlicher sowie ideolo-

gisch-politischer Ausrichtungen der Turn- und Sportbewegung vollzieht.

3.1 Die Heterogenitat des Berufsbildes

Es ist ein uneinheitliches Berufsbild, das des Sportlehrers und der Sportleh-
rerin, das sich durch die Turn- und Sportunterrichtsgeschichte hindurch hartna-
ckig in dieser Inhomogenitat gehalten hat. Dies zeigt sich u. a. an der Tatsache,
dass es bis heute Sonderwege auBerhalb eines Lehramtstudiums gibt, Gber die
die Unterrichtsbefahigung erlangt werden kann. Neben den fir die jeweiligen
Lehramter ausgebildeten Sportlehrkraften unterrichten fachfremde Lehrkrafte,
weitergebildete Lehrkrafte, nicht akademisch gebildete Gymnastiklehrerinnen
oder auch Lehrkréafte, die Uber den zweiten Bildungsweg ihre Lehrbefahigung
fir das Fach Sport an Turn- und Sportlehrerinstituten erworben haben. Die
Dienstverhaltnisse sind ebenso vielfaltig wie die Stundendeputate und Besol-
dungen bzw. Vergltungen. In engem Zusammenhang damit steht eine spezifi-
sche Berufsproblematik: Hier ist zundchst die eher niedrige Reputation der
Sport Unterrichtenden zu nennen. Sie leitet sich aus dem hohen Anteil fach-
fremd erteilten Unterrichts ab, ,Sport kann eben jede(r) unterrichten’. Daneben
erfahren Sportlehrkrafte nicht selten eine Geringschatzung des Bildungsgehal-
tes ihres Faches, die sich darin manifestiert, dass bei Unterrichtsengpéssen
haufig zuerst auf das Fach Sport verzichtet wird (DEUTSCHER SPORTBUND,
2005). Und auch der fachliche Anspruch wird eher gering geschéatzt, da Sport-
unterricht, insbesondere in der Grundschule (DEUTSCHER SPORTBUND,

2005) von Klassenlehrkraften erteilt wird.

Durch die Art des Umganges mit dem Fach Sport einerseits durch Schullei-
tungen (in der Regel keine Unterrichtsvertretung, wenn eine Lehrkraft ausfallt
im Gegensatz zu den Fachern Mathematik oder Deutsch, wo immer versucht
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wird, fachbezogene Vertretung zu organisieren) und anderseits durch die
Schulbehérden (Outsorcing des Schwimmunterrichts der 6. Klassen an Vereine,
Hamburg 2006) ist ein negativer Einfluss auf das Selbstwertgefiihl von ausge-
bildeten wie fachfremden Sportlehrkraften zu beobachten. Dieses Phdnomen
zieht sich wie ein roter Faden durch die Turn- und Sportlehrergeschichte.
SCcHROER greift bei der Beschreibung des Ansehens der Turn- und Sportlehrer
am Anfang des 20. Jahrhunderts auf Worte von JAHN (1778-1852) zurlck, die

wiederum zu Beginn des 19. Jahrhunderts gefallen sind:

,» sunter allen Lehrern der Jugend hat ein Turnlehrer den schwersten Stand’. Diese
Worte Fr. L. Jahns sollte man sich immer gegenwirtig halten, wenn man die Stellung
des Turnlehrers abwigt gegen die Stellung der anderen Lehrer und wenn man den
Turnunterricht gegen andere Unterrichtsficher einschiitzt. Stattdessen begegnen wir
nicht bloB3 im Kreise der Laien, sondern auch innerhalb der Lehrerschaft selbst vielfach
einem erheblichen Malle von Geringschidtzung und Verkennung.* (SCHROER, 1904, S.
30)

Zumindest bis zu Beginn des 20. Jahrhunderts zahlen Turn- und Sportlehr-
kréfte demnach offensichtlich nicht zu denjenigen Lehrkréaften, die einen hohen

Stellenwert innerhalb ihrer Kollegien haben.

3.2 Viele Wege fuihren zur Unterrichtstatigkeit im Fach Sport

Nach wie vor finden wir im Schulsport Unterrichtende, die Uber die verschie-
densten Ausbildungswege eine Lehrbefahigung erlangt haben, dies wurde be-
reits eingangs grob skizziert. Es soll nun an dieser Stelle differenzierter auf die
Problematik eingegangen werden: Es sind zunachst einmal die Lehrkrafte mit
ordentlicher Hochschulzugangsberechtigung zu nennen, die ein akademisches
Vollzeitstudium absolviert und mit dem Staatsexamen an der Universitat bzw.
friher der Padagogischen Hochschule (PH) abgeschlossen haben. Sie machen
den weitaus gréBten Teil der Sport Unterrichtenden aus. Daneben gibt es Lehr-
kréfte, die Uber den Abschluss an einem der ehemaligen Zentralinstitute fur
Sportlehrerausbildung (ZIS) — der Zugang erfolgte Uber eine abgeschlossene
Berufsausbildung und einen Realschulabschluss — in die Schule gekommen
sind. Aber auch jene finden sich nach wie vor in den Sportfachgruppen, die mit
dem Realschulabschluss und einem flinf- bzw. sechssemestrigen Besuch einer
Gymnastikschule als Gymnastiklehrerin ihre Unterrichtsbefédhigung erworben
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haben. Weiterhin gibt es die ,Technische Lehrerin’ bzw. ,den Technischen Leh-
rer mit den Fachern Sport und Hauswirtschaft bzw. Werken. An Gymnasien
werden Lehrerinnen mit der Facherkombination Sport und Textiles Gestalten
bis in die 1980er Jahre unter der Dienstbezeichnung ,Gymnasialoberlehrerin’
gefuhrt, heute ,Lehrerin im Angestelltenverhaltnis’. Einige wenige, ehemals
fachfremde Grundschullehrkréfte, haben in Niedersachsen eine
Unterrichtserteilungsberechtigung Uber die erfolgreiche Teilnahme an der
WeiterbildungsmaBnahme ,Sport in der Grundschule’ durch das Landesamt flr
Lehrerbildung und Schulentwicklung (NIiLS, friher NLI), erworben. Sie sind
jedoch die Ausnahme. In der Grundschule hat ein erheblicher Teil der
Sportunterricht erteilenden Lehrkrafte nach wie vor keinerlei formalfachliche
Qualifikation (DEUTSCHER SPORTBUND, 2005, S. 92/93).

Das auBerst heterogene Bild hinsichtlich der formalen Qualifikation und da-
mit der Berechtigung fur die Erteilung von Sportunterricht hat sich gegentber
den Verhaltnissen seit Ende des 19. Jahrhunderts anscheinend kaum gewan-
delt. Gleichwohl ist der Sportphilologe, d.h. der fiir das Fach Leibeserziehung
ausgebildete Lehrer die Norm.

In der uneinheitlichen Berufsgeschichte und dem heterogenen Erschei-
nungsbild der formalfachlichen Qualifikationen liegt vermutlich auch die Ursa-
che fur eine eher wenig bedeutsame berufsstédndische Selbstorganisation der
ausgebildeten Sportlehrkrafte, deren Anliegen nach wie vor eher tber den or-
ganisierten Sport und dessen Dach- und Fachverbé&nde vertreten wird als durch
Sportlehrervereine und —verbande. Dies untermauert nicht zuletzt die groBe
Schulsportstudie des Deutschen Sportbundes (DEUTSCHER SPORTBUND,
2005), die sich auch der Frage nach der Qualitat von Sportunterricht und -

lehrerbildung widmet.

Zum besseren Verstandnis der besonderen Rolle, des beruflichen Selbst-
verstandnisses und der besonderen Situation der Sportunterrichtenden in den
Schulformen des dreigliedrigen Schulsystems soll im Folgenden ein historischer
Uberblick lber die Professionalisierung der Sportlehrkréfte gegeben werden. Er
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bezieht sich in erster Linie auf die Situation in PreuBen und, nach 1945, auf je-
ne in Niedersachsen, da hier die Datenlage gut dokumentiert ist und die Befun-
de auch fir andere Flachenlander in Deutschland reprasentativ sind. Mit einem
kurzen Uberblick wird der Vollstandigkeit halber auch auf die Entwicklungen in
der Lehrerbildung der SBZ (Sowjetisch Besetzte Zone) und friiheren DDR ein-

gegangen.

3.3 Die Professionalisierung des Sportlehrerberufes

1831 wird in Berlin der erste ministeriell anerkannte Ausbildungskurs flr
,Lehrer der schulischen Gymnastik’ abgehalten. Aus deutscher Sicht ein friihes
Datum, denn die Turnlehrerbildungsanstalten in PreuBen und Sachsen werden
erst 20 Jahre spéter eingerichtet. Im Vergleich mit den skandinavischen Lan-
dern wird deutlich, dass Deutschland gut 50 Jahre spater als z. B. Danemark
und gut 35 Jahre spater als Schweden mit einer systematischen Ausbildung fir
Bewegungserzieher beginnt (GLASSFORD & REDMOND, 1979). Jeder deutsche
Staat bildet im Rahmen des Selbstbestimmungsrechtes der Partikulargewalten
nach eigenen Prinzipien aus, so dass es zu einer groBen Vielfalt an Ausbil-

dungswegen kommt. NEUENDORFF beschreibt die Situation wie folgt:

.Buntscheckig wie die deutsche Landkarte war auch die Turnlehrerausbil-
dung in Deutschland. Jedes der gr6Beren Lander ging seine eigenen Wege,
unbekimmert um die anderen“ (NEUENDORFF, O. J., S. 457).

3.3.1 Quellenlage und Forschungsstand

Abgesehen von den alteren Standardwerken wie das zur ,Geschichte des
Turnunterrichts’ von EULER (1891) und NEUENDORFFs ,Geschichte der neueren
deutschen Leibestibung vom Beginn des 18. Jahrhunderts bis zur Gegenwart’
(1930-32) sind bis 1980 nur vereinzelte wissenschaftliche Auseinandersetzun-
gen mit der Geschichte der Turn- und Sportlehrerausbildung zu finden. ,Das
historische Interesse in der westdeutschen Sportgeschichte konzentrierte sich
seit 1965 in der Hauptsache auf die Erforschung des Sports im Nationalsozia-

23



Sozialgeschichtliche Aspekte des Sportlehrerberufs

lismus und hat erst relativ spat die Leibeserziehung in den Schulen beriicksich-
tigt* (GROBBROHMER, 1994, S. 15).

Die groBen sporthistorischen Gesamtdarstellungen ,Geschichte der Kérper-
kultur (EICHEL, 1965-69) und ,Die Geschichte der Leibestibungen’ (UE-
BERHORST, 1972-1989) behandeln die Turn- und Sportlehrerausbildung nur am
Rande. Eine umfangreiche und ergiebige Quelle, die die beruflichen Zugangs-
und Rahmenbedingungen der Turnlehrerinnen und -lehrer in der Weimarer Zeit
wiedergibt, ist die in Berlin erschienene Weidmannsche Taschenausgabe Nr.
35 aus dem Jahre 1926, in der SCHUTZ die geltenden amtlichen Bestimmungen
zu Ausbildung, PriGfung, Anstellung, Besoldung und Dienstverhéltnissen zu-
sammentragt und kommentiert. Als Vorlaufer fiir seine kommentierte Sammlung
von Verfigungen der PreuBischen Unterrichtsverwaltung tber die Verhaltnisse

der Turnlehrer in PreuBBen nennt SCHUTZ:

»(1) Verordnungen und amtliche Bekanntmachungen das Turnwesen in Preuflen
betreffend. Mit einem Anhang: Die wichtigsten Turnverordnungen anderer Bundesstaa-
ten im Auszuge. Unter Benutzung der Sammlung von EULER und ECKLER neu gesam-
melt und herausgegeben von Dr. E. NEUENDORFF und H. SCHROER. 1912. Weidmann-
sche Buchhandlung, Berlin.

(2) Verordnungen und amtliche Bekanntmachung der Jahre 1912-1922 das Turn-
wesen in Preuflen betreffend. Zusammengestellt von Turnrat SCHUTZ. 1922. Weid-
mannsche Buchhandlung, Berlin.“ (SCHUTZ, 1926, S. 5)

Der Sportlehrerausbildung im Dritten Reich widmen sich wertvolle problem-
geschichtliche Beitrage von BERNETT (1966, 1973, 1979), BERNSDORFF (1982),
PFISTER (1978, 1980, 1992), PFISTER & LANGENFELD (1980) und PEIFFER
(1987b). Eine sehr kurze, Uberblicksartige Zusammenstellung Uber die Turnleh-
rerausbildung im 19. Jahrhundert wird 1982 von BECKER veréffentlicht. Thr geht
BAuRs Abhandlung ,Zur beruflichen Sozialisation von Sportlehrern’ im Jah-
re1981 voraus, die sich in ihrem historischen Teil auf den Zeitraum nach 1949
beschrankt. Wissenschaftliche Arbeiten von KLEINDIENST-CACHEY (1980) und
KrRoMBHOLZ (1982) thematisieren die Ausbildung von Turnlehrern in Bayern und
Wirttemberg, die das bis dahin wenig erforschte Bild der Schulturnwirklichkeit,
das zudem vorwiegend preuBische Verhaltnisse beschrieb, ergdnzen. Mit dem
Beitrag ,Die Entstehung der deutschen Turnlehrerschaft’ untersucht LANGEN-
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FELD (1985) Mitte der 1980er Jahre das Berufsbild des Turnlehrers im Kaiser-
reich vor dem Hintergrund der Wirksamkeit schulischen Turnunterrichts. Die
Quellengrundlage wird allerdings von GROBBROHMER (1994) als zu schmal prob-
lematisiert. Nachdem er sich bereits in den 1960er Jahren der Bedeutung der
Philanthropen fiir die Entstehung der modernen Sportlehrerausbildung gewid-
met hat, setzt sich BERNETT (1989) in der Zeitschrift ,Sportunterricht’ erneut mit
der Professionalisierung der Turn- und Sportlehrkrafte auseinander. Eine erste
umfassende Studie Uber ,Turnlehrerinnen auf dem Weg zur Professionalisie-
rung’ legt PFISTER (1992) vor. Im Anschluss an die Verdffentlichung der ,Einfih-
rung in die Geschichte der Leibeserziehung und des Sports’ Teil 2 und 3 (KRU-
GER, 1993), die u. a. das Schulturnen und die Ausbildung der Turnlehrer be-
handeln, erscheinen nun eine Reihe von Monographien zur Geschichte der
Turn- und Sportlehrerausbildung, die die Situation in einzelnen Landern des
Deutschen Reiches aufarbeiten, so von GROBBROHMER (1994) ,Die Geschichte
der preuBischen Turnlehrer: vom Vorturner zum staatlich gepraften Turnlehrer’
und von KRUGER (1999) zur Geschichte des Schulsports in Baden und Wiirt-
temberg. Einen Gesamtiberblick Uber die Professionalisierung der Turnleh-
rerausbildung in Deutschland bis 1914 legt LUTTER (1995) mit seiner Dissertati-
on ,Zur Entwicklung der Turnlehrerausbildung in Deutschland. Eine strukturge-
schichtlich-sozialwissenschaftliche Untersuchung von den Anfangen bis zum 1.

Weltkrieg’ vor.

Es bleibt noch erganzend auf die eher unzusammenhangende Aufarbeitung
der Turnlehrerausbildung in der Zeit der Weimarer Republik hinzuweisen. In
ihrem Beitrag ,Der Turnlehrer in der Weimarer Republik — |deal und Wirklichkeit’
legt PFISTER (1981) die Neubewertung der Leibestbungen und die damit ver-
bundenen Erfordernisse staatlicherseits dar. Sie bestehen darin, den Unter-
richtsbedarf an Héheren Schulen, der Uber eine Zusatzausbildung der Philolo-
gen nicht gelingt, durch nicht akademisch gebildete Turnlehrer zu kompensie-
ren. NITSCH (1987) und HIBBELER (1988) beschreiben die Grindung von Sport-
instituten an den Universitaten und die BemUhungen einer schrittweisen Aka-
demisierung der schulischen Leibeserziehung bzw. der Turnlehrerausbildung in
PreuBen. In ihrem Abschlussbericht flr die Alfred Krupp von Bohlen und Hal-
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bach-Stiftung ,Jugendport im Deutschen Kaiserreich und in der Weimarer Re-
publik’ gehen JONISCHEIT & NAUL (1991) auf die ambivalente Haltung in der
Turnlehrerschaft ein, die einerseits den padagogischen Aufbruch der Reform-
padagogen mittragen und sich andererseits aber den turnerischen Traditionen
des Kaiserreichs verpflichtet fihlen. Dieser Bericht wird noch einmal erweitert
und erscheint im Jahr 2000 in Form einer Monographie mit dem Titel: ,Turnen,
Spiel und Sport in Schule und Verein’ (NAUL, JONISCHEIT & WicK, 2000).

3.3.2 Ausgehendes 18. Jahrhundert — Die Kérpererziehung wird
Erziehungsprogrammatik
Zunachst gehdrt die Koérpererziehung weder in den klassischen Facherka-
non des Gymnasiums des beginnenden 19. Jahrhunderts, wie es auf HUMBOLDT
zurtckgefuhrt wird, noch spielt sie an Volksschulen, die nach Einfihrung der
Schulpflicht gegen Ende des 18. Jahrhunderts mehr und mehr Kinder und Ju-

gendliche erfassen, eine Rolle (LUTTER, 1995).

Gleichwohl ist aber seit Beginn des 16. Jahrhunderts kérperliche Ertlchti-
gung im Reiten, Fechten, Voltigieren, Ballspielen und Tanzen an Adelsschulen
und Universitaten durchaus Ublich, gegen Ende des 16. Jahrhunderts an Ritter-
akademien und an Jesuitenschulen fester Bestandteil der Ausbildung (ebd.).

Gegen Ende des 17. Jahrhunderts zeichnet sich jedoch schon der Weg fir
den Eingang der Leibeserziehung in die Bildung aller jungen Menschen ab. Die
Ideen des Humanismus in Verbindung mit denen der Aufklarung finden ihren
Niederschlag in einer Veranderung des Erziehungswesens, das standische Un-
terschiede aufzuheben und das schulische Lernen abwechslungsreich und
spielerisch zu gestalten sucht.

1774 erbffnet JOHANN BERNHARD BASEDOW eine Erziehungsanstalt in Dessau
mit dem Namen: ,Philanthropinum, die erste groBe ,Normalschule fur die
Menschheit’. Von Dessau geht die Griindung weiterer Erziehungsanstalten aus,
von denen ,Schnepfental’ unter GUTHSMUTHS die bedeutendste fir die Imple-
mentierung der Leibeserziehung in das philanthropische Erziehungskonzept
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wird. Neben Adeligen haben auch gehobene Birgerkreise Zugang zu diesen
neuartigen padagogischen Einrichtungen, in denen an die Stelle eines stan-
disch-hoéfischen Prinzips die Erziehung zum nattrlichen Umgang tritt (KRUGER,
1993).

Daflr steht unter anderem die Leibeserziehung. In Form einer taglichen sys-
tematisch angelegten Bewegungsstunde wird sie zum zentralen Anliegen der
Erziehung ausgeformt. Die Ergebnisse kérperlicher Leistungsentwicklung wer-
den festgehalten und wissenschaftlich ausgewertet (KRUGER, 1993). Die Unter-
richtenden sind zum Teil Autodidakten, die ihr Ubungsgut aus volkstiimlichen
Ubungen wie Laufen, Springen, Klettern, Balancieren oder Voltigieren (,Des-
sauer Pentathlon’) beziehen (ROTHIG, 1972), aber auch Fachlehrer fir Reiten,
Fechten und Voltigieren aus dem hdéfischen Milieu. Mit JOHANN FRIEDRICH SI-
MON, ab 1776 in Dessau tatig, und GUTHSMUTHS, der ab 1786 in Schnepfenthal
die Leitung der Leibesibungen tbernimmt, werden Grundlagen in der Theorie
und Praxis der Leibestbungen verschriftlicht und publiziert. WASSMANNSDORFF
(vgl. LUTTER, 1995) sieht 1882 in SIMON den ersten deutschen ,Turnlehrer’, wo-
bei der Begriff Turnen zu diesem Zeitpunkt noch nicht existiert. Fir KRUGER

hingegen kommt diese Wertschatzung eher GUTHSMUTHS zU.

,»Guthsmuths ist insofern der erste ideale Sportpddagoge, als er selbst unterrichtet
und gleichzeitig schreibend dariiber reflektiert hat. Er hat dabei seine Unterrichtspraxis
in den Zusammenhang einer komplexen Erziehungstheorie gestellt, die von ihm und
von seinen philanthropischen Kollegen ausgearbeitet wurde. Die Wirkung von Johann
Christoph Friedrich Guthsmuths und seinen Schriften iiber Gymnastik und Spiele auf
die Theorie und Praxis der Leibesiibungen und des Turnens in Schule und Verein war
gewaltig. In jeder Turnlehrer-Handbiicherei, in jedem Turnlehrerseminar, in jeder
Turnvereinsbibliothek standen die Werke von Guthsmuths, eben dem ,,Grof3- und Erz-
vater der deutschen Turnkunst®, wie ihn Adolf SpieB nannte, der seinerseits als , Vater
des Schulturnens’ bezeichnet wurde* (KRUGER, 1993, S. 33).

Dass der ,Sport’ ebenso wenig wie ,Turnen’ der passende Begriff ist, sei hier
nicht weiter problematisiert, da KRUGER als ausgewiesenem Historiker unter-
stellt werden darf, dass er den Begriff ausschlieBlich zur Illustration des wissen-
schaftlichen Ansatzes von GUTHSMUTHS verwendet.

Eine umfangreiche Aufarbeitung der Schriften der philanthropischen Erzie-

her und die Ermittlung ihres anerkannten und bedeutsamen Stellenwertes flr
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die Sportwissenschaft ist in erste Linie SAURBIER (1939) und BERNETT (1980) zu

verdanken.

3.3.3 Vom Vorturner zum Turnlehrer

Die Turnlehrerausbildung in Deutschland bis zum 1. Weltkrieg ist in ihrer He-
terogenitat ein Abbild des Selbstbestimmungsrechtes der Partikulargewalten
und l&sst sich am geeignetsten an der Situation des weitaus gréBten Staates —
PreuBen — darstellen, zu der es analoge Entwicklungsverlaufe in den anderen
deutschen Staaten des Deutschen Reiches gibt.

Es gibt noch keine staatlich ausgebildeten Schulturnlehrer, als 1834 in
PreuBen die ersten vereinzelten Bemihungen um die EinfGhrung schulischer
Leibeserziehung an Héheren Schulen einsetzen. Als 1844 die Leibesibungen
an Héheren Schulen eingefiihrt werden, stehen daflr zunachst nur Vereinsturn-
lehrer bzw. Vorturner aus Turnvereinen zur Verfligung. Sie waren es bis dahin
auch gewesen, die, zunachst vereinzelt, an Gymnasien den fakultativen Turn-
unterricht erteilten. So berichtet JAHN in einem Schreiben vom 5. April 1816 an
den Konrektor ARNDT des Ratzeburger Gymnasiums, dass Dank der von ihm
initiierten Turnlehrerausbildung zahlreiche Gymnasien mit Turnlehrern versorgt

werden konnten (GROBBROHMER, 1994).

Auch wenn EISELEN 1828 in Berlin mit einem ersten Ausbildungskurs von
Lehrern fir Héhere Schulen beginnen kann, ist man in PreuBen noch weit da-
von entfernt, einer staatlichen Turnlehrerausbildung zuzustimmen, geschweige
denn den im Laufe der kommenden Jahre entstehenden Bedarf an Turnlehrern
auch nur annahernd zu decken. EISELEN erwirkt ab 1831 eine staatliche Aner-
kennung far die Ausbildung von Lehrern der Gymnastik far héhere Schulen, es
kommt zur EinfGhrung einjahriger Lehrgénge fur Berliner Schulamtskandidaten
sowie parallel dazu stattfindenden Kompaktkursen flr Auswartige (LUTTER,
1995).
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In der Aufnahme dieser ministeriell anerkannten Ausbildung der Turnlehrer-
schaft flr die Héheren Schulen sieht LUTTER (ebd.) den Beginn der Professiona-

lisierung der Turnlehrerschaft.

EISELEN hatte sich als geschickter Diplomat in Sachen Leibeslbungen aus-
gewiesen. Ein Turnschiler JAHNs, aber wohl wissend um die politische Inakzep-
tanz des Turnens, unterbreitet er 1831 dem Minister VON ALTENSTEIN den Vor-
schlag, einen Ausbildungskurs im Fach Gymnastik fir Kandidaten des héheren
Lehramtes in seiner privaten Anstalt fir allgemeine Leibes- und Fechtlbungen
durchzufthren, fir den er schon wenige Wochen spater die Erlaubnis erhalt
(LUTTER, 1995). Die Verwendung des Begriffes Gymnastik statt Turnen geschah
zu diesem Zeitpunkt mit Bedacht. Zum einen war das Turnen im Zusammen-
hang mit den Befreiungskriegen und der Verbreitung nationalstaatlichen Ge-
dankenguts deutschlandweit zu einem Synonym fiir revolutionare Umtriebe ge-
worden und 1820 in PreuBen und etlichen anderen deutschen Staaten verboten
worden. Zum anderen waren in Danemark und Schweden bereits 1805 bzw.
1814 Institute zur Ausbildung von Gymnastiklehrern fir Schule, Armee und Ma-
rine erfolgreich aufgebaut worden.

Dennoch erteilen weiterhin in erster Linie Volksschullehrer, die im Lehrerse-
minar eine schmale Turnausbildung erhalten hatten, den Turnunterricht an den
Hoéheren Schulen. Ihre Akzeptanz innerhalb der Philologenkreise ist entspre-
chend gering. Die Entscheidung fur wissenschaftlich ausgebildete Turnlehrer an
Gymnasien und héheren Blrgerschulen fallt 1843, ihr folgt 1844 die so genann-
te ,Magna Charta des Turnwesens’, ein Erlass zum Turnwesen in PreuBen, der
an die SPIEsS’schen Turntraditionen anknipft, das Turnen in die Schulen integ-
rierte und dem Leiter der Schule unterordnet (LUTTER, 1995, S. 8 9 1.).

Der Turnlehrermangel, der mit der Einfihrung des Turnens an HOheren
Schulen ab 1844 und 1862 mit dem Volksschulturnen fiir Knaben entsteht,
macht die Einrichtung von staatlichen Lehrerausbildungskursen an Turnlehrer-
bildungsanstalten unumganglich. Es wird 1848 die ,Zentralbildungsanstalt fur
Lehrer in den Leibestbungen’ in Berlin eréffnet, die aufgrund fehlender Ausbil-
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dungswilliger 1851 mit dem Militarinstitut zusammengelegt wird, an dem bereits
die LING’sche Gymnastik aus Schweden gelehrt wurde. Ob die schwedische
Gymnastik, die eine bewusste Abkehr der politisch Verantwortlichen vom eher
in revolutionare Zusammenhange geratenen Turnen im Anschluss an JAHN der
Grund far die Zuriickhaltung bei der Anmeldung war, ist nur zu vermuten, da die
Turnbewegung aktiven Widerstand gegen die schwedische Gymnastik leistet.
Die Schaffung der ,Central-Turn-Anstalt’ 1851 scheint eine versdhnliche Geste
zu sein, die in den folgenden Jahren die Akzeptanz der Einrichtung erhdhte. Sie
er6ffnet Personen unterschiedlichster beruflicher Herkunft die Méglichkeit, sich
kostengtinstig zum Schulturnlehrer ausbilden zu lassen. Flr Quereinsteiger war
die Aussicht auf eine Tatigkeit als Schulturnlehrer von groBer Attraktivitat. Um
aber dem massiven Turnlehrerbedarf insgesamt nachkommen zu kénnen, der
sich ab 1860 mit der verbindlichen Einfihrung des Schulturnens an Volksschu-
len noch einmal dramatischer darstellt, werden ab 1861 die bis dahin privaten
Turnlehrerkurse, die Angerstein und Schulze bereits seit 1856 durchflhren,
staatlich anerkannt (LUTTER, 1995).

Ab 1866 wird mithilfe eines zehn Paragraphen umfassenden Prifungsreg-
lements des Unterrichtsministeriums die Zulassung von Nicht-Padagogen zum
Turnunterricht an Héheren Schulen erméglicht. Dieses Reglement stellt zwar
einen Bruch mit den bisher geltenden Prinzipien der padagogischen Grundbil-
dung an der Central-Turn-Anstalt in Berlin dar, soll aber kurzfristig dem akuten
Turnlehrermangel entgegenwirken, der letztendlich nicht durch die ab 1864 ein-
gerichteten Schnellkurse fir turnerfahrene Lehrkrafte an Héheren Schulen den
eklatanten Turnlehrermangel hatte beheben kénnen (LUTTER, 1995) und sollte
perspektivisch darauf hinwirken, dass zukinftig an ,Gymnasien, Progymnasien,
Real- und héheren Birgerschulen, sowie an Schullehrer-Seminaren® nur noch
von staatlich gepriften Turnlehrern Turnunterricht erteilt wird (Centralblatt,
1866, S. 199).
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3.3.4 Die Entwicklung des berufsstandischen Bewusstsein der
Turnlehrerschaft
Um ihre jeweilige berufsstandische Situation zu erfassen, d. h. Vergltung
und Unterrichtsdeputate transparent zu machen, werden erste Turnlehrerverei-
ne gegrindet: 1855 wird der erste deutsche Turnlehrerverein in Plauen gegrin-
det (UEBERHORST, 1980; GROBBROHMER, 1994). Ab 1861 halten sie regelmaBig

Versammlungen ab, um ihre beruflichen Interessen zu artikulieren.

»~Einen Turnlehrerstand gab es 1871 noch nicht einmal in Ansétzen. Es diirfte im
ganzen deutschen Reich kaum mehr als 100 Personen gegeben haben, die im Hauptbe-
ruf Turnunterricht erteilen, sei es als vereins- oder als stadtischer Turnlehrer, sei es als
Fachturnlehrer an hoheren Schulen. Unter den ca. 900 nachweisbaren Turnlehrern an
hoheren Schulen, scheinen noch nicht einmal 50 diesen Unterricht hauptamtlich erteilt
zu haben. [...] Das Bewusstsein der gemeinsamen Identitdt einer deutschen Turner-
schaft hat es gewiss noch nicht gegeben.*

(LANGENFELD, 1985, S. 172)

Die Erteilung von Turnunterricht ohne staatliche Ausbildung ist noch 1892 an
Hoheren PreuBischen Schulen weit verbreitet. Von 1234 Lehrern flr den Turn-

unterricht haben nur 701 eine staatliche Prifung (LUTTER, 1995).

Als 1862 das Knabenturnen flachendeckend eingefihrt wird, fordern die
Turnlehrer auch die Einflhrung des Madchenturnens an den Schulen. Der
Turnlehrerverein tritt mit einer entsprechenden Denkschrift vom 1. Mai 1864 an
das preuBische Unterrichtsministerium heran und flgt dieser ein medizinisches
Gutachten bei, das zu dem Fazit kommt, dass die weibliche Jugend ,unverhalt-
nismaBig haufiger als die mannliche Gesundheitsstérungen erleidet* (HIRTH,
1893/2, S.537).

Das biologische Argument allein ist nicht ausreichend, erst als es durch
wehrturnerische Motive erganzt wird, die unterstellen, dass starke, gesunde
Frauen auch starke, gesunde Knaben zur Welt bringen (PFISTER & LANGENFELD
1980), findet das Frauenturnen erste 6ffentliche Akzeptanz.

Das Madchenturnen beginnt sich zu etablieren. Fir Bremen ist nachgewie-
sen, dass es schon 1837 eine ,Anstalt zu gymnastischen Ubungen fiir die weib-
liche Jugend’ gibt. ,Bereits am 1. Januar 1837 war — von C. L. Leonhard ver-
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fasst — eine gedruckte Satzung fir diesen weiblichen Turnverein erschienen®
(BRAUN, 1999, S. 149).

In Magdeburg wird 1845 die erste Madchenturnanstalt eréffnet, 170 Schiile-
rinnen im Alter von sechs bis sechzehn Jahren beteiligten sich an den freiwilli-
gen Leibestbungen im ersten Jahr (THOMAS, 2004).

So ist es nicht verwunderlich, wenn SPIESS, der durch seine Lehrtatigkeit am
gleichen Ort wie PESTALOzzI dessen Grundgedanken zur Notwendigkeit der

schulischen Erziehung der Madchen aufgreift, mit Nachdruck fordert:

-Wenn das Turnen der Madchen nicht von Lehrern, sondern von Lehrerin-
nen unterrichtet werden soll, so ist auch zu sorgen, dass solche Lehrerinnen,
bei ihrer Vorbereitung zum Lehrerberufe, nicht versaumen, ihre Befahigung zum
Turnunterrichte auszubilden® (SPIESS, 1842, S. 20).

Turnlehrerinnen hatten zunachst, wenn auch nur in sehr kleiner Zahl, die
Mdoglichkeit, in nicht-6ffentlichen Einrichtungen ausgebildet zu werden. LUTTER
(1995) vermutet, dass der erste private Kurs zur Ausbildung von Turnlehrerin-
nen unter EISELEN 1845 in Berlin durchgefihrt wird.

Der erste staatliche Lehrgang fur Turnlehrerinnen findet in PreuBen 1880 an
der Berliner Zentralturnanstalt statt. Hingegen hatte man in Sachsen bereits
1864 mit staatlichen Ausbildungskursen fir Frauen begonnen, wahrend Bayern

erst 1904 die staatliche Turnlehrerinnenausbildung einflhrte.

In Berlin und Brandenburg ersetzt ab 1863 die Gemeindeschule die Kom-
munalschule und wird zur vorherrschenden Form des niederen Elementar-
schulwesens. An den Gemeindemadchenschulen wird 1875 der Turnunterricht
fakultativ eingerichtet, ab 1894 dann verpflichtend. Die Jungen turnen bereits
seit 1862 (GEISHARDT, 2006). Der Zeitpunkt der Einfiihrung ist keine Ausnahme
in PreuBen, auch wenn erst gut 40 Jahre spéater das Madchenturnen an Volks-

schulen verbindlich in den Facherkanon aufgenommen werden soll.
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Zu erteilen hatten den Turnunterricht die technischen Lehrerinnen, die sich
in der Schulpraxis der Volksschule durchgesetzt haben. Sie unterrichteten in
der Regel das Fach Handarbeiten. Fortan hatten sie an Fortbildungskursen im
Turnen teilzunehmen (PFISTER, 1980). Aus einer Amtlichen Bekanntmachung
vom November 1887, die erneut auf die Abhaltung eines Kurses zur Ausbildung
von Turnlehrerinnen abzielt, wird deutlich, dass mit gewisser RegelmaBigkeit
seit 1884 an der Koéniglichen Turnlehreranstalt in Berlin dreimonatige Ausbil-
dungskurse far Lehrerinnen und Seminaristinnen im Schulturnen durchgefihrt
werden (Die technische Lehrerin, 4 Jg., 1887).

Nach offiziellen Zahlen der Deutschen Turnerschaft sind 1897 knapp 16.000
Frauen, damit sind in erster Linie Madchen zwischen 16 und 20 Jahren erfasst,
im Turnen aktiv; 10 Jahre spéter sind es 75.000 (vgl. TURNGEMEINDE VON 1848
NORTHEIME.V., 1998, S. 80).

1905 wird offiziell das Turnen an Madchenschulen in PreuBen eingefihrt. Im
Organ des Allgemeinen Deutschen Lehrerinnenvereins ,Die Lehrerin’, das seit
1883 erscheint, verdffentlicht die Redakteurin ELISABETH ALTMANN in der Beilage
,Die technische Lehrerin’ vom 10. November 1906 einen Vortrag, der auf der
Generalversammlung des Landesvereins PreuBischer Technischer Lehrerinnen
von DOROTHEA MEINECKE gehalten wurde. Er befasst sich mit den berufsper-
spektivischen Uberlegungen zu bereits ausgebildeten Turnlehrerinnen, die aber
offensichtlich trotz der Einfiihrung des Madchenturnens an Schulen weder ein
Arbeitsfeld in den kommunalen Schulen geboten bekommen, noch angemes-
sen bezahlt werden. ,Was kann geschehen, um den zahlreich ausgebildeten
Turnlehrerinnen ein Arbeitsgebiet und Existenzmittel zu geben?“ (MEINECKE,
1906, S. 1/2). Neben der Klage, dass die Kommunen der Pflicht zu Einflihrung
von Turnunterricht nicht nachkommen, fordert MEINECKE die Einrichtung von
Fortbildungskursen zur Qualitatsverbesserung des Unterrichts, der offensicht-

lich zum Teil unentgeltlich abgehalten wird.

Ein knappes Jahr spater, 1907, wird dann tatsachlich der erste staatliche
Fortbildungskurs fir Deutsche Turnlehrerinnen abgehalten. ,Etwa flinfzig Lehre-
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rinnen aus allen Teilen PreuBens waren dazu einberufen worden. Zum gréBten
Teil waren es solche, die an Seminaren tatig sind und auBerdem nur vereinzel-
te, die nur an héheren Schulen unterrichten.” (VON PETERSDORFF, 1907, S.
1295). Neben Turn- und Spielibungen auf der Hasenheide, dem Turnplatz, den
einst JAHN im Jahre 1811 er6ffnet hatte, werden in der Turnanstalt taglich zwei
Vortrage gehalten. Didaktische Fragestellungen, so zum Beispiel hinsichtlich
einer geeigneten Zusammenfiihrung der schwedischen Gymnastik mit dem U-
bungsgut des deutschen Turnens, allgemeinpolitische Zeitbetrachtungen, Be-
richte Uber Studienreisen nach Schweden zum Studium der Entwicklung in der
skandinavischen Kdrpererziehung, die Organisation des Spielbetriebs und nicht
zuletzt anatomisch-physiologische Themen, Fragen zur Unfallverhiitung und -
behandlung sowie zur Freistellung vom Turnunterricht bilden wesentliche Ele-
mente einer theoretisch-wissenschaftlichen Ausbildung (VON PETERSDORFF,
1907).

Erste Vorlaufer berufsstéandischer Organisationen der Turnlehrerinnen bilden
sich bereits 1882 in Breslau und in 1884 in Kdnigberg (LUTTER, 1995). Die Turn-
lehrerinnen-Vereine fihren regelm&Bige Turnabende durch und gewinnen
durch Vernetzung mit anderen Lehrerbildungseinrichtungen oder Teilnahmen
an Tagungen zu Themen des Jugendsports bildungspolitisch an Akzeptanz.

(O.V., Verein Hamburger Turnlehrerinnen, 1915).

Nicht zuletzt deshalb ergeht im Februar/Marz des Jahres 1909 an den ost-
preuBischen Turnlehrerinnenverein die Aufforderung, sich an der Grindung
eines OstpreuBischen Zentralausschusses fir Sport, Turnen und Spiel zu betei-
ligen (O.V., Die Lehrerin in Schule und Haus, 1909).

Dieser war auch in anderen deutschen Staaten l&angst Uberfallig geworden,
da sich Spiele wie FuBball und Tennis und Sportarten wie Rudern und Leicht-
athletik in der schulischen Leibeserziehung etabliert hatten, die Turnlehrerbil-
dungsanstalt sich jedoch weigerte, diese Ausbildungsinhalte in die Lehreraus-
bildung aufzunehmen. Insbesondere dem aus England importierten FuBball-
spiel stand sie ablehnend gegentber. Daran hatte in PreuBen weder der 1882
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herausgegebene Gosslersche Spielerlass, der die so genannten Turnspiele wie
den Barlauf oder das Faustballspiel als curricularen Bestandteil des Turnunter-
richts absicherte, noch die Griindung des Zentralausschusses flir Volks- und
Jugendspiele 1891 etwas andern kénnen. Die fehlende staatliche Férderung
der Spieleausbildung der Turnlehrerschaft kompensierte der Zentralausschuss
durch 14-tagige Kurse, in denen ,im Zeitraum von 1891-1914 rund 23.000 Leh-
rer und Lehrerinnen mit der Didaktik und Methodik der -deutschen und engli-
schen- Spiele vertraut gemacht wurden (SCHROEDER, 1966, zitiert nach NAUL
ETAL., 2000, S. 69).

»Erst mit dem Amtsantritt DIEBOWSs als leitendem Direktor im Jahre 1905 kam
es schrittweise in der Fachausbildung der Turnlehrer zu einer Anndherung an
die Spiel- und Sportbewegung, die endgultig mit dem Umzug der Ausbildungs-
anstalt von Berlin nach Spandau (1911) vollzogen wurde“ (NAUL ET AL., 2000, S.
69).

Insbesondere nach der Jahrhundertwende macht das Schulturnen an den
héheren Schulen im Kaiserreich groBe Fortschritte. 1904 wird nur noch an 5%
aller héheren Madchenschulen in PreuBen kein Turnunterricht erteilt (ebd.).
Entsprechend der steigenden Zahl von Turnlehrerinnen griinden sich Turnlehre-
rinnenvereine, deren Ziel ,die Férderung des Madchenturnens und die Hebung
des Turnlehrerinnenstandes® ist (Hamburger Turnlehrerinnenverein, 1915, S.
3). 1890 bildet sich als Dachverband der Deutsche Turnlehrerinnenverein (LUT-
TER, 1995). Bis dahin hatten mit Beschluss der Deutschen Turnlehrerversamm-
lung von 1881 Turnlehrerinnen als gleichberechtigte Mitglieder Stimmrecht bei
den Versammlungen der deutschen Turnlehrerschaft. Letzteres ist dem Bericht
des Vereins Hamburger Turnlehrerinnen Uber die zehn Jahre seines Bestehens
zu entnehmen, in dem davon die Rede ist, dass der Hamburger Turnlehrerin-

nenverband Delegierte zu Jahresversammlungen entsendet.

Die zunehmende Zahl der Mitglieder in den Turnlehrerinnenverbanden und
die positive Situation des Turnunterrichts an den Héheren Madchenschulen darf
allerdings nicht dartber hinwegtauschen, dass kaum Turnunterricht fur Mad-
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chen an Volksschulen vorgehalten wurde. Erst 1911 wird das Turnen hier
Pflichtfach. Der Mangel an geeigneten Lehrkraften kann auch durch die seit
1908 an preuBischen Universitaten eingerichteten Turnlehrgange nicht im Ent-
ferntesten gelést werden (NAUL ET AL., 2000).

Mit Beginn des 1. Weltkrieges erlebt der Turnunterricht einen massiven Ein-
bruch. Turnlehrer sind die ersten, die sich freiwillig melden oder einen Stel-
lungsbefehl erhalten. Die Turnhallen werden zu Lazaretten, Lagerhallen oder
fir andere Zwecke an der Heimatfront umgertstet. (ebd.). ,Die Turnlehreraus-
bildung kommt weitgehend zum Erliegen, wahrend die Turnlehrerinnenausbil-
dung ohne nennenswerte Entwicklungsveranderungen fortgesetzt wird“ (LUT-
TER, 1995, S. 336).

Immerhin kann noch 1913 der ,Leitfaden fir das M&dchenturnen an den
preuBischen Schulen’ erscheinen, der Gbrigens in bemerkenswerter Konse-
quenz feminisierte Formen verwendet und von Turnlehrerinnen, Schilerinnen

und Spielerinnen spricht.

Far das Jungenturnen folgt der Leitfaden in einer Vorlauferversion erst 1919.
Beide Unterrichtshandreichungen belegen die aufkommende Richtlinien- und
Lehrplandiskussion, ein Indiz fur die sich anbahnende Etablierung des Turnun-
terrichts als regulares Unterrichtsfach. Im selben Jahr wird in PreuBBen eine wei-
tere Neuerung eingefihrt, der Spielenachmittag. In Sachsen wurde er zu die-
sem Zeitpunkt bereits Uber ein Jahr durchgefihrt. Er ist, wie auch die Einfih-
rung der Turnreifepriifung fiir Primaner im Jahre 1921, die im Ubrigen in Philo-
logenkreisen auf heftige Ablehnung stie3, im Zusammenhang mit dem Versail-
ler Friedenvertrag zu sehen, insbesondere dem Artikel 173, der die Aufhebung
der Wehrpflicht festschrieb (PEIFFER, 1987a, S. 80; Friedensvertrag von Versail-
les, 1919).

Mit der Einfuhrung des verpflichtenden Spielenachmittags im Mai 1920, der
sich bereits im Vorjahr angebahnt hatte, erfahren die Turnlehrer eine Arbeits-

zeiterhdhung, indem der Spieleunterricht aus dem der Schule bisher zustehen-
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den Lehrerstundendeputat bestritten werden muss und eine Ausdehnung der
Arbeitszeiten auf die Nachmittage stattfindet (NAuUL, 1988; JONISCHEIT, 2000).

3.3.5 Turnunterricht wird Pflicht fiir Philologen

Nach dem Zusammenbruch des Kaiserreiches wird im Juni 1920 mit einiger
Verzégerung durch den Kapp-Putsch die ,Reichsschulkonferenz’ in Berlin ab-

gehalten, auf der auch ein Ausschuss Uber die kérperliche Erziehung berét.

Die ,permanente Notlage“, wie BERNETT (1987, S. 15 ) das Schulturnen in
der Weimarer Republik beschreibt, bewegt den Deutschen Reichsausschuss fur
Leibestbungen (DRA), der Dachverband der Turn- und Sportvereine, daraufhin,
einen Forderungskatalog fur die bevorstehende Reichsschulkonferenz unter
dem Titel: ,Leitsatze Uber kdrperliche Erziehung’ aufzustellen, der sich mit Fra-
gen der Unterrichtsversorgung im Turnen und Sport sowie mit der Lehrerbil-
dung befasst. Der Forderungskatalog wird zur Abstimmung in die Lehrerschaft
getragen. Dieses Papier ist gleichzeitig als Diskussionsgrundlage fir die
Reichsschulkonferenz gedacht. Unter den fihrenden Turn- und Sportfunktiona-
ren in der Deutschen Turnerschaft, an den Instituten, Universitdten und im DRA
herrschte jedoch weitgehend Uneinigkeit Uber die jeweilige Rolle und Befugnis-
se des jeweils anderen, so dass es zu teilweise 6ffentlich ausgetragenen Kon-
troversen kommt (GEBMANN, 1987).

Die Forderungen der preuBischen Turner- und Turnlehrerschaft, die in ers-
ten Teilen bereits 1860 im Rahmen des 1. Turn- und Jugendfestes in Coburg
formuliert worden waren, zielten erneut auf die Starkung der Position der Turn-
lehrer, die Angleichung der Unterrichtsverpflichtung und der Besoldung von a-
kademisch und seminaristisch gebildeten Turnlehrern und auch auf die Ver-
staatlichung und Akademisierung der Ausbildung ab (ebd.). Sie bleiben jedoch
auch 1920 weitgehend ungehort.

Mehr noch: als 1924 die Nichtakademiker an Gymnasien die einheitliche
Amtsbezeichnung ,Oberschullehrer bekommen, bleiben die Turnlehrer an
Volksschulen unberlcksichtigt (BERNETT, 1987).
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Der durch den Krieg entstandene eklatante Mangel an mannlichen Lehrkraf-
ten fihrt 1924 zur Streichung der dritten Sportstunde sowie zur Einfihrung ei-
nes zweistiindigen Spielenachmittags, einem Massenbetrieb, fir den vielfach
unbezahlte Hilfsturnlehrer eingesetzt wurden. ,Zur Schattenseite des preuBi-
schen Schulturnens gehérte auch das Missverhéltnis zwischen Lehrer- und
Schilerzahl. Am 5.1.1928 unterrichten 561 Turnlehrer 300.500 Schuler, wéah-
rend 696 Turnlehrerinnen 189.300 Schilerinnen unterrichten® (GIELISCH, zit.
nach BERNETT, 1987, S. 30).

Dennoch kennzeichnet der Zeitraum von der Reichschulkonferenz 1920 bis
zur Einbeziehung der Leibeslibungen in das achtsemestrige Studium der Philo-
logen an den Universitaten in PreuBen per Erlass vom 1.8.1929 einen Durch-

bruch fir die berufsstandische Entwicklung der Turnlehrerschatft.

Infolge der Auswirkungen des Versailler Vertrages wachst Anfang der
1920er Jahre vor allem auch durch studentische Vertreter die Forderung, re-
gelméaBige Koérperibungen an den Universitaten zur Auflage fir Studierende
werden zu lassen. Im gleichen Jahr noch wird die Deutsche Hochschule flr
Leibestibungen als Einrichtung des Deutschen Reichsausschusses fir Leibes-
dbungen im Berlin gegrindet, um Diplomsportlehrer auszubilden, die im Hoch-
schulsport eingesetzt werden sollen (DEUTSCHE SPORTHOCHSCHULE KOLN,
2006).

Ab 1923 wird an allen preuBischen Universitaten die Einstellung von Turn-
und Sportlehrern verflgt und ab 1925 wird fir Philologen die Teilnahme an Lei-
besibungen an PreuBischen Universitadten obligatorisch (NITScH, 1987). Die
Umsetzung des Erlasses zieht weitere staatliche Regelungen nach sich, so
auch die Einrichtung von Instituten fur Leibestibungen an den Universitaten, per
Erlass vom 30.09.1925 geregelt (BELow 2001).

Am Beispiel der Universitat KoéIn lasst sich belegen, dass von staatlicher Sei-
te personelle und infrastrukturelle MaBnahmen zum Aufbau des Hochschul-
sports geférdert wurden, wenn auch nicht ohne den Hintergrund der politischen
Aufwertung der rheinischen Gebiete. ,Studentische Wettkdmpfe unter den rhei-
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nischen Hochschulen von Bonn, Kéln und Aachen waren durchaus als nationa-
le Demonstration gedacht. Unter Hinweis auf diese Funktion studentischer
Wettkampfe bat das Kuratorium der Kdlner Universitat mit Schreiben vom
31.7.1928 den Reichsminister fir die besetzten Gebiete in Berlin um Gleichbe-
handlung mit der Universitat Bonn, die bereits 20 000 Mark zur Férderung der
Leibeslbungen erhalten hatte [...]* (NITSCH, 1987, S. 32).

Wahrend in der ersten Halfte der 1920er Jahre das Verhéltnis von Hoch-
schulsporteinrichtungen und Universitat auf der Basis der freiwilligen Teilnahme
konfliktfrei verlief, entziindeten sich am Erlass des PreuBischen Ministers fir
Wissenschaft, Kunst und Volksbildung vom 24. Marz 1925 hochschulinterne
Kontroversen. Dieser verflgte die zweisemestrige verpflichtende Teilnahme an
Praxiskursen und Vorlesungen auf dem Gebiet der Leibestibungen flr Kandida-
ten der Lehramtsprifungen, deren erfolgreicher Anschluss Examensrelevanz
hatte. Dagegen opponieren vor allem Vertreter der Geisteswissenschaften, die
die bereits bestehenden Institute durch die Aufnahme eines ,Instituts fir Lei-
bestbungen’ an der Universitat herabgewrdigt sehen und zu bedenken geben,
dass weder sachliche noch rdumliche Zustande geeignet seien, von eigenstan-
digen Instituten zu sprechen (NITSCH, 1987).

Ganz im Gegensatz dazu die medizinischen Fakultédten: Sie sehen sich als
Sachwalter einer fundierten Turn- und Sportlehrerausbildung, schlieBlich kdn-
nen sie das erforderliche akademische Lehrpersonal stellen. Das wiederum
wird seitens der Leiter der Institute flr Leibesibungen als entwirdigend emp-
funden. Die hochschulinternen Uneinigkeiten ziehen sich noch durch die fol-
genden Jahre, ihrer ungeachtet ergeht aber am 1.8.1929 ein Erlass, der die
Neuordnung der Turnlehrerausbildung in PreuBen neu regelt und ,die Einbin-
dung der Leibesibungen in das achtsemestrige Studium der Philologen an der
Universitat bedeutete” (HIBBELER, 1988, S. 190). Damit wird das Fach ,Leibes-
Ubungen und kérperliche Erziehung’, das im Haupt- oder Nebenfach studierbar

wird, mit den anderen Fachern des Philologiestudiums gleichgestellt.
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Aus den Reihen der Turnlehrervereine, des Deutschen Reichsausschusses
fir Leibeslbungen und der Deutschen Hochschule fir Leibesibungen kam
deutliche Ablehnung. Man favorisierte ein achtsemestriges Fachstudium ohne
Nebenfach an einer der beiden Hochschulen in KéIn oder Spandau.

Beflrworter der Akademisierung der Turnlehrerausbildung waren der Deut-
sche Philologenverband und die akademischen Turn- und Sportlehrer an den
Universitaten. Die Entscheidung des preuBischen Kultusministers muss vor
dem Hintergrund gesehen werden, dass der zustandige Referent flur Leibes-
Ubungen HERMANN OTTENDORF, ein promovierter Philologe, selbst von 1901-
1920 an hdheren Schulen tatig gewesen war und bereits 1900 in Bonn die
staatliche Turnlehrerausbildung durchlaufen hatte. Im Jahre 1923 wechselte er
an das Ministerium, nachdem er von 1920-1923 Direktor der Spandauer Lan-
desturnanstalt war (HIBBELER, 1988).

Ein weiterer konsequenter Schritt des preuBischen Ministeriums ist 1931 die
Stilllegung der PreuBischen Hochschule als Ausbildungseinrichtung fir Turnleh-
rer. Daflir beginnen im Sommersemester ,1930 in Kéln 167 Kandidaten das
Sportstudium, davon 41 Frauen® (NITSCH, 1987, S. 44). Insgesamt aber gehdrte
Kéln mit 14% Sportstudierenden zu den ,Schlusslichtern in PreuBen® (ebd., S.
45), was die Zahl der Sportstudierenden betrifft. An anderen deutschen Univer-
sitéten, so in Kénigsberg oder auch Halle, liegt der Prozentsatz bei Gber 30%.
Angesichts dieser Entwicklungen wird nun 1932 seitens einiger Universitaten
versucht, die immer noch existierenden Pflichtkurse flr Lehramtskandidaten

wieder einzustellen - allerdings ohne Erfolg (NITSCH, 1987).

Vermutlich ist die Aufrechterhaltung einer Grundausbildung im Sport fir alle
Lehramtsstudierende an den Universitaten in der Tatsache zu sehen, dass
selbst nach Reduzierung der Pflichtstunden von drei auf zwei im Vormittagsun-
terricht und in der nachmittaglichen Turn- und Spielstunde an héheren Jungen-
schulen im Schnitt immer noch ein hoher Prozentsatz des Unterrichts von
Volksschullehrern bzw. Nichtakademikern mit Turnfakultas erteilt werden oder
aber von Akademikern ohne Turnfakultas (GEBMANN, 1987). Letztere hatten

40



Sozialgeschichtliche Aspekte des Sportlehrerberufs

haufig nur den Nachweis einer militdrischen Grundbildung zu erbringen, um

Turnen unterrichten zu kbnnen.

Das Desinteresse der akademisch ausgebildeten Lehrkrafte an den Leibes-
Ubungen war offenkundig. Es machte sich nicht nur an der mangelnden Beteili-
gung an den Universitatskursen, sondern auch an dem Bestreben bemerkbar,
sich moglichst bald von den ,unwissenschaftlichen’ und gering geachteten

Turnstunden zuriickzuziehen.

,Dass in den Jahren 1925, 1926 und 1927 nach einer statistischen Erhe-
bung des PreuBischen Ministeriums flr Wissenschaft, Kunst und Volksbildung
ein Drittel aller Turn- und Spielstunden von Lehrkraften [an H6heren Schulen,
Erg. d. Verf.] erteilt werden konnte, die keine Lehrbefdhigung flr Turnen besa-
Ben, war der Professionalisierung von Turnlehrern ebenfalls sehr abtraglich®
(PFISTER, 1985 S. 57/58).

Niedriges soziales Ansehen und fehlende akademische Bildung erschwerten
dartber hinaus eine Integration der seminaristisch ausgebildeten Turnlehrer in
die Kollegien der Héheren Lehranstalten. Dem Gefuhl der Minderwertigkeit in-
nerhalb des kollegialen Zusammenhangs steht aber ein nach auB3en gerichteter
Prestigegewinn entgegen, da Turnlehrer an Héheren Anstalten eine wesentlich
héhere Wertschatzung erfahren als Turnlehrer an Volksschulen. Die schwachs-
te Gruppe, d. h. jene ohne Lobby durch Lehrervereine und Turnphilologen, ist
die der ,Nur-Turnlehrer’. Sie miissen nicht nur um Anerkennung in der Offent-
lichkeit kdmpfen, sondern Anspriche hinsichtlich Status und Besoldung gegen
die wissenschaftlich gebildeten Lehrkrafte durchsetzen. Sie bleiben jedoch un-
entbehrlich, insbesondere seit nicht mehr nur in klassentbergreifenden Turnab-
teilungen geturnt, sondern aufgrund einer neuen Erlasslage der Klassenunter-
richt eingefthrt wird. Damit steigt sprungartig die Zahl der benétigten Turnleh-
rer. Diese 1924 eingeflhrte Regelung wird aber bereits 1927 flr zweizlgige
Schulen wieder aufgeweicht, indem in vier Jahrgangen jeweils zwei Klassen

zusammengefasst werden missen (GEBMANN, 1987).

41



Sozialgeschichtliche Aspekte des Sportlehrerberufs

Die Phase der Konsolidierung, die sich in der zweiten Halfte der 1920er Jah-
re abgezeichnet hat, wird mit Hereinbrechen der Weltwirtschaftskrise zunichte
gemacht. Die Turnlehrerschaft trifft es erneut in besonderer Weise: der Unter-
richt an den Hoheren Schulen wird gekirzt, Lehrkrafte werden versetzt, Dienst-
und Versorgungsbezige werden zwischen 10% und 20% starker gekirzt als bei
der allgemeinen Lehrerschaft (BERNETT, 1987, S.33).

Dardber hinaus wird eine ,groBangelegte Kampagne gegen das Doppelver-
dienertum®“ (PFISTER, 1987, S. 106) gefahren, in deren unmittelbarer Folge
knapp 25% der (Turn-)Lehrerinnen entlassen werden. Aber auch die jungen

mannlichen Lehrkrafte trifft eine Entlassungswelle.

In einer Eingabe beschwdrt der DRA den Reichsminister des Innern GROE-
NER am 17.11.1931 die insgesamt katastrophale schulpolitische Lage und ins-
besondere die des Turnunterrichts und die Entlassung vieler junger Lehrerinnen
und Lehrer, zu Uberdenken. Dennoch ist der Niedergang des einstmals vorbild-
lichen preuBischen Schulturnens vorerst nicht aufzuhalten (BUSCHMANN & LEN-
NARTZ, 1987).

Die berufsstéandischen Organisationen der Turnlehrerschaft kénnen die Ent-
wicklungen nicht aufhalten, insgesamt aber stellt PFISTER fest, ,dass die Ausei-
nandersetzungen um den Turnlehrer in der Weimarer Republik, die in der Fach-
literatur einen breiten Raum einnahmen und Hunderte von Autoren zu Stellung-
nahmen herausforderten, das Selbstbewusstsein vieler Turnlehrer positiv beein-
flussten,[..].“ (PFISTER, 1985, S. 60).

3.3.6 Turnlehrerausbildung im Dritten Reich

Mit der Machtlbernahme Hitlers 1933 wéachst die Bereitschaft der Turn- und
Sportfiihrung, einer Uberfiihrung der berufsstandischen Organisationen der
Turn- und Sportlehrerschaft, die ohnehin durch die einschneidenden MaBnah-
men der vorangegangenen Jahre stark geschwacht war, in den NS-Lehrerbund
(NSLB) ,Deutsche Erziehergemeinschaft’ zuzustimmen (BERNETT, 1973). Wi-
derstand leistet der Reichsverband Deutscher Turn-, Sport- und Gymnastikleh-
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rer e.V., der es zu einer Machtprobe um die Frage der Selbstverwaltung des
Turnens und des Sports innerhalb der NSLB kommen Iasst, am Ende aber nach
Eingreifen des Reichserziehungsministeriums unterliegt. Doch schon bald fuhrt
die Reichsfachschaft, die Blindelungsorganisation der ehemaligen Turn- und
Sportlehrerverbande im NSLB, ein Schattendasein, bis sie 1938 schlieBlich ein-
geht (ebd.).

Da die Ausbildung der Turnlehrer den einzelnen Landern Uberlassen war,
gibt es bis 1934 kein einheitliches Berufsbild. Der ungleichen Aus- und Vorbil-
dung entspricht die Vielfalt der Berufsbezeichnungen. Lehrer an héheren Schu-
len konnten sich zum ,Turnlehrer’ qualifizieren, indem sie an einem einjahrigen
Lehrgang an der PreuBischen Hochschule fur Leibesibungen teilnahmen.
Durch die Teilnahme an Akademiker-Lehrgangen von vier Semestern an den
Universitaten erhielten Studierende und Lehramtsbewerber ihre Qualifikation.
Nach der Einrichtung der Hochschulinstitute fir Leibestbungen an den Univer-
sitaten erwarb man sich die ,Turnfakultas’ durch ein achtsemestriges Haupt-
oder Nebenfachstudium (NiTScH, 1987). Nur wenige Lehrkrafte hatten die

Chance, zum ,Oberturnlehrer’ aufzusteigen.

Als ,Hilfsturnlehrer’ bezeichnete man Studienreferendare mit Turnfakultas,
die im Vorbereitungsdienst tatig oder auch ohne feste Anstellung waren (BER-
NETT, 1985).

Die modellhafte Reform der preuBischen Turnlehrerausbildung von 1934
wird 1937 auf das ganze Reich ausgedehnt und macht dieser Vielfalt ein Ende.
Danach kénnen Turnen und Sport im Haupt- oder Nebenfach an der Universitat
studiert werden. Voraussetzungen fir die Zulassung zum Studium selbst waren
charakterliche und korperliche Eignung im Sinne der NS-ldeologie, der Nach-
weis arischer Abstammung, die Vorlage eines Gesundheitszeugnisses, Besitz
des SA-Sportabzeichens (Abzeichen der Sturmabteilung) sowie das Ableisten
des ,Reichsarbeitsdienstes/Manner’ bzw. des ,Pflichtjahres/Frauen’. Die Teil-
nahme an einer zweisemestrigen Grundausbildung und ein einjahriger Lehr-
gang an einem Institut flr Leibestbungen mit anschlieBender Prifung gelten
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als Vorleistung zur wissenschaftlichen Prifung fir das hohere Lehramt als
Haupt- oder Nebenfach. Das Examen besteht aus praktischen und theoreti-
schen Teilen und einem ,Prifungslager’, an dem alle Priflinge eines Jahrgan-
ges aller Universitaten zusammenkommen (NITSCH, 1987).

Alle Studierenden des Hbéheren Lehramtes werden vor Aufnahme des Uni-
versitatsstudiums verpflichtet, ein Jahr lang eine Hochschule fir Lehrerbildung
gemeinsam mit zukdnftigen Volksschullehrern zu absolvieren. Es ist das Ziel,
alle zukinftigen Lehrkrafte einheitlich auf die nationalsozialistische Ideologie
auszurichten. ,Zu diesem Zweck sollte auch die gemeinsame Leibeserziehung
beitragen“ (BERNETT, 1985, S. 24). In der Neuordnung des Vorbereitungsdiens-
tes von 1940 wird den Seminarmitgliedern auferlegt, einmal pro Woche Sport,
auch im ,Studienlager’ zu treiben, da den Leibestibungen gemeinschaftsbilden-

de Krafte zugesprochen werden (ebd.).

Beide Regelungen hangen einerseits mit der ideologischen Neuausrichtung
der Leibestbungen, ,oder wie es von nun an einheitlich hieB -
,Leibeserziehung-, “(Buss, 1982, S. 35) und anderseits mit der Einfihrung der
dritten Turnstunde im Jahre 1935 zusammen, die fir die Jungen Boxen in der
Oberstufe, FuBball in der Mittelstufe und Schwimmen in der Unterstufe vorsieht,
fir Madchen wird die ,Madelgymnastik’ eingeflhrt, mit deren Konzeptionierung
HINRICH MEDAU (1891-1974), Griinder der Medauschule (1929) flr ganzheitliche

Gymnastik, beauftragt worden war.

,ourch groBzigige Mittel des Reiches wurden in bisher nie gekannter Weise
die Schulen mit den zur Durchfihrung der Dritten Turnstunde notwendigen Ge-
raten versehen. Das Wichtigste war aber, dass man in Gberraschend kurzer Zeit
auch die geeigneten Lehrer den Schulen zur Verfigung stellte. In den Lehrgén-
gen der ,Fihrerschule des Berliner Hochschulinstitutes fir Leibestibungen zu
Neustrelitz’ wurden eine groBe Anzahl frischer und jugendlicher Erzieher her-
angebildet, die in der Lage waren, als Box-, FuBball- und Schwimmlehrer erfolg-
reich zu arbeiten.” (SAURBIER, 1939, S. 198)
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Neben der Ausweitung der Studienmdglichkeiten wird die nationalsozialisti-
sche Reform der schulischen Leibeserziehung durch ein breit angelegtes regio-
nales Fortbildungssystem unterstitzt. Trager sind zundchst das Deutsche Zent-
ralinstitut fir Erziehung und Unterricht und die Hochschulinstitute, die auf eige-
ne Kosten allgemeine und sportartspezifische Kurse von 14-tagiger Dauer ein-
zurichten haben. Als die Resonanz in der Turnlehrerschaft eher maBig ist, wird
nach Einfihrung der flnften Sportstunde 1938 der Teilnehmerkreis auf Lehr-
krafte ohne Turnfakultas ausgedehnt. Insgesamt werden von 1935 bis 1939
mehr als 10 000 Lehrkrafte geschult (BERNETT, 1985; Buss, 1982).

Die Umsetzung und inhaltliche Gestaltung von Fortbildungskursen hat Buss
(1982) am Beispiel des Reichsschulungslagers Rittmarshausen bei Goéttingen
untersucht, das vom Institut fir Leibestibungen der Universitat Géttingen gelei-
tet wurde. Als weitere Tragereinrichtungen kommen spater die Flhrerschule
des Berliner Hochschulinstitutes sowie die Reichsakademie flr Leibestbungen

in Berlin hinzu.

Da die Turnlehrer, wie schon 1914 diejenigen sind, die zuerst einberufen
werden bzw. sich freiwillig fir den Kriegsdienst melden, lassen sich Aussagen
zur Realisierung der Stundenerhdéhungen in den Leibestbungen nur einge-
schrankt machen, zumal auch die Aktenbestande des Amtes K (Amt fur kbrper-
liche Erziehung) im Reichserziehungsministerium am Ende des Zweiten Welt-

krieges vernichtet worden sind (BERNETT, 1985).

Gravierender als der Mangel an geeigneten Lehrkraften war jener an ent-
sprechenden Sportstatten. Vielfach musste der Turnunterricht auf den Nachmit-
tag verlegt werden, da nur in sehr begrenztem Umfang Raumlichkeiten zur Ver-
flgung standen. Die wenigsten Jungen-Oberschulen kénnen das geforderte
tagliche Programm an Leibesibungen vorhalten, fir den Turnunterricht an
Madchenschulen ist die Zahl der erteilten Stunden zum Teil sogar ricklaufig
(BERNETT, 1985).

Im November 1940 befiehlt Hitler die Auflésung der Hochschulen fir Lehrer-

bildung und ersetzt sie durch Lehrerbildungsanstalten nach &sterreichischem
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Vorbild. Zum funfjahrigen Ausbildungsgang wird zugelassen, wer einen Volks-
schulabschluss hat und in der HJ (Hitlerjugend) ist. Flr Abiturienten verklrzt
sich die Ausbildung um ein Jahr. Die Ausbildung erfolgt geschlechtergetrennt.
Unter dem Einfluss des Krieges tritt eine Verweiblichung in der Lehrerschaft
ein. Ab 1943 werden an 231 Lehrerbildungsanstalten fast 34.500 Volksschul-
lehrkréafte, Gberwiegend weiblichen Geschlechts, ausgebildet (BOLLING, 1983).

3.3.7 Sportlehrkraftemangel nach 1945 in Westdeutschland

Mit dem Zusammenbruch des Dritten Reiches stellt sich die Situation der
schulischen Leibeserziehung zuerst als quantitatives Problem dar. Im Vorder-
grund stehen Uberlegungen, ,(iber welche RekrutierungsmaBnahmen eine aus-
reichende Zahl entsprechend ausgebildeter Lehrkrafte fur die schulische Lei-
beserziehung gewonnen werden® (BAUR, 1981, S. 21) kann. Sportlehrerrekrutie-
rung hat daher zun&chst Vorrang vor Sportlehrerausbildung. Der eklatante Leh-
rermangel in allen Schulformen kennzeichnet in Westdeutschland die Diskussi-
on um die Sportlehrerausbildung bis weit in die 1960er Jahre hinein. (BAUR,
1981). Er hangt langfristig mit der Frage nach Anerkennung und Stellenwert des
Sportunterrichts als Teil des schulischen Bildungswesens zusammen, der sich
nicht zuletzt in den Wochenstundenzahlen niederschlagt. Die Regelausbildung
fir Volks- und Realschullehrer soll an den Padagogischen Hochschulen erfol-
gen, die fir das Lehramt an Gymnasien an den Sportinstituten der Universitaten
durchgefihrt werden. Als Sonderform — zumindest in Niedersachsen — gibt es
die Ausbildung zur Gymnasial-Oberlehrerin, bei der an der Padagogischen
Hochschule das Fach Werken bzw. Handarbeit und an der Universitat das Fach
Sport studiert wird. Es ist klar, dass sich der Mangel an Leibeserziehern, der ja
nicht zuletzt auch durch die Entlassungen der ,Parteiganger-Lehrer’ entsteht
(Buss & BECKER, 2001), Uber eine Regelausbildung fir die folgenden Jahre
nicht beheben lassen wirde.

Das Problem des Sportlehrkraftemangels stellt sich in der Sowjetisch Be-
setzten Zone (SBZ) in gleicher Weise auch. Es erfolgte eine konsequente Kiir-

zung des Unterrichts auf teilweise eine Stunde. Eine Neulehrerausbildung im
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Fach ,Kérpererziehung’ ist zunachst im Ausbildungsprogramm nicht vorgese-
hen. 1950 haben demzufolge in Sachsen 86,1% der Sportunterricht erteilenden
Lehrkrafte keine sportfachliche Ausbildung. Mit dem PolitbGrobeschluss vom
Juli 1952, der die Unterrichtsqualitat, d. h. das wissenschaftliche Niveau des
Unterrichts heben sollte, werden die Sportlehrerausbildung an den Instituten flr
Lehrerbildung eingefihrt und Fortbildungskurse flr bereits Unterrichtende ein-
gerichtet (Buss & BECKER, 2001).

Die Lehrerseminare im Osten und die Hochschulen im Westen stehen damit
vor dem gleichen Problem. Sie kdnnen keine ausreichende Zahl qualifizierter

Lehrpersonen vorhalten.

Im ganzen Bundesgebiet haben von den 18 Instituten fir Leibeserziehung
an den deutschen Hochschulen nur zwei Institutsdirektoren einen vollakademi-
schen Rang, d.h. einen Abschluss mit Staatsexamen. Diese Tatsache wirkt sich
umso problematischer aus, als sich von 1955 bis 1959 die Zahl der Studieren-
den von 1839 auf 4556 mehr als verdoppelt (BAUR, 1981, S. 24). Es miissen
weitere MaBnahmen zur Rekrutierung von Lehrkréaften zum Einsatz kommen.
Dazu zahlt in erster Linie der Einsatz fachfremder Lehrkrafte. Bis zu 2/3 des
Unterrichts an Madchenschulen wurde von Lehrkraften ohne Lehrbeféhigung in
der Leibeserziehung erteilt. Die HOheren Knabenschulen sind deutlich besser
ausgestattet, weisen aber auch rund 20% Unterrichtende ohne Turnfakultas
auf. Nach GROTEFEND (zit. nach BAUR, 1981, S. 25) werden 36% des Unter-
richts im Fach Leibestbungen an Gymnasien im Verwaltungsbereich Hannover

von ,Hilfskraften’ erteilt.

In zeitlich unterschiedlich bemessenen Lehrgéngen (von 36 Stunden in Ber-
lin Ober 10-Tage-Lehrgénge in Nordrhein-Westfalen, Halbjahreslehrgange in
Bayern bis hin zu einem berufsbegleitenden Studium von finf Semestern in
Berlin) werden Lehrer aller Schulformen, die eine unzureichende oder keine
Ausbildung im Fach Leibeserziehung hatten, fir den Unterricht in diesem Fach
qualifiziert (WOLF, zit. nach BAUR 1981).
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Daneben werden verstarkt freiberufliche Sportlehrer, ausgebildet tber den
Deutschen Turner-Bund in der Deutschen Turnschule in Frankfurt, sowie Dip-
lomsportlehrer und Gymnastiklehrerinnen eingesetzt. Die an den Gymnastik-
schulen ausgebildeten Sportlehrkrafte missen in Niedersachsen an so genann-
ten dezentral stattfindenden Pflichtlehrgdngen zur Theorie und Praxis der Lei-
beserziehung teilnehmen. Es handelt sich hier in der Regel um Wochenlehr-
gange, die primér fur die Bewahrungsfeststellung im Schuldienst relevant sind.
Ferner besteht neben den dezentralen Pflichtlehrgdngen die Mdglichkeit, an
den Seminarveranstaltungen fir Lehramtsanwarter in den Ausbildungssemina-
ren teilzunehmen und mit benoteten Lehrproben abzuschlieBen, die dann wie-
derum Grundlage fiir eine Hbhergruppierung in der Besoldung sind (BAUR,
1981).

Dennoch bleibt der Lehrermangel und die Rekrutierung von geeigneten
Sportlehrkraften als Problem bis in die 1970er Jahre bestehen, nicht zuletzt
auch aufgrund der Tatsache, dass die geburtenstarken Jahrgdnge in den
1950er Jahren zu einer Expansion des gesamten schulischen Bildungswesens
fihren. Hinzu kommen die Verlangerung der Pflichtschulzeit an den Hauptschu-
len und der Ausbau mit Kern- und Kursunterricht sowie zahlreiche strukturelle
Veranderungen in allen Schulformen. Im Zuge des Bedeutungsgewinns des
auBerschulischen Sports muss auch der Schulsport den neuen Bedurfnissen
und Entwicklungen angepasst werden, die Lehrkrafte sind darauf kaum vorbe-
reitet.

Die Altersstruktur weist viele altere Kollegen auf, durch den Krieg herrscht
Mangel an jungeren Kollegen. Die Volksschullehrerausbildung, die vor dem
Krieg noch verpflichtend die Teilnahme an einer Ausbildung in der Leibeserzie-
hung vorhielt, wird verschlankt und auf Facher konzentriert, so dass auch Uber
diese MaBnahme Sportfachkraftemangel entsteht. Durch die allgemeine Leh-
rerknappheit werden flr Leibestibungen ausgebildete Lehrkrafte tberwiegend
in ihrem zweiten Fach eingesetzt, das in der Regel einen héheren Stellenwert
im Facherkanon hat als der Sportunterricht (ebd.). Die nachstehende Tabelle

veranschaulicht die Situation.
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Tabelle 3.1:

Sportlehrer an den Schulen im Bundesgebiet einschlieBlich Berlin-West 1972/73.

(PRIEBUS & QUANZ, 1976, S. 70)

Art der Ausbildung Lehrer mit Sportunterricht
insgesamt ménnlich weiblich
Lehrer mit Lehrbefihigung Sport 78 487 39 026 39461
Fachlehrer fiir Sport 10 560 4092 6468
Gymnastiklehrer 4942 96 4 846
Diplomsportlehrer 1897 1126 771
Freiberufliche Turn- und Sportlehrer 1441 681 760
Lehrer ohne Lehrbefihigung Sport 51526 19 978 31 548
Hilfskriifte mit Ubungsleiterausweis 2 475 990 1485
Hilfskriifte ohne Ubungsleiterausweis 3517 1042 2 475
Gesamt 154 845 67 031 87 814

Ende der 1970er Jahre entsteht dann die paradoxe Situation, dass einer-
seits nach wie vor qualifizierte Sportlehrkréafte fir den Sportunterricht fehlen, es
auf der anderen Seite aber in vielen Bundeslandern zu Einstellungsstopps
kommt. Die 1980er Jahre bieten kaum einer studierten Sportlehrkraft die Chan-
ce in den Schuldienst zu gelangen, entsprechend findet an den Sportinstituten
eine Umorientierung auf Magisterstudiengange u. A. statt, die Berufsalternati-
ven zum Sportlehrerberuf schaffen sollen.

3.3.8 Sportlehrerausbildung in der Sowjetisch Besetzten Zone
(SBZ) und der frithen Deutschen Demokratischen Republik
(DDR)

Die Bedingungen, unter denen das Schulwesen in Deutschland nach 1945
neu aufgebaut werden musste, ,waren anfangs in allen Zonen ahnlich. Sie tru-
gen den Stempel geistiger und materieller Schaden“ (BEUSCHEL, 1991, S. 109).
Die mit groBer Rigiditat durchgeflhrte Entnazifizierung flihrte zur Entlassung
gut eines Drittels der Lehrerschaft. Somit fehlten ca. 40.000 Lehrkrafte. Es be-
gann eine Rekrutierungsaktion fir ,Schulhelfer’, deren Aufnahmekriterium im
Wesentlichen eine antifaschistische Haltung und ein Lebensalter von 20 bis 30
Jahren war. Volksschulbildung war kein Hindernis. Sie wurden fir den Unter-

richt eingesetzt und parallel fortgebildet. Daneben begannen achtmonatige Lai-
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enlehrer-Kurse fir jeden, der in den Schuldienst wollte, woftir sich ab 1946 der
Begriff ,Neulehrer’ durchsetzte. Da die Turnlehrer im faschistischen Schulsys-
tem eine herausgehobene Rolle gespielt hatten, existierte in der SBZ an der
Mehrzahl der Schulen kein Sportkollegium mehr. Im Ausbildungsprogramm der
Achtmonatskurse waren keine Ausbildungsanteile flir den Sportunterricht vor-
gesehen, gleichwohl stand das Fach mit zwei Wochenstunden auf dem Lehr-
plan. Viele Lehrgangsleiter nahmen jedoch Ausbildungsabschnitte flir Kérperer-
ziehung mit in ihr Programm auf, weil die Absolventen spater, als Klassenlehrer,
ohnehin das Fach zu unterrichten hatten (BEUSCHEL, 1991).

Zum Wintersemester 1946/47 begann die Neuerdffnung der Institute fur
Korpererziehung (IfK) an den Universitaten. Das Fach Korpererziehung war
dennoch von nachrangiger Bedeutung. Das &nderte sich 1949 mit der zuneh-
menden parteipolitischen Ausrichtung der Schulen und einem zunehmenden
Stellenwert des Sports in der Gesellschaft. Es wurden alle an Péadagogischen
Hochschulen existierenden Institute fir kérperliche Erziehung verpflichtet, Kurz-
lehrgange fur die Ausbildung von Grundschullehrern abzuhalten (ebd.). Diese
Kurzlehrgénge richteten sich an Lehrkrafte, die bereits examiniert und im
Schuldienst waren, wurden aber kaum ausgelastet, weil die Kreisschulrate nicht
bereit waren, fur diesen Zeitraum auf ihre Lehrkrafte zu verzichten. Flankierend
wurde 1950 die Erteilung von Sportunterricht zur unumganglichen Pflicht an
Schulen erklart, dennoch kamen zu wenige und vielfach aufgrund ihrer korperli-
chen Voraussetzungen Ungeeignete. Eine 1950 durchgeflihrte statistische Er-
hebung unterstreicht die Situation. ,Aus ihr geht hervor, dass noch etwa 4.700
Lehrer fir Korpererziehung fehlten und von den 23.000 im Fach eingesetzten
Lehrern nur 14,2% eine entsprechende Qualifikation besaBen (ebd., S. 115).
Somit werden fir den inzwischen anlaufenden 3. Ausbildungslehrgang gemein-
sam mit dem Deutschen Sportausschuss, dem Sportdachverband und der Frei-
en Deutschen Jugend (FDJ) fast ausnahmslos Bewerber auBerhalb des Schul-

dienstes gesucht.

,Die nunmehr vor allem mit aktiven Sportlern und FDJ-Mitgliedern beschick-

ten Lehrgdnge wurden aus Kapazitats- und Kostengriinden auf vier Wochen
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begrenzt. Dartber hinaus fanden in Verantwortung der Lander wieder mehr

Kurzkurse auBerhalb der Institute flr Kérpererziehung statt“ (ebd., S. 115).

Die Ausbildungsaktivitdten standen im Zusammenhang mit den bevorste-
henden lll. Weltfestspielen der Jugend im August 1951 in Berlin. ,So war man
beispielsweise in Mecklenburg stolz darauf, formal melden zu kénnen, dass bis
zum Beginn der Veranstaltung fir jede Schule ein Lehrer fir Kérpererziehung

zur Verfigung stand“ (ebd., S. 115).

Weitere Veranderungen im System der Neulehrerbildung und Lehrerrekrutie-
rung folgen, weiterhin bleibt eine Vermischung von Fort- und Weiterbildung be-
stehen. Fur die 2. Lehrerprifung der Neulehrer wird 1952 nach der unterrichts-
praktischen Prifung eine weitere, nach einem Fernstudium zu absolvierende
Fachprifung verlangt. Damit sollten studierte Lehrkrafte und Neulehrer hinsicht-
lich ihrer Qualifikationen angeglichen werden. Fir die Sport-Neulehrer war ein
solches Fernstudium zunachst nicht vorgesehen, wurde 1953 aber nach ent-

sprechenden Protesten eingerichtet.

3.3.9 Sonderwege in der Beseitigung des Lehrermangels am Bei-
spiel Niedersachsens
Es werden Sonderausbildungsgange fir so genannte musisch-technische
Lehrkrafte eingefihrt. In Niedersachsen erméglichen sie den Zugang zum
Gymnasium Uber ein kombiniertes Universitats- und PH-Studium.

In Niedersachsen, spater auch in anderen Bundeslandern, werden dartber
hinaus Ubungsleiter und Trainer, die bis dahin schon Erfahrung im Erteilen
sportartspezifischer Arbeitsgemeinschaften oder auch regularen Unterrichts an
Schulen haben, aufgefordert, an so genannten Zentralinstituten fir Sportleh-
rerausbildung (ZIS) im Rahmen einer viersemestrigen Ausbildung zur Schul-
sportlehrkraft ausgebildet. Voraussetzung fur die Aufnahme sind eine abge-
schlossene Berufsausbildung, sehr gute sportliche Leistungen sowie ein Real-
schulabschluss. Die Ausbildung an den Zentralinstituten wird Ende der 1960er
Jahre zunachst in Hannover begonnen, Anfang der 1970er Jahre auf die
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Standorte Westerstede und Melle ausgeweitet. Die Absolventinnen und Absol-
venten haben im Anschluss an die Ausbildung am ZIS entweder die Mdglich-
keit, im Angestelltenverhaltnis in den Schuldienst zu gehen oder aber am ZIS
eine Immaturenprifung abzulegen, um anschlieBend ein Lehramtsstudium an
einer PH oder einer Universitat aufzunehmen. Die ZIS-Ausbildung endet bereits
1976 wieder, weil zu diesem Zeitpunkt eine deutliche positive Wende in der
Sportlehrerversorgung eintritt (persdnliche Auskunft von B. POHLIG, ehemaliger
Leiter des ZIS, 2006).

Diese ist einerseits darauf zurlickzuflhren, dass die geburtenstarken Jahr-
gange die Schulen verlassen haben und der Unterrichtsbedarf sinkt, anderer-
seits eben diese geburtenstarken Jahrgange, wenn sie denn an der Padagogi-
schen Hochschule eine sechssemestrige Lehramtsausbildung durchlaufen ha-
ben, bereits ab 1972/73 dem Arbeitsmarkt als Sportlehrerinnen und -lehrer zu
Verfuagung stehen. Diese Entwicklung verschérft sich ab 1975/76, als die aka-
demisch gebildeten Sportlehrkrafte fir die Lehramter an Realschulen, die ein
kombiniertes zehnsemestriges Universitats- und PH-Studium und gymnasiale
Sportlehrkrafte, die ein reines zehnsemestriges Universitatsstudium absolviert
hatten, in die Schulen drdangen und es nicht nur in Niedersachsen Ende der
1970er, Anfang der 1980er Jahre zu Einstellungsstopps kommt.

Langerfristig wird nur noch ein Fehlbedarf ,an Sportlehrern fir berufliche
Schulen und zum Teil an weiblichen Sportlehrkraften registriert* (Wutz, zitiert
nach BAUR, 1981, S.33).

Trotz dieser positiv zu beurteilenden Versorgung der weiterfihrenden Schul-
formen bleibt die Situation an Grundschulen problematisch. Es fehlen ausgebil-
dete Sportlehrkrafte. Die Einstellungspraxis der Behdrden, die einen von den
Schulen gemeldeten Mangel an Sportlehrkraften weitaus weniger ernst nehmen
als Versorgungslicken in den Kernfachern Mathematik, Deutsch oder Sachun-
terricht und der Einstellungsstopp kdnnen den nach wie vor erheblichen Anteil
an fachfremder Unterrichtstatigkeit in Fach Sport nicht beheben, so dass ab
Mitte der 1980er Jahre in Niedersachsen ein Programm seitens des Institutes
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fir Lehrerfort- und Weiterbildung (NLI) entwickelt wird, um fachfremd Sport Un-
terrichtende flr den Unterricht im Fach Sport zu qualifizieren. Eine der MaB-
nahme vorangegangene Stichprobe zur Situation des Schulsports an allgemein
bildenden Schulen hatte ergeben, dass etwa die Haélfte der in der Grundschule
Sportunterricht erteilenden Lehrkrafte keine Ausbildung im Fach Sport hatte.
Diese Gruppe versorgte die Schilerschaft mit immerhin gut 1/3 des gesamten
Sportunterrichts (MOBNER, 1995b).

Zwischen dem 1.2.1988 und dem 31.7.1993 wird die WeiterbildungsmaB-
nahme (WBM) des NILS (Niederséchsischen Instituts far Lehrerbildung und
Schulentwicklung) ,Sportunterricht an der Grundschule’ dreimal aufgelegt und
erreicht 1850 Lehrkréfte an Grundschulen in Niedersachsen. Die sportfachliche
Ausbildung findet an elf Wochenenden mit je acht Wochenstunden statt und
verfolgt das Ziel, den ,Kollegen ohne sportfachliche Ausbildung Gelegenheit zu
geben, sich mit den relevanten Inhalten, Methoden, Organisationsformen und
Problemen des Sportunterrichts an Grundschulen auseinanderzusetzen. Die
vermittelten didaktisch-methodischen Kenntnisse sollen die Lehrkrafte in die
Lage versetzen, den Sportunterricht so zu erteilen, wie er durch die Grundsétze
und Bestimmungen flr den Schulsport in Niedersachsen in Verbindung mit den
Rahmenrichtlinien fiir die Grundschule — Sport in Niedersachsen gefordert wird
(MOBNER, 1995). Im Rahmen seiner Dissertation evaluiert MOBNER diese Wei-
terbildungsmaBnahmen im Hinblick auf die Erwartungen der Planer des NLI an
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer, nach erfolgreichem Abschluss der WBM
einen erlass- und richtlinienkonformeren Unterricht als vor Antritt der MaBnah-
me durchzuflhren. Diese Erwartung bestatigt sich. Die Untersuchung zeigt dar-
Uber hinaus, dass die Weitergebildeten auch einen deutlich richtlinienkonforme-
ren Sportunterricht durchfihren als die in einer weiteren Vergleichsstichprobe
untersuchten ausgebildeten Sportlehrkrafte.

Der Erfolg der MaBnahme fiihrt dazu, dass sie in gewissen Abstédnden neu
aufgelegt wird, zuletzt im Jahre 2002/2003, wo nach und nach alle vier Regie-
rungsbezirke Niedersachsens einbezogen werden, so dass die ca. 300 Teil-
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nehmerinnen und Teilnehmer zwischen 2004 und 2005 zum Abschluss kom-

men.

Dass die WBM entscheidend zur Entwicklung der Unterrichtsqualitéat bei-
tragt, kann von MOBNER (1995) nachgewiesen werden. Inwieweit weitere positi-
ve Wirkungen von ihr ausgehen, sollen die Untersuchungen zeigen, die von der
Autorin anhand des letzten Durchgangs im Jahre 2005 in der vorliegenden Ar-

beit durchgefihrt worden sind (vgl. Kapitel 7.8).

3.3.10 Zusammenfassung

In wohl keinem anderen Schulfach ist die Vermischung von erzieherischen
und politischen Zielen so deutlich wie im Unterrichtsfach Turnen - heute Sport.
Die Einstellungs- und Entlassungspraxis ist historisch immer im Zusammen-
hang mit staatlichen militarischen Interessenslagen zu sehen, die Ausbildungs-
situation ist eng an die Arbeitsmarktlage, d. h. den Mangel oder das Uberange-
bot an akademischen Lehrkraften gebunden. In Zeiten drastischen Lehrerman-
gels werden an Hbéheren Lehranstalten immer wieder Nicht-Philologen rekru-
tiert, die mit einer soliden seminaristischen Ausbildung ihren Dienst in der Schu-
le aufnehmen und die Chance des beruflichen Aufstiegs nutzen. Diese Formen
der administrativen Steuerung laufen jedoch den Akademisierungsbestrebun-
gen des Philologenstandes entgegen. Aber genau genommen ist die universitar
angehangte Turn- und Sportlehrerausbildung ohnehin zunachst eine ,Schein-
akademisierung’, da die Ausbildungsinhalte sich noch bis in die 50er Jahre des
20. Jahrhunderts an der seminaristischen Turnlehrerausbildung orientieren und
von Ausbildern der Padagogischen Hochschulen durchgefihrt werden. Erst als
die Sportinstitute an den Universitaten in den 1960er Jahren starken Zulauf be-
kommen, Aufnahmeprufungen eingeflihrt und differenzierte fachwissenschattli-
che Prifungsanforderungen gestellt werden, gelingt der Umbau zu einem aka-
demischen Studiengang, zu einer theoriegeleiteten Ausbildung, deren Wissen-
schaftlichkeit bis dahin weitestgehend an anatomisch-physiologischen Inhalten

festgemacht worden war.
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Die Sportfachlehrerschaft zeigt heute wie vor hundert Jahren ein heteroge-
nes Bild bezlglich der Qualifikationen und damit der formalen Berechtigungen
fir die Erteilung von Sportunterricht, dennoch liegt bis auf die Grundschulen in
allen Schulformen der Anteil der im Sport eingesetzten Lehrkréfte, die ein Voll-
studium mit anschlieBendem Staatsexamen an der Universitat bzw. friher der
Padagogischen Hochschule (Zugang Gber Hochschulzugangsberechtigung)
absolviert hat, zwischen 85% und 90%. Daneben aber unterrichten weiterhin
Lehrkrafte, die entweder als ehemals ,Technische Lehrkrafte’ ein kombiniertes
PH- und Universitatsstudium absolviert, einen Abschluss an einem der ehema-
ligen Zentralinstitute flr Sportwissenschaft (Zugang Gber eine abgeschlossene
Berufsausbildung und auBerordentliche sportliche Leistungen) erworben oder
auch nach dem finf- bzw. sechssemestrigen Besuch einer Gymnastikschule
(Zugang Uber Realschulabschluss) die Lehrbeféhigung flr nichtgymnasiale
Schulen erhalten haben. Die Fakultas konnte aber zeitweise durch entspre-

chende Lehrgange fur das Unterrichten an Gymnasien erweitert werden.

Fir die Grundschulen gilt nach wie vor, dass gut 50% der Sport Unterrich-
tenden keine einschlagige sportspezifische Ausbildung haben. Einige wenige
von ihnen haben sich Uber WeiterbildungsmaBnahmen wie ,Sport in der Grund-

schule’ die nétigen fachdidaktischen Grundkenntnisse angeeignet.

Die historische Entwicklung des Berufsbildes der Sportlehrkraft belegt die
besondere soziale Stellung dieser Gruppe von Padagogen. Ziel des Exkurses
war es aufzuzeigen, dass sie einen besonderen Status im Kontext von Schule
und Unterricht einnehmen. Bis in unsere Tage hinein hat sich das Bild des eher

gering geschatzten Kollegen hartnackig gehalten.

,Haufig erlebt man eine randstandige Beachtung der ,Sportler: bei Kolle-
gen, Eltern, Arzten, Politikern. Die Sitzordnung im Lehrerzimmer (eine kleine
Ecke ganz hinten flr die Kolleginnen und Kollegen in Sportkleidung, da sie die
Pausen meist ohnehin in der Umkleide verbringen), die Beschrankung des
Sportthemas auf Wettkampferfolge in den Elternbriefen und Jahresberichten,
die Seltenheit von Elternbesuchen in der Sprechstunde, die Nonchalance, mit
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der Sportbefreiungen ausgesprochen werden und Sportstunden gekirzt wer-
den: das alles spricht eine deutliche Sprache der Missachtung des Faches und
seiner Reprasentanten. Zumindest empfinden das viele Betroffene so — und
weitgehend ist es auch so gemeint.” (KUGELMANN & KLUPSCH-SAHLMANN, 2000,
S. 6)

Dass diese mangelnde innerkollegiale soziale Anerkennung Auswirkungen
auf das Wohlbefinden hat, ist anzunehmen. Fehlendes Wohlbefinden hat wie-
derum einen nachgewiesenen negativen Einfluss auf Gesundheit (DEGG & VAN
ZONNEVELD, 1989; ABELE, 1991), d. h. fehlende soziale Anerkennung wird
grundsatzlich als Stressor eingeordnet (TEMML, 1997). Im Falle der Sportunter-
richtenden erfahrt sie zusatzlich zu der ohnehin schon existierenden Gering-
schatzung des Lehrerberufs in der Offentlichkeit eine weitere Dimension, nam-
lich die der mangelnden innerkollegialen Anerkennung. Diesem Belastungsas-
pekt wird daher in der Reihe der Belastungsfaktoren fir den Sportlehrberuf be-

sondere Aufmerksamkeit gewidmet.

Um Uber die durch Fremdwahrnehmung erzeugten Einschatzungen und ihre
Interpretation hinauszukommen und zu authentischen Aussagen zu gelangen,
soll in der vorliegenden Arbeit eine Selbsteinschatzung der sozialen Stellung

ermittelt werden.

Zunachst einmal gilt jedoch festzustellen, ob Sportlehrkrafte Gberhaupt ge-
sundheitliches Gefédhrdungspotential durch erlebte Belastungen aufweisen. Als
grundlegender Indikator fir Belastungserleben im Sinne gesundheitlicher
Beeintrachtigung, im Folgenden Beanspruchung genannt, gilt die sogenannte
Selbstwirksamkeitserwartung. Sie ist ein Pradiktor fir krankhafte psychische

Entwicklungen aus Uberanspruchung, z. B. fiir Erscheinungen wie Burnout.

Entsprechend folgen in den nachsten Abschnitten die Darlegungen der The-
orien und Modell zu den Komponenten des Theoriemodells zu dieser Arbeit.
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4 Allgemeine Theorien und Modelle

Im Folgenden werden die fir die Untersuchung bedeutsamen Grundlagen-
theorien und Theoriemodelle vorgestellt. Die zwei wesentlichen Komponenten
des Theoriemodells (vgl. Kap. 2.2) sind die Selbstwirksamkeitserwartung und
ihre Implikationen sowie die Konzeption zu Belastung und Beanspruchung und
ihre Wirkungszusammenhénge.

4.1 Selbstwirksamkeitserwartung

4.1.1 Begriffsklarung

Das Konstrukt der Selbstwirksamkeit (self-efficacy) geht zurlick auf BANDU-
RA (1977a, 1977b, 1986). Er fihrt die allgemeine Selbstwirksamkeit als eine
zentrale Komponente seiner sozial-kognitiven Theorie ein. Urspringlich wird
Selbstwirksamkeit im Zusammenhang mit klinischen Problemen wie Phobien
oder Mangel an Selbstvertrauen konzipiert (BANDURA 1977b). Es soll dariiber
Aufschluss geben, inwieweit der Grad des Vertrauens in die eigenen Fahigkei-

ten das Erreichen von Therapie- oder Entwicklungszielen beeinflusst.

,Die Betonung liegt bei den Selbstwirksamkeitserwartungen auf der optimis-
tischen Sichtweise sowie auf der Funktion fir eine adaptive Selbstregulierung®
(SATOW, 1999, S.172).

4.1.2 Theorie der Selbstwirksamkeitserwartungen

Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung bezeichnet die subjektive Ge-
wissheit, neue oder schwierige Anforderungssituationen aufgrund eigener
Kompetenz erfolgreich bewaltigen zu kénnen (SCHWARZER & JERUSALEM, 2002).
Synonym wird auch der Begriff der ,Kompetenzerwartungen’ gebraucht
(ScHMITZ, 1999). Damit ist weniger die tatsachlich vorhandene Kompetenz ge-
meint, sondern vielmehr die subjektive Uberzeugung bzw. Erwartung von Per-
sonen, aufgrund der eigenen Kompetenz erfolgreich handeln zu kénnen: ,Per-

ceived self-efficacy is not a measure of the skills one has but a belief about
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what you can do under different sets of conditions with whatever skills one pos-
sesses” (BANDURA, 1997b, S. 37). Die zentrale Komponente der Selbstwirksam-
keit stellt also die personliche Einschatzung Gber die Verflgbarkeit bzw. den
Erfolg von Handlungsmdglichkeiten dar.

Der Grad der Selbstwirksamkeitserwartung beeinflusst die Herangehenswei-
se an neuartige, herausfordernde Situationen und determiniert die Anstren-
gungsbereitschaft, die Ausdauer und die Verarbeitung von Misserfolgen (BAN-
DURA 1997b; CERVONE 2000; SCHWARZER 1992). MIELKE (1984) weist darauf hin,
dass sich bei Personen eine feste Uberzeugung der Selbstwirksamkeit erst
dann einstellen wird, wenn das Verhalten mit hoher Sicherheit auf erworbene

Kompetenzen zuriickgefiihrt werden kann.

Diese Kompetenzen werden situativ angewandt und in diesen Situationen
entscheidet sich, ob die Selbstwirksamkeit durch Erfolg gestérkt wird oder nicht.
Das nachfolgende Schaubild verdeutlicht den Wirkungszusammenhang.

1 Handlung

_— i

3 Kompetenz < 2 Selbstwirksamkeit

Abbildung 4.1:
1 Handlung — 2 Selbstwirksamkeit — 3 Kompetenz

Selbstwirksamkeitserwartungen kénnen als zentraler, handlungsleitender
Faktor kognitive, motivationale und aktionale Prozesse steuern. ,Once formed,
however, efficacy beliefs regulate aspirations, choice of behavioral courses,
mobilization and maintance of effort, and affective reactions.“ (BANDURA, 1997b,
S. 4). Die subjektiv wahrgenommene Kompetenz beeinflusst die Herangehens-
weise an Situationen, die Zielsetzung, die Anstrengungsbereitschaft, die Aus-
dauer bei der Handlungsausfiihrung und auch die Auspragung der mit Hand-
lungserfolg oder -misserfolg verbundenen Emotionen (SATOW & BABLER, 1998).
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Die Selbstwirksamkeitserwartung bewertet somit ausschlieBlich Handlungser-
folge, die in der Zukunft liegen, speist sich aber letztendlich aus erfolgsbezoge-
nen internalen Attributionsmustern, d. h. rekurriert auf die Bewertung von zu-
rickliegenden Handlungen, bei denen die Ursachen in der Person selbst (inter-
nale Attribution) und nicht in duBeren Umstanden gesehen werden (externale
Attribution). Das Gefuhl der Selbstwirksamkeit ist wiederum Grundvorausset-
zung einer anstrengungsorientierten Kausalattribution, d.h. die Ursachenzuord-
nung bei der Reflexion von Erfolg oder Misserfolg (WEINER, 1986).

Im Weiteren steht das Gefiihl der Selbstwirksamkeit in engem Zusammen-
hang mit dem fachspezifischen Selbstkonzept (ZIMMERMAN, 2000). Da aber im
Rahmen dieser Arbeit der Fokus auf dem erwarteten Handlungserfolg und nicht
auf der retrospektiven Bewertung bereits erlebten Erfolges liegt, wird zur vertie-
fenden Lektlre auf eine ausfihrliche Abhandlung zur Abgrenzung von attributi-
onstheoretischen Erwagungen und Selbstwirksamkeitserwartung bei SCHWAR-
ZER & JERUSALEM (2002, S. 28 ff.) verwiesen.

Menschen mit hoher Kompetenzerwartung setzen sich herausfordernde Zie-
le und investieren bei der Verfolgung dieser Ziele ein hohes MaB an Anstren-
gung, auch wenn Schwierigkeiten und Widerstande auftreten. Sie sehen Grin-
de far Misserfolg in unzureichender Anstrengung, d.h. spezifischer, internaler
Attribution, was ihnen eine schnellere Erholung von Rickschlagen und Misser-
folgen ermdglicht. Hochselbstwirksame Menschen interpretieren schwierige
Aufgaben als Herausforderung, nicht als Bedrohung und gehen deshalb neuar-

tige Situationen und Anforderungen aktiv und selbstsicher an.

Eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung fihrt dagegen zu einer Unter-
schatzung der eigenen Fahigkeiten und dies wiederum zu einer globalen, un-
spezifischen internalen Attribution, in deren Folge es zu einer Vermeidung von
herausfordernden Situationen kommt (BANDURA, 1991). Scheitern oder Ruick-
schlage werden auf die eigene Unfahigkeit zurtickgefiihrt. Im Vergleich erzielen

Menschen mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung - unabhéngig von den tat-
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sachlichen Fahigkeiten und Kompetenzen - bessere Leistungsergebnisse als

Menschen mit geringer Selbstwirksamkeitserwartung (self-fullfilling prophecy).

Eine geringe Selbstwirksamkeit geht mit einer erhéhten Neigung zu Depres-
sivitat, einer hdheren Angstlichkeit, mit einem geringeren Selbstwertgefiihl und
pessimistischen Attributionen bezliglich der eigenen Leistung einher (SCHWAR-
ZER, 2000).

Eine tendenzielle Uberschatzung der eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten
ist somit eher positiv zu sehen: sie steigert die Motivation, Neues auszuprobie-
ren und Veradnderungen durchzusetzen. Eine Ubertriebene Selbsteinschatzung,
die mit unrealistischen Situationsbewertungen einhergeht, kann allerdings zu
Fehlentscheidungen und riskanten Handlungen fihren (SELIGMANN, 1975;
SCHWARZER, 1996).

.individuals with the same subskills may, therefore, perform poorly, ade-
quately, or extraordinarily, depending on their self-beliefs of efficacy, which af-
fect how well they use the capabilities they possess.“ (BANDURA, zit. n. EDEL-
MANN, 2002, S 79).

4.1.3 Einflussfaktoren auf die Selbstwirksamkeitserwartungen

Selbstwirksamkeitserwartungen werden immer im sozialen Kontext erwor-
ben, indem Menschen auf vielfache Weise miteinander kommunizieren, inter-
agieren und zusammenarbeiten. Man kann folgende vier klassische Quellen der
Selbstwirksamkeitsentwicklung unterscheiden, die primar zum Aufbau von spe-
zifischen Selbstwirksamkeitserwartungen beitragen (vgl. u.a. BANDURA 1997a;
BROCKMEYER & EDELSTEIN, 1997; SATOW, 1999; ScHMITZ, 1999; MIELKE, 1984):

o Die eigene, direkte Erfahrung, Anforderungssituationen erfolgreich bewalti-
gen zu kdnnen. Wird der Erfolg einer solchen Situation auf das eigene Kén-
nen zurlckgefuhrt, entwickelt sich eine positive Kompetenzerwartung fur zu-
kiinftige Probleme gleicher Art. ,Persénliche Erfolgs- und Bewéltigungserfah-
rungen (master experiences) stellen die wichtigste Quelle optimistischer
Kompetenzerwartungen dar“ (SATow, 1999 S. 172).
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o Modelllernen bzw. stellvertretende Erfahrung, worunter in erster Linie das
Beobachten einer erfolgreichen Modellperson fallt, erlauben Rickschlisse
auf die eigenen Fahigkeiten. Eine Grundvoraussetzung hierflr ist die Fahig-
keit zum sozialen Perspektivenwechsel, d. h. das Geschehen muss aus der
Perspektive der Modellperson heraus verstanden werden. Fallt die Ein-
schéatzung, es dem Modell gleich tun zu kénnen, positiv aus, wirkt sich dies
positiv auf den Aufbau von Selbstwirksamkeitserwartung aus (BROCKMEYER
& EDELSTEIN, 1997).

o Verbale Unterstitzung und Beeinflussung kann ebenfalls zur Erwartung fih-
ren, eine bestimmte Handlung erfolgreich ausfihren zu kénnen. Insbesonde-
re verstarkende Rickmeldungen zu einer in &hnlichen Situationen gezeigten
und somit wieder zu erwartenden erfolgreichen Handlung verstarken die
Selbstwirksamkeitserwartung (SCHWARZER & JERUSALEM, 2002).

o Die vierte und am wenigsten wirksame Quelle ist die Interpretation von phy-
siologischen Reaktionen. Haufig wird der eigene emotionale Erregungszu-
stand als mangelnde Bewaltigungskompetenz interpretiert. Bei Herzklopfen
in Prifungssituationen lieBe sich z. B. auf Angst oder Aufregung schlieBen.
Zur Veranderung von Selbstwirksamkeitserwartungen erlangen solche phy-
siologischen Reaktionen oftmals keine Bedeutung, weil man die Aufgeregt-
heit nicht eindeutig als mangelnde Fahigkeit interpretieren kann. Genauso
kann hier die Ursache fir die Aufgeregtheit in fehlender Vorbereitungszeit,
einer Erkrankung oder einem ungerechten Prifer liegen (ScHMITZ, 1999).

Die Quellen zwei bis vier (stellvertretende Erfahrung, verbale Beeinflussung
und Interpretation von physiologischen Reaktionen) z&hlen zu den indirekten
Erfahrungen und werden als weniger wirksam eingeschéatzt als direkte Erfah-
rungen. Gleichwohl kénnen alle zur Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwar-

tungen beitragen.

4.1.4 Dimensionen der Selbstwirksamkeitserwartung

BANDURA (1997b) unterscheidet drei Dimensionen der Selbstwirksamkeits-
erwartungen: Hoéhe (level), Starke (strength) und allgemeine Ubertragbarkeit
(generality).

Die Héhe der Selbstwirksamkeitserwartungen nimmt Bezug auf den Schwie-
rigkeitsgrad einer bestimmten Aufgabe. Sie wird interindividuell in Anforde-
rungssituationen erkennbar, die eher schwierig und komplex sind. Sind Anfor-

derungen flr eine Personengruppe allgemein sehr einfach, dann sind die
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Selbstwirksamkeitserwartungen ungeeignet, um zwischen Personen zu diffe-

renzieren.

Mit der Dimension der Starke wird der erfolgreiche Widerstand gegen den
Abbau von Selbstwirksamkeitserwartung beim Auftreten von Misserfolgen cha-
rakterisiert. Eine schwache Selbstwirksamkeitserwartung lasst sich dadurch
erkennen, dass sie schon durch wenige Misserfolge abgebaut wird. Die Starke
der Selbstwirksamkeitserwartung ist besonders flr motivationale Prozesse von
Bedeutung. So nehmen Anstrengung und Ausdauer mit der Starke der Selbst-
wirksamkeitserwartungen zu und die Motivation bleibt bei einer ausgepragten

Uberzeugungsstarke tber einen langeren Zeitraum erhalten

Weiterhin kénnen Selbstwirksamkeitserwartungen bezuglich ihrer Spezifik
oder Allgemeinheit unterschieden werden. Generelle Selbstwirksamkeits-
erwartung wird als eine allgemeine erfolgserwartende Grundhaltung gedeutet,
wahrend sich spezifische Selbstwirksamkeitserwartung auf das erfolgreiche

Lésen bestimmter Aufgaben in umrissenen Situationen bezieht.

4.1.5 Allgemeine versus spezifische Selbstwirksamkeit

Von BANDURA wird das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung urspriing-
lich bereichs- bzw. aufgabenspezifisch konzipiert. Er geht zwar davon aus, dass
sich Einschatzungen generalisieren lassen, lehnt aber die Vorstellung einer ge-
nerellen Selbstwirksamkeitstheorie ab. Entgegen diesen Vorstellungen konzi-
pieren verschiedene Autoren Instrumente und Skalen zur Erfassung einer gene-
rellen oder allgemeinen Selbstwirksamkeit (SHERER, MADDUX, MERCADANTE,
PERENTICE-DUNN, JACOBS & ROGERS, 1982; TIPTON & WORTHINGTON, 1984).

Dabei wird die generelle Selbstwirksamkeit als ein Abgleich von Erfolg und
Misserfolg verstanden und das jeweilige Resultat wird dem Selbst zugeschrie-
ben. Selbstwirksamkeit wird als relativ stabiles Persdnlichkeitsmerkmal gewer-
tet, das sich aber durchaus durch Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen tber die
Zeit verandern kann. Die generelle Selbstwirksamkeit beeinflusst die bereichs-
spezifische Selbstwirksamkeit (SHELTON, zit. nach SCHYNS 2001, S.39). Die all-
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gemeine Selbstwirksamkeitserwartung umfasst alle Lebensbereiche und bringt
eine optimistische Grundeinschatzung der generellen Lebensbewaltigungskom-
petenz zum Ausdruck.

Situationsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen beschreiben die er-
wartete Fahigkeit, in abgegrenzten und konkret umrissenen Situationen erfolg-
reich handeln zu kénnen. Sie beziehen sich auf Kompetenzerwartungen in defi-
nierten Bereichen, wie z. B. einem férderlichen Verhalten in Therapiezusam-
menhangen. Die Theorie der spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen ge-
winnt zunehmend in der Arbeits- und Organisationspsychologie an Bedeutung:
,HACKETT & BETZz (1981) haben die Theorie der Selbstwirksamkeitserwartungen
auf den Bereich der beruflichen Entwicklung Ubertragen® (BROWN & BROOKS,
1994, S. 395). Sie fuhren Untersuchungen zur Geschlechterabhéngigkeit von
Berufserfolg durch und wenden dazu die Selbstwirksamkeitstheorie auf Berufs-
verhalten an. Zu diesem Zeitpunkt wird parallel, ebenfalls in den USA, ein
Messinstrument zur Ermittlung der Lehrer-Selbstwirksamkeit entwickelt, wie
einem kurzen historischen Rckblick von SCHMITZ & SCHWARZER (2000) zu ent-
nehmen ist. Dabei wird deutlich, dass SCHWARZER in Deutschland die Entwick-
lung von Messinstrumenten zu allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung im
Jahre 1994 und in einem weiteren Schritt zu lehrerspezifischer Selbstwirksam-
keitserwartung im Jahre 1999 mafBgeblich mit gepragt hat. Bei Selbstwirksam-
keitserwartungen von Lehrkraften handelt es sich um bereichspezifische Kom-
petenzen und Fahigkeiten im Lehrerberuf (SCHMITZ, 1999, S. 6 Anhang A).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass allgemeine und spezifische
Selbstwirksamkeitserwartungen in einer dynamischen, wechselseitigen Bezie-
hung stehen; es lassen sich sowohl Generalisierungs- als auch Transferprozes-
se beobachten. Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen kénnen sich auf
bereichsspezifische Uberzeugungen auswirken (SATOw, 1999). BANDURA
(1997b) vertritt die Auffassung, dass Messungen von Selbstwirksamkeitserwar-
tungen immer spezifisch erfolgen sollten, da so die verldsslichste Verhaltens-
prognose gegeben werden kann. SCHWARZER (1992) hingegen hélt es dartber

hinaus far wichtig, dass parallel immer auch die allgemeine Selbstwirksamkeit
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erfasst wird, um die Vergleichbarkeit verschiedener Studien zu gewahrleisten.
Die ltems einer Skala zur Erfassung spezifischer Selbstwirksamkeit werden
entsprechend dem jeweiligen Forschungsgegenstand moduliert, so z. B. bei der
Ermittlung von Lehrerselbstwirksamkeitserwartung. Es werden schul-
kontextbezogene ltems formuliert (SCHMITZ, 1999).

4.1.6 Selbstwirksamkeit und psychosomatische Erscheinungen

Studien zu Belastungssituationen und Berufskrankheiten von Lehrkraften (u.
a. BARTH 1992, KRAMIS-AEBISCHER 1996, SCHAARSCHMIDT 1999a, 1999b, 2004,
2005; WENDT, 2001, SCHONWALDER, BERNDT, STROVER & TIESLER, 2003; HILLERT
2002; HILLERT & SCHMITZ, 2004) sprechen eine deutliche Sprache. Viele Lehr-
krafte scheiden vorzeitig aufgrund von Erkrankungen, in erster Linie mit psy-
chosomatischem Erscheinungsbild, aus dem Dienst aus. Zugleich stellt sich die
Frage danach, wer denn nicht krank wird und warum? Sind es spezifische Ar-
beitsbedingungen, die weniger psychisch belasten oder sind es grundlegende
psychische Dispositionen in der Person der Lehrkraft, die protektiv wirken kén-
nen? Insbesondere der zweiten Frage geht die Langsschnittuntersuchung von
ScHMITZ (1999) Uber einen Zeitraum von drei Jahren nach, die mithilfe des Mas-
lach Burnout Inventory (MASLACH, 1997) und der Skala zur Erfassung von Leh-
rer-Selbstwirksamkeitserwartung (SCHWARZER & ScHMITz, 1999) im Rahmen
eines bundesweiten Modellversuchs Lehrkrafte hinsichtlich ihrer Burnoutge-

fahrdung und ihrer berufsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung untersucht.

ScHMITZ kann die protektive Wirkung der Selbstwirksamkeitserwartung ge-
gen Burnout darstellen. ,Da Ausbrennen im Schulalltag offensichtlich stark
durch Uberforderung, Unzufriedenheit und ungiinstige Stresseinschatzungen
erzeugt wird, ist es fur die Burnoutpravention wichtig, die Bewaltigungsressour-
cen zu kennen. Die Selbstwirksamkeit erwies sich auch in der vorliegenden
Studie als eine wichtige personale Ressource bei der Bewaltigung und Hand-
lungsregulation: Bei der Betrachtung dominanter Einflussrichtungen hat sich ein
Effekt der Selbstwirksamkeit auf berufliche Belastung gezeigt; steigende

Selbstwirksamkeitserwartung ging mit einer verringerten emotionalen Erschép-
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fung einher; Lehrer-Selbstwirksamkeit konnte fast zwei Drittel der Variation ei-
ner zynischen Haltung und des Leistungsverlustes aufklaren; die nicht spezi-
fisch auf den Lehrerberuf bezogene Allgemeine Selbstwirksamkeit konnte teils
sogar noch Uber die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung hinaus einen Beitrag
leisten; die Kollektive Selbstwirksamkeit wurde flr Lehrerinnen zu einem wichti-
gen Schutzfaktor gegen die Entwicklung einer zynischen Haltung. Dartiber hin-
aus lassen sich die Beitrage der Stresseinschatzungen an den Vorhersagen
von Emotionaler Erschdépfung und Depersonalisierung indirekt auch auf das
Konto der Selbstwirksamkeit verbuchen, denn als sehr selbstwirksam getestete
Menschen leiden weniger unter Stressempfinden. Eine mdgliche protektive Wir-
kung der Selbstwirksamkeit im Burnoutprozess konnte damit untermauert wer-
den“ (SCHMITZ 1999, S. 242).

4.1.7 Zusammenfassung

Selbstwirksamkeitserwartungen bilden das zentrale Konstrukt in der sozial-
kognitiven Theorie BANDURAs. Unter Selbstwirksamkeit versteht man die Uber-
zeugung bzw. Erwartungen von Personen, aufgrund der eigenen Kompetenz
erfolgreich handeln zu kénnen. Die subjektiv wahrgenommene Kompetenz be-
einflusst die Herangehensweise an Situationen, die Zielsetzung, die Anstren-
gung, die Ausdauer bei der Handlungsausfihrung und auch die Auspragung
der mit dem Handlungserfolg oder —misserfolg verbundenen Emotionen. Eine
solide Basis flir die Auspragung der Selbstwirksamkeit entsteht dann, wenn das
Verhalten mit hoher Sicherheit auf erworbene Fahigkeiten zurlckgefihrt wer-
den kann. Menschen mit hoher Kompetenzerwartung setzen sich herausfor-
dernde Ziele und halten an diesen Zielen fest, auch wenn Schwierigkeiten und
Widerstédnde auftreten. Sie fihren Misserfolg auf eigene unzureichende An-
strengungen zurlick und erholen sich dadurch schneller von Rickschlagen. Sie
sehen in schwierigen Aufgaben eine Herausforderung und keine Bedrohung.
Geringe Selbstwirksamkeitswerte aufweisende Menschen hingegen schatzen
ihre eigenen Fahigkeiten eher als unzureichend ein. Sie vermeiden herausfor-
dernde Situationen und interpretieren Misserfolg als eigene Leistungsschwa-
che. In emotionaler Hinsicht hangt geringe Kompetenzerwartung mit Depressi-
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on, Angstlichkeit und geringem Selbstwertgefiihl zusammen. Eine leichte Uber-
schatzung der eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten kann als durchaus positiv
bewertet werden, da dadurch der Antrieb, Neues auszuprobieren und Verande-
rungen durchzusetzen, gesteigert wird. Eine Ubertriebene Selbsteinschatzung
ist jedoch mit unrealistischen Situationsbewertungen verbunden, die zu Fehl-

entscheidungen und riskanten Handlungen fihren kénnen.

Selbstwirksamkeitserwartungen werden immer in einem sozialen Kontext
erworben, in dem Menschen auf vielfache Weise miteinander kommunizieren,
interagieren und zusammenarbeiten. Das Sammeln direkter Erfahrung stellt die
wirksamste Art und Weise dar, Selbstwirksamkeitserwartungen zu erwerben.
Wird eine schwierige Aufgabe geldst und wird dieser Erfolg dem eigenen Kén-
nen zugeschrieben, dann entwickelt sich eine positive Kompetenzerwartung far
zukunftige Probleme gleicher Art. Indirekte Erfahrungen sind weniger wirksam
als direkte Erfahrungen, hierzu z&hlen das Beobachten einer anderen erfolg-
reich agierenden Person, die verbale Beeinflussung (Rickmeldungen anderer
zur eigenen Leistungsfahigkeit) und die Interpretation von physiologischen Re-
aktionen (z. B. Herzklopfen in Prifungssituationen), wenn der eigene emotiona-

le Erregungszustand als mangelnde Bewaltigungskompetenz interpretiert wird.

Das Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung, so wie es BANDURA vertritt,
ist - wie eingangs beschrieben - bereichs- oder aufgabenspezifisch konzipiert,
eine Generalisierbarkeit von Selbstwirksamkeitserwartungen lehnt BANDURA
jedoch ab. Aus diesem Grund konstruiert BANDURA Instrumente, die der Erfas-
sung von spezifischer Selbstwirksamkeit dienen und die seines Erachtens die
zutreffendsten Verhaltensvorhersagen ermdglichen. In der wissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit dem Konstrukt gibt es keinen Konsens darliber, ob
Selbstwirksamkeitserwartungen eher bereichsspezifisch oder allgemein ermit-
telt werden sollten. Es ist nicht zuletzt SCHWARZER, der im Jahre 1993 Skalen

konzipiert, die Selbstwirksamkeit global messen.

In der vorliegenden Arbeit wird die Selbstwirksamkeitserwartung von Sport-
lehrkraften erhoben und anschlieBend Uberprift, inwieweit sie mit selbst einge-
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schatzter fachpraktischer und fachlicher Kompetenz zusammenhangt. Es wird
also der Frage nachgegangen, ob das Vorhandensein von sportpraktischer
Kompetenziberzeugung Rickschllisse auf die Hé6he der Selbstwirksamkeitser-
wartung als sozial-kognitive Ressource zuldsst. Da Selbstwirksamkeitserwar-
tung ein nachgewiesener Protektor gegen Stress und Burnout ist (SCHMITZ,
1999), soll ermittelt werden, ob tber den Faktor ,fachliche Sicherheit’ die pada-
gogische Kompetenzerwartung, d. h. die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung,

positiv beeinflusst werden kann.

4.2 Stress, Burnout, Belastung, Beanspruchung — Begriffe
und Modelle

4.2.1 Die Verwendung des Stressbegriffs

.Ich habe Stress mit meinen Kollegen.” ,Der Job ist total stressig.“ Von
Stress ist in vielerlei Zusammenhangen die Rede, umgangssprachlich wie wis-
senschaftlich. BARTH verwendet den Stressbegriff bei der Beschreibung des
Entstehungsprozesses des Burnout-Syndroms, dessen erstes Stadium durch
das Auftreten von Stress gekennzeichnet ist (BARTH, 1998). Stress wird als Un-
ausgewogenheit zwischen Anforderungen und Ressourcen beschrieben, er wird
mit pathogener Wirkung in Verbindung gebracht. KRAMIS-AEBISCHER (1995) de-
finiert Stress als Beanspruchung, d. h. psycho-physisch erlebte Belastung, die
sich aus einer Disbalance bzw. einer Inkompatibilitat von energetischem Auf-

wand und zur Verflgung stehenden Ressourcen ergibt.

4.2.1.1 Definiton von Stress

Obwohl das Wort Stress im englischsprachigen Raum bereits im Mittelalter
als umgangssprachlicher Begriff ,auBerer Not und auferlegter Mihsal* (SCHON-
PFLUG, 1987, S. 134) Verwendung fand, wurde es erst 1914 von CANNON in der
Fachliteratur genutzt und durch SELYE (1946) verbreitet. Der Stressbegriff wird
nicht nur in sehr unterschiedlicher Weise verwendet, er wird von einigen Auto-
ren wie ENGEL (1985); und FAHRENBERG (1979) sogar als unnétig bezeichnet.
Dennoch weiB3 jeder, der davon spricht oder hért, was umgangssprachlich ge-
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meint ist, namlich Problemsituationen des taglichen Miteinanders von begrenz-
ter zeitlicher Dauer (vgl. SCHONPFLUG S. 137 ff.).

Spezifischen Stressreaktionen, also Befinden und Verhalten als Beanspru-
chung [stress], werden in Verbindung mit Stressoren [strain] gesehen, d. h. si-
tuativen Auslésern von Belastung (GREIF, BAMBERG & SEMMER, 1991; SCHON-
PFLUG, 1987). In der Arbeitsmedizin wird Stress als eine spezielle Form psychi-
scher Belastung dem Belastungsbegriff untergeordnet (RICHTER, 2000).

4.2.1.2 Der reaktionsbezogene Ansatz von SELYE

HANS SELYE (1936) entwickelte auf der Grundlage von Tierexperimenten
seine Stresstheorie. Darin wird der Beginn der medizinischen Stressforschung
gesehen. Es soll im Folgenden kurz auf seinen biologistischen Ansatz einge-
gangen werden, der auf das Reiz-Reaktions-Modell des Behaviorismus zurtick-
zufahren ist. Unabhangig von der Art des Reizes - sei es Hitze, Larm, kérperli-
che Verletzungen oder Intensitat - werden bei Menschen stereotype Muster
physiologischer Reaktionen ausgeldst. Dabei handelt es sich um ,biochemi-
sche, funktionelle und strukturelle Veranderungen, die grundsatzlich mit der
Bewaltigung jeder erhdhten Anforderung an die neue Lebenstétigkeit verbun-
den sind, insbesondere mit der Anpassung an eine neue Situation” (SELYE,
1981, S. 169). Es wird positiver Stress (Eustress) und schéadlicher Stress
(Distress) unterschieden. SELYE betont, dass es sich bei Stress um eine unspe-
zifische Reaktion handelt. In der Evolution haben die durch Stressoren ausge-
|6sten hochenergetischen Reaktionen (Verteidigung oder Flucht) dem Men-
schen einen Uberlebensvorteil verschafft. Ist jedoch die Anpassungs- oder Wi-
derstandsfahigkeit verbraucht, verursacht Dauerstress Erschdpfungszustande,
die gesundheitsgefédhrdend sind und in drastischen Féllen auch zum Tod flhren

kénnen.

Die Kritik an SELYE betrifft seine Unspezifitdtsannahme (SCHERER, WALL-
BOTT, TOLKMITT & BERGMANN, 1985) sowie die Tatsache, dass er psychische
Bewertungsprozesse des Individuums auBer Acht Iasst (JERUSALEM, 1990).
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4.2.1.3 Situations- und reizbezogene Ansatze

Diese Ansatze kommen in erster Linie aus den Arbeitswissenschaften, wo
Belastungen als objektive Anforderungen (Larm, Zeitdruck) der Arbeitswelt de-
finiert werden. Bei situations- und reizbezogenen Konzepten gelten konkrete

Umweltreize mit unterschiedlicher Qualitat und Intensitat als Stressindikatoren.

4.2.1.3.1 Kiritische Lebensereignisse

AuBerdem gehéren die Konzepte der live-event-Forschung und die daily-
hassles-Forschung dazu. Die live-event-Forschung (DOHRENWEND, KRASNOFF;
ASKENASY & DORENWEND, 1978; BERKMANN & SYMNE, 1979) geht von einigen
wenigen bedeutsamen kritischen Lebensereignissen als Ausléser fur psychi-
sche und physische Schadigungen bzw. Beanspruchungen aus. Die Kritik an
diesem Ansatz wird durch neue Erkenntnisse untermauert, denen zufolge Per-
sonen nicht Opfer von Umstanden sind, sondern mit ihrer Umwelt interagieren
(FILIPP & AYMANNS, 1996).

4.2.1.3.2 Daily Hassles

Im Gegensatz zu den Einfliissen von kritischen Lebenssituationen, so ge-
nannten Life-Events (KAPLAN, 1979), stehen die Annahmen der ,daily-hassles’-
Forschung (LAzARUS, 1984, S. 375), die besagen, dass die Kumulation vieler
Alltagsargernisse (daily hassles) die psycho-physische Befindlichkeit und damit
die Gesundheit beeintrachtigt. Hassles sind irritierende, frustrierende und peini-
gende Anforderungen, die zu einem gewissen Grad die tagliche Interaktion mit
der Umwelt charakterisieren. Das Gegenteil, also alltagliche positive Erfahrun-
gen wie gute Neuigkeiten, Lob, erholsamer Schlaf sind sogenannte ,uplifts’. Sie
kdnnen Ruhe, Zufriedenheit und Freude bewirken.

Zur Messung der daily hassles, der alltaglichen Stressereignisse, entwickel-
ten KANNER, COYNE, SCHAEFER & LAzARUS (1981) die so genannte ,Hassles
Scale’ mit 117 Items aus den Bereichen Gesundheit, Familie, Arbeit, Freunde,
Umwelt etc. Manche Items stellen unkontrollierbare Ereignisse dar (unerwarte-
ter Besuch), andere vorhersehbare Vorkommnisse (wie die Zubereitung von

Mahlzeiten). In einigen geht es um eher generelle Gefuhle (Einsamkeit), andere
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wiederum richten sich auf ein ganz konkretes Ereignis (eine bevorstehende
medizinische Untersuchung). Die Aussagekraft inres Instrumentes untersuchten
KANNER und Mitarbeiter in einer Studie an 100 Personen Uber einen Zeitraum
von 12 Monaten. Die ltems wurden dabei von den Untersuchungsteilnehmern
nach Schwere und Vorkommen beurteilt (KANNER ET AL., 1981). Des Weiteren
bringen KANNER und seine Mitarbeiter neben der ,Daily Hassles Scale’ auch die
,Hopkins Symptome Checklist (HSCL) (DEROGATIS, 1974) und die ,Bradburn
Morale Scale (BMS)“ (BRADBURN, 1969) zum Einsatz. Die HSCL ermittelt psy-
cho-vegetative Erscheinungen, darunter Kopfschmerzen, Herzschmerzen, Wei-
nerlichkeit, allgemeines Desinteresse, Schlafstérungen usw., wahrend der BMS
psychisches Wohlbefinden abfragt. Dabei finden sie einen signifikanten positi-
ven Zusammenhang zwischen der Frequenz alltaglicher Stressoren und negati-
vem Affekt. Zwischen den ,daily hassles’ und kritischen Lebensereignissen zei-
gen sich keine signifikanten Zusammenhange. Es korrelieren alltagliche Stres-
soren und psychische Symptome (HSCL) zwischen .49 und .60. In einer Reg-
ressionsanalyse ergibt sich weiterhin, dass alltdgliche Stressoren im Vergleich
zu kritischen Lebensereignissen, starkere Pradiktoren sind, um psychische

Symptome vorherzusagen.

DOHRENWEND UND SHROUT (1985) kritisieren beziiglich der Validitat der
,Hassles Scale’, dass viele der ltems psychologische Symptome darstellen und
dies der Grund sei, warum sich eine hohe Korrelation zu psychopathologischen
Befunden ergeben wirde. Es wird hier ein Problem konfundierter Messinstru-

mente gesehen.

Daily hassles treten immer haufiger in den Blickpunkt von Studien, wenn-
gleich unter verschiedenen Bezeichnungen und Konzepten. So untersuchte
MULLER (1999) die Wirkung von despektierlichen Spriichen am Arbeitsplatz, die
zu einem Klima des Misstrauens und der abnehmenden Arbeitszufriedenheit

fuhren.
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4.2.1.4 Relationale und transaktionale Ansatze

Unberiicksichtigt bleiben bis hierhin die Ansatze, die subjektive Einschat-
zungsprozesse und Bewadltigungskompetenzen mit einbeziehen. In neueren
Stresskonzepten stellt die Bewertung (appraisal) der Anforderungen durch die
betroffene Person hingegen eine wesentliche Komponente des Stresserlebens
dar (JERUSALEM, 1990). Stress wird als ein relationales Konstrukt verstanden,
das aus einem Wechselwirkungsprozess aus Person und Umwelt resultiert. LA-
ZARUS hat dazu sein Konzept stetig von 1966 bis 1991 Uberarbeitet. Stress ent-
steht demnach, wenn das Individuum die Anforderungen als gleich stark oder
starker als die eigene Kompetenz, die Situation zu regulieren, einstuft. Dabei
werden Unterschiede zwischen Menschen bedeutsam, da objektiv gleich
schwierige Anforderungen subjektiv als mehr oder weniger bedrohlich einge-
stuft werden, je nachdem wie die eigene Kompetenz eingeschatzt wird.

Bei weiterer Differenzierung kommt zur Stresswahrnehmung und -
verarbeitung noch die kognitive Bewertung im Sinne der kontinuierlichen Uber-
prifung der Umweltgegebenheiten hinzu. Es werden Geflihle als Begleit- und
Folgeerscheinungen der subjektiven Einschatzung hinzugerechnet. Dazu kom-
men Handlungen, die aus den Erfahrungen vergangener Situationen entspre-
chend habituell zur Wiederherstellung des Wohlbefindens eingesetzt werden
(JERUSALEM, 1990).

Die subjektive Stressrelevanz stellt nunmehr die eigentlich wichtige Kompo-
nente von Stress dar. Dabei unterscheidet das Individuum in der ersten Ein-
schatzung (primary appraisal) drei Kategorien: Bedrohung, Schaden/Verlust
und Herausforderung.

Wird eine erfolgreiche Bewaltigung der Anforderung antizipiert, werden da-
mit positive Geflihle wie Zuversicht, Interesse oder Neugier evoziert.

Nun wird in einem sekundaren Bewertungsprozess (secondary appraisal)
eine stressrelevante Situation mit den vorhandenen Ressourcen - also den ver-
flgbaren und mdglicherweise bereits als positiv erlebten Bewaltigungsmdglich-
keiten - abgeglichen. Hier geht es um die Wahrscheinlichkeit der wirksamen
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Einsetzbarkeit einer Strategie, die Kompetenzerwartung oder die Wirksamkeits-
erwartung (JERUSALEM, 1990; SCHWARZER, 1994). Hierzu liefert BAUER aus me-

dizinischer Sicht eine Veranschaulichung (siehe Abbildung 4.1).

Evaluation der duBeren Situation
Eigenes Potential?
Frihere Erfahrungen?
Soziale Unterstltzung?

=

LStress”
Alarm-Botenstoffe

v v

Kérperliche Reaktionen
... Psychische Reaktionen

Abbildung 4.1:
Medizinisch relevante Aspekte von Stress, BAUER 2002, S. 8

Zu der inneren Bewertung von Erfahrungen und der eigenen Kompetenz
kommen Ruckmeldeschleifen hinzu, die durch neue Informationen, z. B. durch
die positive Bewertung der Bewaltigungsstrategie von auB3en durch eine dritte
Person oder auch durch eine Veranderung der aktuellen emotionalen Befind-
lichkeit in den Einschatzungsprozess einflieBen.

Der ganze Prozess kann je nach Resultat der Bewertung (positiv-negativ)
mehrmals ablaufen und zu unterschiedlichen Ergebnissen in verschiedenen

Bereichen (Gesundheit, Wohlbefinden, Sozialverhalten) fihren.

Der Auszug aus dem transaktionalen Stressmodell von LAZARUS veran-
schaulicht, wie viele komplexe Vorgange in einem Stresswahrnehmungs- und

Verarbeitungsprozess miteinbezogen werden:
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—®| Ergebnisse

Vorraussetzungen —» Prozesse
Umweltvariablen
Ereignis-
Einschéatzung,
Ressourcen-

einschatzung

Wohlbefinden

>

Coping

— | Gesundheit

Personenvariablen

Sozialverhalten

Abbildung 4.2:

Stress und Coping aus der transaktionalen Perspektive von Lazarus (SCHWARZER, 1993, S.16)
Anmerkung: Unter ,Coping’ werden Handlungen gefasst, die der Aufrechterhaltung bzw. der

Wiederherstellung von Wohlbefinden dienen.

LAZARUS unterscheidet zwei Funktionen von Coping, die problemorientierte,

die auf die L6sung abzielt und die emotionsorientierte, die auf die Linderung der

belastenden Begleiterscheinungen abzielt. SCHWARZER verdndert das Modell

von LAZARUS insofern, als er explizit den Aspekt Gesundheit als dritte Funktion

aufnimmt, die eine zeitliche Dimension einbezieht.

VAN DickK interpretiert das Transaktionsmodell wie folgt: “In der Belastungs-

Beanspruchungs-Terminologie ist ein potentiell stressauslésendes Ereignis eine

Belastung, Beanspruchung entsteht durch Bewertung der Situation als belas-

tend bzw. bedrohlich. Durch diese Bewertung wird der Bewaltigungsprozess

ausgeldst, gelingt die Bewéltigung dauerhaft nicht, resultieren Beanspruchungs-
folgen“ (VAN Dick 1999, S. 25).
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4.2.1.5 Das Ressourcenmodell

In dem Ressourcenmodell von HoBFoLL (1988) wird das Erleben des Verlus-
tes von Ressourcen als das zentrale Moment von Stress dargestellt. Bei Res-
sourcen handelt es sich nach HOBFOLL 1. um Gegenstande, 2. um Persdnlich-
keitsmerkmale, 3. um Bedingungen und 4. um Energien. Als Gegenstéande wer-
den in diesem Modell Dinge definiert, die Sicherheit vermitteln - wie Kleidung,
Nahrung oder Wertsachen. Als Personlichkeitsmerkmale gelten stabile Fahig-
keiten wie Intelligenz, Geschick, Optimismus, Erfahrung von Liebe, Zuneigung
und Wertschatzung. Zu den Bedingungen zahlt HOBFOLL immaterielle Ressour-
cen wie berufliches Fortkommen, eine Ehe oder den Beamtenstatus. Die Res-
source Energie fasst Zeit, Geld und Wissen zusammen. Sozialer Rickhalt ge-
hért nach HOBFOLL nicht zu den Ressourcen, da er ihm keine eindeutig positive
Bedeutung beimisst.

BAUER (2002) sieht ebenfalls Verlustgefihle als Stressausléser im Vorder-
grund. Dabei geht er allerdings davon aus, dass Menschen den drohenden Ver-
lust von Kontrolle und Sicherheit in zwischenmenschlichen Beziehungen als
Gefahrenlage einstufen. Dass gerade sozialer Rickhalt und ein positives Be-
triebsklima entscheidend die Produktivitat und Arbeitszufriedenheit sind, wurde
in zahlreichen Studien nachgewiesen (siehe auch MULLER, 1999). Gleichwohl ist
nicht zu Obersehen, dass insbesondere diesem Parameter offenbar zu wenig
Aufmerksamkeit geschenkt wird. Die nachstehende Graphik macht deutlich,
dass unter den Belastungsarten die soziale Isolation in markanter Weise zu-

nimmt.
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Belastungsart Entwicklungstendenzen

Abnahme | Zunahme
fisce: e T

arbeitstem po
Kdrperliche Schwerarbeit 2o s
Zwangshaltung
Gefahrliche Arbeitssstoffe
Larm B
Monotonie
kurze Takte
Soziale Isolation
Schichtarbeit

Abbildung 4.3:
Wandel des Krankheits- und Belastungsspektrums (GROEBEN, 1999)

Physiologische Auswirkungen von Isolierung, Konflikten oder Krankungen
sind Ausschittungen von Alarmbotenstoffen - und zwar unabhangig davon, ob
der Ausléser anwesend ist oder nur antizipiert wird. Permanente Bedrohung,
wie z. B. in Mobbingsituationen, beglnstigt Dauerstress. Fehlen die Erholungs-
phasen’, d. h. Zeiten, in denen Entspannung eintritt, kann es zu Erkrankungen

wie Burnout (siehe Kap. 4.2.2) kommen.

Die folgende Abbildung 4.4 soll die Komplexitat des Stressgeschehens, den
prozessualen Charakter, die Informationsverarbeitungsvorgange, den Abgleich
von Ressourcen und Anforderungen, die zeitlichen Verlaufe, die motivationalen
und kognitiven Implikationen und weitere Parameter darstellen. Sie steht fir das
Transaktionale Stressmodell von LAzARUS und seinen Mitarbeitern, das als eine

zentrale theoretische Grundlage angenommen wird.
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Subjektive Wahrnehmung und Bewertung von
Stress und Belastungen
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Abbildung 4.4:

Darstellung des transaktionalen Stressmodells von LAZARUS & LAUNIER, 1978; LAZARUS und
FOLKMANN, 1984a, 1987 (siehe: KRAMISCH-AEBISCHER 1995, S. 41)

4.21.6 Zusammenfassung

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass in den neueren Stress-

konzepten Stress als ein prozessuales Geschehen eingestuft wird. Darin hat die

Perspektive der Betroffenen zentrale Bedeutung. Anforderungen und ihre Ein-
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schatzung auf der Grundlage von motivationalen und kognitiven Voraussetzun-
gen der Personlichkeit mit dispositionséhnlichem Charakter, Erfahrungen, Um-
welteinflissen, zeitlichen Aspekten, Handlungsbegrenzungen stehen im Wech-
selspiel miteinander als eine spezifische Form der Person-Situation-
Transaktion. Die zeitliche Abfolge dieser Wechselwirkungen beinhaltet ebenso
Rlckkoppelungsprozesse. Einen Krankheitswert bekommt Stress, wenn die
Anforderungen als nicht zu bewéltigen eingestuft werden und keine Erholungs-
phasen eintreten. Die Abbildung 4.4 verdeutlicht die Komplexitat der Wirkungs-
zusammenhange und macht deutlich, dass die Bewertung der Stressoren je

nach personalen Dispositionen unterschiedlich ausfallt.

Neben der psychischen und gesundheitlichen Beeintrachtigung der Arbeit-
nehmer sind durch negative Beanspruchungsfolgen und krankheitsbedingte
Ausfallzeiten nicht zuletzt auch Konsequenzen flir die Wirtschaftlichkeit eines
Unternehmens festzustellen (WEIBGERBER & STROBEL, 1999). ErwiesenermaBen
fihren die genannten Beanspruchungsfolgen zu Burnout-Symptomen, d. h. zum
Absinken der Motivation und der Leistungsbereitschaft, zur Erhéhung von Feh-
lern und zu erhéhten Krankheitszeiten und nicht zuletzt zum Rilckzug aus so-

zialen Kontexten (HOCKEY, 1997).

4.2.2 Burnout

Der Begriff Burnout taucht in neueren Untersuchungen regelméaBig im Zu-
sammenhang mit Stress, Belastung und Beanspruchung auf. Damit werden
negative Begleiterscheinungen von Arbeitsbeanspruchungen psychosozialer
Berufsgruppen beschrieben (KLEIBER & ENZMANN, 1990).

,Ausbrennen’ ist das Resultat andauernder und wiederholter emotionaler
Uberlastung, vor allem im Zusammenhang mit langfristigem, intensivem Einsatz
fur andere Menschen (KRAMIS-AEBISCHER, 1996). Burnout wird individuell erlebt,
ist eine beeintrachtigende prozesshafte Erfahrung, die mit einem Verlust an E-
nergie, Symptomen von Erschépfung und reduziertem Engagement in der Ar-
beit und im sozialen Umfeld einhergeht. Von Burnout soll nach dem MASLACH-

Modell (MASLACH, 1982) gesprochen werden, wenn drei Faktoren zu beobach-
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ten sind: emotionale Erschépfung, reduzierte Leistungszufriedenheit und De-
humanisierung, d. h. zynische Distanzierung von Mitarbeitern und Kunden.
Gleichwohl raumt MASLACH ein: ,There is no single definition of burnout that is
accepted as standard.” (MASLACH, 1982, S.30).

Wahrend sich die Forschung zum Phanomen Burnout anfangs hauptsach-
lich mit helfenden Berufen beschaftigte, ist inzwischen nicht zuletzt auch der
Lehrerberuf als Burnout verursachender Beruf identifiziert worden (KLEIBER &
ENzZMANN, 1990).

Nach BARTH (1992) ist der Begriff Burnout urspringlich ein technischer Beg-
riff und bedeutet ,Ausbrennen’ oder ,Durchbrennen’ von Sicherungen. FREU-
DENBERGER (1974) gilt als Initiator einer breit angelegten Burnout-Diskussion in
der Psychologie. Er verwendet den Begriff, um einen ,physiologischen und psy-
chologischen Endzustand bei sich selbst und bei ehrenamtlichen Mitarbeitern
alternativer Selbsthilfe- und Kriseninterventionseinrichtungen (,Free Clinics’) zu
beschreiben.” (ROOK, 1998, S. 16).

Erste systematische Untersuchungen unternimmt 1976 die Sozialpsycholo-
gin CHRISTINA MASLACH. |hr arbeits- und organisationsbezogener Ansatz fihrte
zur Entwicklung eines Messverfahrens von Burnout-Symptomen. CHERNISS
(1980) stellt den Begriff Burnout ebenfalls in den Zusammenhang mit Erwerbs-

tatigkeit, betont aber die Transaktionalitat des Prozesses.

4.2.2.1 Konzepte zu Burnout

Im Folgenden werden kurz drei grundlegende Autoren und ihre Arbeiten zur
Burnout-Thematik vorgestellt. Dabei handelt es sich zunachst um das Konzept
von FREUDENBERGER, dem eigentlichen Begrinder der Burnoutforschung. Des
Weiteren findet das Konzept von MASLACH Berilcksichtigung. MASLACH hat
durch die Entwicklung eines Messinstruments die theoretische Begrindung des
Phanomens und die forschungsmethodische Erfassung wesentlich gepragt. Ein
drittes Konzept, das Burnout férdernde Strukturen am Arbeitsplatz berlicksich-
tigt, stammt von CHERNISS (1980).
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4.2.2.1.1 Das Konzept von FREUDENBERGER

Burnout wird von FREUDENBERGER (1974) als Resultat eines Prozesses defi-
niert, der aus Ubermé@Bigem Arbeitseinsatz vor dem Hintergrund zu hoher Ziele
entsteht. FREUDENBERGER durchlebte als Psychoanalytiker in der Betreuung ju-
gendlicher Drogenabhangiger selbst dieses Krankheitsbild und leitete daraus
die Motivation ab, Umstadnde und Ursachen naher zu erforschen. Der Zustand
des Ausgebranntseins entwickelt sich langsam Uber einen Zeitraum von andau-
erndem Stress und Energieabbau. Burnout kann sich aus der Uberforderung im
Berufsleben entwickeln, resultiert aber auch aus einer Uberbelastung beim Ver-
such des Bestrebens nach Vereinbarung von privaten und beruflichen Zielen.
Insbesondere sind es Menschen in Flhrungspositionen, die ausbrennen. Sie
sind meist besonders idealistisch, zielstrebig, hart gegen sich selbst, aber auch
charismatisch, so dass sie besonders haufig auch fur die Interessen Dritter ein-
gespannt werden (FREUDENBERGER, 1980).

Zwolf Phasen des Burnout im ,Burnout-Zyklus’ werden von FREUDENBERGER
& NORTH (1995) beschrieben, wobei diese Stadien nicht immer genau in dieser
Reihenfolge auftreten missen. Haufiger Einstiegsfaktor in den Burnout-Zyklus
ist Ubertriebener Ehrgeiz. Der Wunsch, erfolgreich zu sein und sich zu bewei-
sen verwandelt sich in Zwang und Verbissenheit (Stadium 1). Um den sich
selbst gesetzten, sehr hohen Anforderungen zu genigen, wird der Einsatz er-
héht (Stadium 2). Die Befriedigung der eigenen Bedirfnisse bleibt auf der Stre-
cke (Stadium 3). Der Betroffene wird sich dieser Konflikte bewusst, beginnt je-
doch, eigene Interessen zurlckzustellen (Stadium 4). Die privaten und familia-
ren Kontakte und Bedrfnisse verlieren weiter an Bedeutung, fir sie kann keine
Zeit mehr aufgebracht werden (Stadium 5). Dieser Verzicht wird verdrangt, die
Uberarbeitung und Uberlastung zunehmend verleugnet. Intoleranz und abneh-
mende Flexibilitat pragen zunehmend das Denken und Verhalten (Stadium 6).
Es stellt sich Orientierungslosigkeit ein, die aber durch eine zynische, nach au-

Ben scheinbar unveranderte Haltung verdeckt wird (Stadium 7).

In einer weiteren Phase des Burnout-Zyklus lassen sich bereits Verhaltens-
anderungen erkennen, wie etwa die Abwehrhaltung gegenlber Kritik, der zu-
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nehmende emotionale Rickzug vom Arbeitsgeschehen, das Fehlen von Flexibi-
litat (Stadium 8). Es vollzieht sich ein Wahrnehmungsverlust gegenlber der ei-
genen Person, friihere Bedlrfnisse werden nicht mehr erkannt (Stadium 9). Ge-
fihle von Nutzlosigkeit und Angst ziehen Suchtverhalten nach sich (Stadium
10). Zunehmend erlebte Sinnlosigkeit und Desinteresse pragen die letzten Sta-
dien, Initiative und Motivation sind auf dem Nullpunkt angelangt (Stadium 11).
Den absoluten Endpunkt bildet die totale kérperliche und seelische Erschop-

fung, die lebensbedrohend sein kann (Stadium 12).

Beim Entstehen von Burnout gehen die subjektiv wahrgenommenen Mog-
lichkeiten, Situationen zu verédndern und zum Positiven zu wenden, verloren.
Grinde liegen in den Persdnlichkeitsmerkmalen wie z. B. einem ausgepragten
Streben nach Professionalitat und hoher Leistungsmotivation. Gerade weil Bur-
nout vor allem leistungswillige und erfolgsorientierte Mitarbeiter trifft, wird das
schleichende Abgleiten eines Menschen in den Burnout oft zu spéat erkannt. Da
FREUDENBERGER & RICHELSON (1980) als Intervention eine Selbststéarkung sowie
gezielte Scharfung der eigenen Bewusstheit vorschlagen, wird der Ansatz trotz
der Einbeziehung des gesellschaftlichen Wandels den individuenzentrierten
Ansatzen zugeordnet (ENzZMANN & KLEIBER, 1989).

4.2.2.1.2 Das Konzept von MASLACH

Zu den Faktoren, die Burnout begtnstigen, rechnet MASLACH (1982) neben
individuellen Tendenzen zu Uberforderung und Selbstaufgabe in den meisten
Fallen auch die modernen Arbeitsverhaltnisse sowie Produktions- und Mana-
gementmethoden. Personalabbau, Arbeitstiberlastung, héhere Intensitdt und
Komplexitat der Arbeit, Steigerung der wdchentlichen Arbeitszeit bei gleichzeiti-
gem Verlust von Kontrolle, Anerkennung und angemessener Bezahlung - diese
Kennzeichen der Arbeitsverdichtung fihren aus Sicht der Autorin unweigerlich
zum Burnout. In ihrer eigenen beruflichen Umgebung stellt MASLACH fest: , The-
re are just so many people, you cannot sympathize with them all. If | only had
fifty clients, | might be able to help them individually. But with three hundred cli-
ents in my case, I'm lucky if | can see that they all get their checks.” (MASLACH
1982, S. 38).
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Mangel an Autonomie, Kooperationsangeboten, institutionellen Ressourcen,
Zielvorgaben oder auch politischen Vorgaben sind weitere Faktoren, die bei
Menschen mit hohem sozialen Anerkennungsbedirfnis und hohem Ehrgeiz ei-
nerseits und der Neigung zu geringer Distanzierungsfahigkeit und Selbstach-
tung andererseits die Rahmenbedingungen flr ein Ausbrennen kennzeichnen.

Zum Zusammenhang von Alter und Burnout erklart MASLACH, dass es eine
klare Tendenz dahingehend gibt, dass junge Menschen im Berufsleben starker
von Burnout betroffen sind als Altere: ihnen fehlt es noch an beruflichen Routi-
nen und an der realistischen Einschatzung hinsichtlich der Umsetzungsmaog-
lichkeiten von Vorhaben.

Kennzeichen von Burnout sind nach MASLACH Zustéande der Depersonalisie-
rung, darunter sind eine zynische Umgangsweise mit Mitarbeitern oder Anver-
trauten ebenso zu fassen wie reduzierte Leistungsféhigkeit und emotionale Er-
schopfung.

MASLACH & JACKSON (1986, 1997) entwickelten ein Instrument zur Erfassung
von Burnout, das ,MASLACH Burnout Inventory’ (MBI), das eben diese Kennzei-
chen misst. Damit wurde erstmalig quantifizierbar, was sonst nur als subjektiv
erlebtes oder beobachtetes Phdnomen behandelt wurde. Die Messbarkeit von
Burnout-Erkrankung legte den Grundstein dafir, nun Kontexte und Bedingun-
gen zu untersuchen bzw. zu ermitteln, welche personalen Dispositionen die
Krankheit beférdern oder sie im Entstehen behindern. Besondere Beachtung
findet in diesem Zusammenhang die Untersuchung von ScHMITz (1999), die
Burnoutgefahrdung und Selbstwirksamkeitserwartung untersucht und Wir-
kungszusammenhange feststellt insofern, als eine hohe Selbstwirksamkeitser-
wartung der Burnoutgefédhrdung entgegenwirkt. Diese Erkenntnis ist insofern flr
die vorliegende Arbeit von Bedeutung, als die H6he der Selbstwirksamkeitser-
wartung Hinweise auf die Burnoutgefahrdung bzw. auf psycho-physische Uber-
forderung liefern kann und zwar fir eine neue Zielgruppe unter den schulischen

Lehrkraften, die der Sportunterrichtenden.

81



Allgemeine Theorien und Modelle

4.2.2.1.3 Das Konzept von CHERNISS

CHERNISS (1980, 1995) beschétftigt sich intensiv mit den arbeits- und organi-
sationspsychologischen Ursachen von Burnout-Erkrankungen. Er stitzt sein
Modell auf das transaktionale Stresskonzept von LAZARUS, das bereits ange-
sprochen wurde. Es beruht auf der Identifikation von drei zusammenh&ngenden
Phasen oder Stadien, die insgesamt einen GroBteil bereits bestehender Defini-

tionen aufgreifen und integrieren.

Das erste Stadium des Burnout-Prozesses ist demnach eine subjektiv als
nicht behebbar erlebte Disbalance zwischen Ressourcen und Anforderungen,
die Stress verursacht. An dieser Stelle werden die Zusammenhdnge von
Stress, Burnout und Selbstwirksamkeitserwartung deutlich.

Das zweite Stadium ist eine vortUbergehende emotionale Reaktion auf die
Disbalance, in der der Betroffene Besorgnis, Arger, Anspannung, Miidigkeit und
Erschépfung empfindet.

Das dritte Stadium ist durch Einstellungs- und Verhaltensanderungen ge-
kennzeichnet, dazu zahlen z. B. der distanzierte und zynische Umgang mit
Klienten. CHERNISS bezeichnet diese Phase als Versuch, die Situation abzu-

wehren, was aber in der Regel nicht zum Erfolg flhrt.

Wie auch MASLACH schreibt CHERNISS die Ursachen flir die Entstehung von
Burnout negativen Bedingungen im Arbeitsumfeld zu, insbesondere wird auf
Rollenambiguitat (z. B. Unvereinbarkeit von Helfen und Einhalten blrokratischer
Vorgaben) und Rollenkonflikte (z. B. Diskrepanz zwischen eigenen ethischen
Werten und normativen Vorgaben durch die Institution) abgehoben. Die Rollen-
Uberforderung gehért demnach zu den offensichtlichsten Rollenkonflikten, wo-
bei die Uberforderung in fehlenden Mdglichkeiten besteht, fremd oder selbst
gestellten Anforderungen erfolgreich zu begegnen. Sie kann in gewissem MafBe
auch fir die in der vorliegenden Arbeit untersuchten Sportlehrkrafte geltend
gemacht werden. Sie sollen auf der einen Seite Bewegungsfreude und Ent-

spannung vermitteln und auf der anderen Seite diese sanktionieren, mdglichst
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unter Ausschdpfung des gesamten Notenspekirums, um die Klassenraumkolle-

gen nicht zu kompromittieren.

4.2.2.2 Zusammenfassung

Die Darstellung der Burnout-Konzepte soll einerseits verdeutlichen, wie ihre
historisch-konzeptionelle Entwicklung verlief, die in den letzten Jahren in zu-
nehmendem MaBe durch arbeits- und organisationsbezogene Erklarungsansat-
ze gepragt wird und anderseits soll der Zusammenhang von Stress und Burnout
aufgezeigt werden. Beide Aspekte sind insofern von Bedeutung, als in dieser
Arbeit auf den Zusammenhang von Burnout-Gefahrdung und Selbstwirksam-
keitserwartung rekurriert wird, den ScHMITz (1999) nachgewiesen hat. lhren
Burnout-Messungen legt sie das von MASLACH entwickelte Instrumentarium,

den MBI, zugrunde, da er sich besonders fir die Gruppe der Lehrkréafte eignet.

4.2.3 Belastung und Beanspruchung

Die in der Psychologie und Psychopathologie verwendeten Termini wie
Stress und Burnout implizieren eine pathologische Komponente. Es handelt
sich in beiden Fallen um Reaktionsbilder auf Belastungen, die psychosomati-
sche Erscheinungen nach sich ziehen. Nicht jede Belastung wird allerdings zu
jedem Zeitpunkt und von jeder Person gleichermafBen als belastend im Sinne
von pathogen erlebt. ROHMERT stellt 1984 den strukturellen Zusammenhang
von Arbeitsbedingungen und Gesundheit in seinem Belastungs-
Beanspruchungsmodell her. Diesem Modell folgt auch die Arbeitspsychologie
(SCHEUCH, 2003). Auf europaischer Ebene wird eine entsprechende DIN-
Normung fiir den Bereich der psychischen Belastungen, die DIN EN ISO 10075,
geschaffen:

o0 Belastung
Darunter versteht man die Gesamtheit der Einflisse, die auf den Menschen
einwirken (z. B. Schall, Klima, Strahlen, Zeitdruck, Arbeitsunterbrechungen),
wahrend dieser versucht, den Anforderungen gerecht zu werden, d.h. seine
Arbeit auszufihren.

o Beanspruchung
Das Konzept der Beanspruchung beschreibt die individuellen Auswirkungen
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dieser Belastungen auf den Menschen (z. B. erhdhte Pulsfrequenz, Kopf-
schmerzen, Schwitzen, Schlafstérungen) (NACHREINER & SCHULTETUS,
2002).

Die Unterscheidung tragt der Tatsache Rechnung, dass Menschen sowohl
auf gleiche Belastung mit unterschiedlicher Beanspruchung reagieren kénnen
als auch ein und dieselbe Person auf ein und dieselbe Belastung ganz unter-
schiedlich reagieren kann. Die Starke der Beanspruchung ist von vielerlei Fak-
toren abhangig (z. B. soziale Unterstitzung, Leistungsfahigkeit, Motivation etc.).
Besonders einpragsam ist das Beispiel, dass anhaltender Baularm beim Nach-
barn negativ erlebt wird und zu Stresssymptomen fiihren kann, wéahrend dieser,
im eigenen Haus selbst verursacht, keinerlei Beschwerden nach sich zieht, da

er z. B. mit positiven Erwartungen auf raumlichen Komfort verbunden ist.

Um die individuellen Unterschiede bei der Bewaltigung von Arbeitsanforde-
rungen besser beurteilen und einschatzen zu kénnen, missen die Zusammen-
héange zwischen Belastung und Beanspruchung bekannt sein. Dazu ist eine

eindeutigere Begriffsklarung notwendig (nach Ulmer, 2000).

In Bezug auf die Belastung kann man grundsatzlich folgende Bereiche un-
terscheiden:

o Physische Belastungen

« dynamisch (Bewegungsarbeit)
. statisch (Haltearbeit)

o Psychische Belastungen

. Mental (Denk- und Konzentrationsaufgaben, Uberwachungstatigkei-
ten)

. Emotional (z. B. Einfluss von Stimmungslagen auf die Arbeit wie Ar-
ger, Wut, Frustration)

o Physikalische Umweltbedingungen

« Larm,
. Witterung,
« raumliche Enge

Die Beanspruchung des Menschen ist sowohl von der Art und Stéarke der

Belastungen als auch von den individuellen Eigenschaften des Koérpers abhan-
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gig- Es werden veranderbare und unveranderbare Eigenschaften unterschie-
den:

o Veranderbare Eigenschaften sind physische und psychische Leistungsfahig-
keit wie Kraft, Ausdauer und Motivation.

o Nicht veranderbare Eigenschaften sind genetische Dispositionen, Koérper-
gréBe, Alter oder Geschlecht.

o Der Grad der Beanspruchung auBert sich in den individuellen Veranderun-
gen im Organ- und Muskelsystem (Anstieg der Herzfrequenz, Erhéhung des
Blutdrucks, Anstieg des Atemzeitvolumens, Schwitzen, Muskelzittern, Ande-
rung der Korpertemperatur). Im weiteren Verlauf der Ausarbeitung wird die
Terminologie der ISO-Norm zugrunde gelegt.

4.2.4 Zusammenfassung

Psychische Belastung und Beanspruchung sind nach der DIN EN ISO
10075 ,Ergonomische Grundlagen bezuglich psychischer Arbeitsbelastung*
wertneutrale Begriffe. In Anhangigkeit zu individuellen personalen Merkmalen
und Voraussetzungen kann Belastung zu férderlicher kurzzeitiger Aktivierung
oder zu beeintrachtigender Herabsetzung der Leistungsfahigkeit, zu Ermidung
und Burnout-Sydromen flhren.
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5 Empirische Befunde aus der Lehrerforschung

Ziel der Arbeit ist es, die Selbstwirksamkeitserwartung von Sportlehrenden
vor dem Hintergrund der vermuteten Ressource ,fachliche Sicherheit’ einerseits
und sowie Belastungen andererseits zu erklaren. Im Folgenden werden die in
Kapitel 4 erlauterten Theorien in ihren empirischen Dimensionen dargestellt. Es
wird zunachst um Untersuchungen und Forschungsergebnisse zur Selbstwirk-
samkeit sowie zu Belastungen und Beanspruchungen im Lehrerberuf allgemein
gehen. Diese werden durch die nur in geringem Umfang vorliegenden For-
schungsergebnisse in Bezug auf Sportlehrkrafte erganzt. Der Vergleich der
Forschungsergebnisse dient dazu, Differenzen und Forschungsdefizite konkret

benennen zu kdnnen.

5.1 Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung

Das Konstrukt der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung, dem in seiner heuti-
gen Verwendung das der spezifischen Selbstwirksamkeit nach BANDURA (siehe
Kap. 3.1) zugrunde liegt, ist zunachst im amerikanischen Sprachraum mit Be-
rufshaltungen von Lehrkraften zusammengebracht worden. So taucht 1974
erstmals in einer Studie von BARFIELD & BURLINGAME der Begriff der ,teacher
efficacy’ auf, allerdings nicht im Sinne von self-efficacy. Das Ziel der Studie war,
die Beziehung zwischen der Kontrollwahrnehmung des Lehrers Gber die Schi-
ler und den drei Variablen: soziobkonomischer Status der Schulklientel, Wirk-
samkeit der Lehrertétigkeit und birokratischer Aufwand im Zusammenhang mit
Unterricht zu untersuchen. Die Autoren beschreiben Lehrerwirksamkeit als Per-
sbnlichkeitseigenschaft. ,[Efficacy] enables one to deal effectively with the
world.“ (BARFIELD & BURLINGAME, 1974, S. 10). Die Items des Untersuchungsin-
strumentes erfragen aber nicht explizit Wirksamkeit in der Schule sondern eher
Geflhle der politischen Ohnmacht bzw. Missachtung. Sie gehen zurlck auf die
,Political Efficacy Scale“ von CAMPBELL, GURIN & MILLER aus dem Jahre 1954.

Das psychologische Konstrukt der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung fin-
det erstmals Verwendung im Jahre 1976 bei AMOR ET AL. (1976) (zit. nach
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ScHMITZ, 1999, S. 22) und 1977 bei BERMANN, MCLAUGHLIN, BASS, PAULY &
ZELLMANN (ebd.).

Ab Mitte der 1980er Jahre wurde die sozial-kognitive Theorie BANDURAS ex-
plizit zum Gegenstand von Studien zur Lehrer-Selbstwirksamkeit, zuerst bei
AsSHTON & WEBB (1986). Einen historischen Rulckblick Uber die Lehrer-
Selbstwirksamkeitsforschung liefern Ross (1998) sowie WOOLFOLK & HoOY
(1990).

Bei Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkraften handelt es sich um be-
reichsspezifische bzw. berufsspezifische Kompetenzen und Fahigkeiten im Leh-
rerberuf. Soweit bekannt, wurde das Konstrukt der individuellen Lehrer-
Selbstwirksamkeit im deutschen Sprachraum erstmals im Rahmen des Modell-
versuchs ,Verbund Selbstwirksamer Schulen’ untersucht (SCHMITz 1999, 2000;
SCHMITZ & SCHWARZER, 2000).

5.1.1 Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung als protektiver Faktor
gegen Burnout
In einer Langsschnittstudie wird von SCHMITZ (1999) im Zuge des Modellver-
suchs ,Verbund Selbstwirksamer Schulen’ die Selbstwirksamkeitserwartung von
276 Lehrkraften untersucht. Sie hat dazu eine zehn ltems umfassende Skala

zur Erfassung der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung konzipiert und erprobt.

ScHMITZ weist darauf hin, dass aus vielen vorhergehenden Untersuchungen
zur Lehrer-Selbstwirksamkeit nicht eindeutig hervorgeht, wie das Konstrukt er-
fasst worden ist — als Handlungs-Ergebnis-Erwartung oder als Selbstwirksam-
keitserwartung. Handlungs-Ergebnis-Erwartungen haben zwar einen Einfluss
auf die Zielsetzung, fehlt einer Person jedoch die nétige Selbstwirksamkeitser-
wartung, wird das Vorhaben nicht in die Tat umgesetzt. ,In den Messinstrumen-
ten finden sich vor allem Items zu Handlungsergebnis-Erwartungen und zu A-
nomie oder Kontrollverlust. Hinter den bisher vorliegenden Ergebnissen zur

Lehrer-Selbstwirksamkeit scheint daher kein einheitliches oder eindeutig defi-
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niertes Konstrukt zu stehen, was eine koharente Interpretation der Befunde er-
schwert.“(SCHMITZ 1999, S. 24)

ScHMITZ entwickelt daher explizit in der sozial-kognitiven Theorie Banduras
wurzelnde Skalen zur Erfassung von allgemeiner Selbstwirksamkeit, Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung und kollektiver Selbstwirksamkeit. Diese Skalen
kommen im Rahmen eines bundesweiten Modellversuchs (der Bund-Lander
Kommission 1996-98) zum Einsatz, in dem sich zehn Schulen unterschiedlicher
Bundeslander flr drei Jahre verpflichten, an einem Programm zur Erhéhung der
Selbstwirksamkeit teilzunehmen. Das zugrunde liegende Konzept zielt darauf
ab, zu zeigen, wie Probleme padagogischer Arbeit mit Hilfe einer gesteigerten
Selbstwirksamkeit besser gelést werden kénnen, wie entsprechende Innovatio-
nen erzeugt werden kénnen, ob und wie aus diesem Entwicklungsansatz Erfah-
rungen zu gewinnen sind und ob Erkenntnisse daraus verarbeitet und fir den
schulischen Kontext nutzbar gemacht werden kénnen (vgl. EDELSTEIN, 1995,
S.91).

Die nachstehende Tabelle gibt die Entwicklung der Lehrer-Selbstwirksamkeit
(WIRK_LEHR) im Untersuchungszeitraum wieder, die anhand der Veranderung
der Mittelwerte (MW) nachvollziehbar wird. Der Fragebogen von SCHMITZ um-
fasst die 10 ltems der Selbstwirksamkeitsskala, fir die jeweils in der nachste-
henden Tabelle (von WIRKLEHR 01 bis WIRKLEHR 10) zu den 3 Messzeit-
punkten (M1-M3) die Mittelwerte (MW) und die Standardabweichungen (SD)

eingegeben sind.
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Tabelle 5.1:
Ausgewahlte ltemkennwerte aus der Untersuchung von SCHMITZ,1999, Anhang A S. 5/6
Variable M1 SD1 M2 SD2 M3 SD3
WIRK_LEHR 1 2,34 ,73 2,54 ,72 3,08 ,56
WIRK_LEHR 2 2,97 74 3,09 ,69 2,94 ,68
WIRK_LEHR 3 3,22 72 3,23 ,58 2,49 72
WIRK_LEHR 4 2,76 ,79 2,91 74 2,47 74
WIRK_LEHR 5 2,87 ,78 2,97 ,68 2,94 ,64
WIRK_LEHR 6 2,93 ,69 2,99 ,63 2,94 ,59
WIRK_LEHR 7 2,73 ,85 2,80 ,87 2,77 ,79
WIRK_LEHR 8 3,13 71 3,13 ,62 3,04 ,63
WIRK_LEHR 9 3,03 74 2,97 ,65 3,20 ,58
WIRK_LEHR 10 2,63 ,76 2,63 ,64 2,82 74

Erlauterungen zu Tabelle 5.1:

Die 10 Items der Lehrer-Selbstwirksamkeitsskala sind im Anhang im Fragebogen nachzulesen.
M = Mittelwert, SD = Standardabweichung

Das Antwortformat ist vierstufig:
stimmt nicht (1), stimmt kaum (2), stimmt eher (3) und stimmt genau (4).

M1 (Messzeitpunkt Friihjahr 1996), M2 (Messzeitpunkt Frihjahr 1997) und M3 (Messzeitpunkt
Fruhjahr 1998) geben die Mittelwerte an. Die Standardabweichungen der jeweiligen Messergeb-
nisse werden mir SD1 bis 3 bezeichnet. Die Reliabilititen lagen zu den drei Messzeitpunkten
bei 0.81, .76 und .78. Die Retest-Reliablitdten lagen bei r12= .67, r23=.76 und r13=.65.

Anhand der Mittelwerte fir die jeweiligen ltems lasst sich nachvollziehen,
wie Héhe der Summenmittelwerte (M) einer Versuchsperson zustande kommt,
die in der nachfolgenden Tabelle (5.2) dargestellt sind. Diese Summenmittel-
werte in Relation zum Minimum (10,00) und Maximum (39,00) ermdglichen eine
Einteilung nach Hoch-, Mittel- und Niedrig-Selbstwirksamen und dienen als Re-
ferenzwerte fir die zu ermittelnden Selbstwirksamkeitswerte der in der vorlie-

genden Arbeit untersuchten Sportunterrichtenden.
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Tabelle 5.2:
Summenwerte aus drei Erhebungen, aus SCHMITZ (1999), Anhang A, S.6

Summenmittelwerte

Variable M SD Minimum Maximum N
WIRK_LEHR 1 28,53 4,60 10,00 39,00 267
WIRK LEHR 2 29,07 3,85 17,00 38,00 269
WIRK LEHR 3 28,73 3,85 14,00 39,00 292

ScHMmITZ nimmt auf dieser Grundlage ebenfalls eine Einteilung in niedrig, mit-
tel und hoch Selbstwirksame vor, die Abgrenzung wird jedoch nicht explizit dar-
gelegt.

Als Ergebnis halt ScHMmITZ fest, dass die berufbezogene Selbstwirksamkeits-
erwartung der teilnehmenden Lehrkrafte im Verlauf des Modellversuchs insge-
samt zwar nur geringfligig steigt, aber geschlechtsspezifische Unterschiede zu
beobachten sind: ,Es ist sicherlich ein interessanter Befund, dass Frauen im
Modellversuch ihre professionelle Selbstwirksamkeitserwartung beztglich ihrer
beruflichen Leistungen steigern konnten, dass bei den mannlichen Kollegen
hingegen keine Veranderungen stattfanden.” (SCHMITZ 1999, S. 231).

Insgesamt wurden die Kollegien im Verlaufe des Programms aber engagier-
ter und suchten sich mehr Herausforderungen. Das verstarkte berufliche Enga-
gement kam auch darin zum Ausdruck, dass sie mehr Freizeit mit Schilern und
Eltern verbrachten, indem sie einige Stunden an den Nachmittagen fir freiwilli-
ge Projekte aufwendeten.

SCHMITZ konnte ferner zeigen, dass Selbstwirksamkeitserwartungen einen
protektiven Faktor gegenlber beruflichem Stress und einzelnen Aspekten von
Burnout darstellen kénnen, auch wenn die Lehrkrafte vor Beginn des Projektes
im Mittel nicht als ausgebrannt angesehen werden konnten. Die Ergebnisse
hinsichtlich der emotionalen Erschépfung und der Stresseinschatzung wurden
kontinuierlich besser. Geschlechts- und Altersunterschiede gab es zu einzelnen
Aspekten von Selbstwirksamkeit (wie die Steigerung der professionellen

Selbstwirksamkeit bei Frauen), sie waren aber fir die Gesamtaussage der Un-

90



Empirische Befunde aus der Lehrerforschung

tersuchungsergebnisse unbedeutend. Das Berufsalter hingegen scheint eine
besondere Rolle zu spielen: ,Die Einschatzung von Ereignissen als Bedrohung,
vor allem aber als Verlust, nahm von den 20jahrigen bis zu den 50jahrigen kon-
tinuierlich ab. Lehrerinnen und Lehrer tber 50 allerdings berichteten wieder -
ber bedeutsam mehr Verlust- und Bedrohungseinschatzungen.“ (SCHMITZ, 1999,
S. 237)

Als weiteres Ergebnis fihrt SCHMITZ an, dass eher als hoch selbstwirksam
getestete Berufsanfanger die Entwicklung ihrer Schaler férdern wollen, wahrend
wenig selbstwirksam erscheinende Berufsanféanger eher die Erfillung des Cur-
riculums in den Vordergrund stellen. Hinsichtlich der Unterrichtsmethoden ver-
wenden hohere Selbstwirksamkeitserwartung aufweisende Lehrkrafte eher
Strategien, die auf besseres Lernen der Schiler abzielen, wahrend Lehrkrafte
mit niedrigen Selbstwirksamkeitswerten ihr Augenmerk vor allem auf Vermei-

dung von Larm und sonstigen Stérungen richten.

Ein far diese Arbeit besonders wichtiger Befund ist, dass Lehrerinnen und
Lehrer mit hohen Werten beziiglich ihrer Selbstwirksamkeitserwartung teilnah-
mefreudiger an Lehrerfortbildung sind, als Lehrkrafte mit durchschnittlichen o-
der niedrigen Werten. Denn das heiB}t, dass gerade jene, die besonders be-
lastet sind, durch Fortbildung am wenigsten erreicht werden kdnnen. Dies ist
gewissermaBen ein Dilemma, dem bereits auf dem Fortbildungsmarkt mit be-
sonderen Strategien begegnet wird, indem z. B. Fortbildungsangebote explizit
durch Bestandteile, die auf Regeneration, Kontemplation, Wellness und Ge-

sundheit abzielen, ergénzt werden.

Insgesamt liefert die Untersuchung von ScHMITZ in folgender Hinsicht wichti-

ge Befunde:

o Die Lehrerselbstwirksamkeitsskala erweist sich formal als Instrument, das
gangigen Testanforderungen entspricht.

o Der Pradiktorwert der Selbstwirksamkeitserwartung fir Stressanfalligkeit und
Burnoutgefahrung kann nachgewiesen werden.

o Hochselbstwirksame Lehrkrafte sind innovativ und fortbildungsfreudig.
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Alle drei Befunde sind in der vorliegenden Arbeit von Bedeutung, da das In-
strument der Selbstwirksamkeitsskala Verwendung findet, Belastungsparame-
ter mit Selbstwirksamkeitserwartung korreliert werden und damit als Gefahr-
dungspotentiale identifiziert werden und schlieBlich die Wirkungsmechanismen

von Lehrerfortbildungen im Fach Sport neu bewertet werden kénnen.

5.1.2 Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung und Arbeitsplatzmerk-
male

Aus einer Studie aus dem Jahre 1989 der amerikanischen Bildungssoziolo-
gin ROSENHOLTZ (zit. nach ScHwmITZ, 1999, S. 28) an 1213 Lehrern wird deutlich,
dass jene Uberzeugt waren, durch ihre padagogische Arbeit grundsétzlich ent-
scheidenden Einfluss auf das Lernen ihrer Schiler nehmen zu kénnen. ROSEN-
HOLTZ ermittelte ebenfalls, dass diese Einschatzung der eigenen Selbstwirk-
samkeit durch Sekundareinflisse wie Beziehungen zu anderen am Erziehungs-
prozess beteiligten Personen untermauert wurde. Vier Faktoren erwiesen sich
als direkte EinflussgrdéBen: positive Riickmeldungen durch die Schilerinnen und
Schuler, kollegiale Zusammenarbeit, Einbeziehung von Eltern und allgemeine
Standards flr Schilerverhalten in der gesamten Schule.

Der Aspekt des kollegialen Zusammenhangs hat auch fir die vorliegende
Arbeit Bedeutung, da Sportlehrkrafte einen Teil ihrer Arbeit auBerhalb des
Schulgebaudes verrichten und die Pausen kaum gemeinsam im Lehrerzimmer
mit dem Kollegium verbringen, weil sie sich entweder in den Sportanlagen auf-

halten oder sie aber fir Wege nutzen missen.

5.1.3 Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung und Schiilerverhalten

Hovy & WOOLFUNK (1990) untersuchten eine Gruppe von angehenden Leh-
rern, die im Rahmen ihres Studiums ein Praktikumssemester in der Schule ab-
solvierten. Das MaB an Selbstwirksamkeit wurde vor und nach den ersten Leh-
rerfahrungen gemessen. Unmittelbar nach den ersten eigenstédndigen Versu-
chen war die Lehrer-Selbstwirksamkeit deutlich verringert. HOy und WOOLFUNK

sehen den Grund darin, dass die angehenden Lehrer wahrend des Studiums
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ihre Fahigkeiten, mit verhaltensauffalligen Schulern fertig zu werden, nicht rea-
listisch eingeschatzt hatten und nun einen ,Praxisschock’ erlebten. Da die wich-
tigste Quelle fiir den Erwerb von Selbstwirksamkeitserwartungen die direkte
Erfahrung ist, erscheint diese Interpretation plausibel (vgl. ScHmITZ, 1999,
S.27). Diese Beobachtungen leisten im Ubrigen auch einen Beitrag zur Erkla-
rung der Ergebnisse des DAK-Berichts (2002), demzufolge vor allem jlingere
Lehrkrafte (unter 30 Jahren) negative Beanspruchungsreaktionen und -folgen
aufweisen. Hohe Selbstwirksamkeitserwartungen werden demnach tber positi-
ve Lehrerfahrungen auf und Uber negative Erfahrungen, wie den so genannten

Praxisschock, abgebaut.

5.1.4 Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung im Fachkontext

Im deutschsprachigen Raum sind keine konkreten Befunde zu Selbstwirk-
samkeitserwartungen von Lehrkraften im Zusammenhang mit der Austbung
eines speziellen Unterrichtsfaches ermittelt worden. Fir die hier interessieren-
den Sportlehrkrafte werden deshalb entsprechende Daten im Rahmen dieser
Arbeit explorativ erhoben. Selbstwirksamkeit im Sport wird bisher nur im Zu-
sammenhang mit Bewegungslernen und Leistungssteigerungen von Schulern
(MARTIN & HODGES-KULINNA, 2003) und Leistungssportlern (BOYCE & BINGHAM,
1997; BARLING & ABEL, 1983) untersucht. Dass das Konstrukt der Selbstwirk-
samkeitserwartung auch auBerhalb von verhaltenstherapeutischen Situationen
sinnvoll angewendet werden kann, ist 1983 flr BARLING & ABEL, die 40 aktive
Tennisspieler im Durchschnittsalter von 26,6 Jahren untersucht haben, bemer-
kenswert. ,These results extend the generality of self-efficacy theory to non-
pathological behaviors. Specifically, self-efficacy beliefs were related consis-
tently to different aspects of tennis performance. This is important, as the gen-
erality of self-efficacy theory has been questioned previously [...].” (BARLING &
ABEL, 1983, S. 270) Entsprechend wird in der vorliegenden Arbeit hypothetisch
davon ausgegangen, dass Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkraften eine
fachspezifische Komponente haben kann.
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5.2 Stress, Burnout, Belastung und Beanspruchung von
Lehrkraften

Der Lehrerberuf ist in den letzten Jahren nicht nur durch Schulleitungstests
stark in die 6ffentliche Diskussion geraten sondern auch durch hohe Pensions-
lasten durch Gberdurchschnittlich viele Frihpensionierte (siehe Abbildung 5.2).
Inzwischen gibt es eine Reihe von verhaltenspraventiven Konzepten zur Ent-
wicklung einer ,Gesunden Schule’ (Rubow, 1985; Rupow, 2000, BRAGGER,
PAuLUs & PossE, 2005; BONSEN, 2005; SCHUMACHER, SIELAND, NIESKENS &
BRAUER, 2006) - ob sie jeweils dazu angetan sind, notwendige systemische
Veranderungen zu bewirken, bleibt abzuwarten. Das Problem ist erkannt, dies
belegt nicht zuletzt auch das Projekt Lehrergesundheit von HEYSE (2005) aus
Rheinland-Pfalz.

Der mediale Blick auf den Berufsalltag von Lehrkréaften, der sich im Zusam-
menhang mit Vorfallen wie in Erfurt, Hildesheim oder an der Ritli-Schule in Ber-
lin fur die Offentlichkeit ergeben hat, hat zu differenzierterem Hinsehen auf die
,Halbtagsjobber’ (SCHAARSCHMIDT, 2004) gefuhrt - nicht nur bei Journalisten,
sondern auch in Politik und Wirtschaft und letztendlich auch bei vielen Eltern.
Die Lehrerforschung setzt sich schon seit vielen Jahren mit den besonderen
Anforderungen im Lehrerberuf auseinander. Die Themen Lehrerbelastungen
und Lehrergesundheit nehmen einen nicht unerheblichen Schwerpunkt ein.

Lehrkrafte im Schulbetrieb sind erheblichen berufsspezifischen Belastungen
ausgesetzt. Der Umgang mit Jugendlichen scheint zunehmend schwieriger zu
werden, die Erwartungen im Hinblick auf die erzieherischen Tatigkeiten von
Lehrkraften steigen. Der ,Reparaturbetrieb Schule’ soll aufarbeiten, was der
Staat zwar fordert, Familien aber (oft) nicht (oder zu wenig) leisten: Werteerzie-
hung, Gewaltpravention, Auslanderintegration, Gleichstellung, Freizeiterziehung
und vieles mehr. Gleichzeitig sollen bessere Lernleistungen erreicht werden,
um das schlechte Abschneiden deutscher Schilerinnen und Schiiler bei zukinf-

tigen internationalen Schulleistungsvergleichen zu vermeiden.
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Angst, Burnout und neurotisch-funktionelle Stérungen sind europaweit und
auch Uber Europas Grenzen hinaus als psychophysische Reaktionen von Lehr-
kraften auf Uberforderung nachgewiesen. Ein hoher Krankenstand bedingt
Fehlzeiten und Unterrichtsausfélle, die sich negativ auf die Lerngruppen, aber
auch auf das Budget des Geldgebers - den Steuerzahler - auswirken (Rubow,
1995).

Auch wenn in den letzten zehn Jahren der Themenkomplex Lehrergesund-
heit und Arbeitstatigkeiten von Lehrkraften vielfach untersucht wurde - so z. B.
durch PAULUS (1998), PAULUS & BARKHOLZ (1998), PAULUS & BRUCKNER (2000),
Rubow (1995), FREITAG (1998), SIELAND (2002), SCHONWALDER ET AL. (2003)
oder WENDT (2003) - so scheint die politische Reichweite der Lehrerforschung
sehr begrenzt zu sein. Staatliche MaBnahmen beschranken sich h&ufig auf sin-

gulére Projekte und regionale Initiativen statt auf flachendeckende MaBnahmen.

Dass Lehrkrafte in besonderem MaBe belastet sind, ist dabei durchaus kei-
ne Erkenntnis der letzten 15 bis 20 Jahre. Zu seelischer Belastung und geistiger
ErmOdung von Lehrkraften wurde schon Ende der 1920er Jahre geforscht.
Nach diesen Pionierarbeiten von z. B. von OFFNER (1928, zit. nach Rubow,
1995, S.4) vergingen aber Jahrzehnte, bis in den 1970er Jahren das Interesse
an dem Problemkreis Arbeitszufriedenheit, Lehrerangst und -stress wieder in-

tensiver wird.

Die konzeptionelle Vorlage ist fur viele Untersuchungen das transaktionale
Stresskonzept von LAZARUS & LAUNIER (1981), so auch fir KYRIACOU und SuTcC-
LIFFE (1978), die sich einige Jahre zuvor dem Thema Lehrerbelastung gewidmet
haben und deren Modell dem von Rubow (1995) im Folgenden vorangestellt
werden soll. Um die Komplexitat der Wirkungszusammenhéange, die hinter den
Befunden stehen, transparenter zu machen, wird kurz auf die Modelle einge-
gangen.
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5.2.1 Das Modell von KYRIACOU und SUTCLIFFE

Als frihe Vertreter von Modellen zum Lehrerstress gelten KYRIACOU und
SUTCLIFFE (1978), die das allgemeine Stressmodell von LAzZARUS (1966) adap-
tierten. Ausgangspunkte sind ,potential stressors’, die die Feedbackschleifen
des LAzARUS-Modells durchlaufen. Sie ergeben sich aus dem Tétigkeitsfeld des
Lehrers sowie aus Einflissen auBerhalb der Arbeit. Die Merkmale der arbeiten-
den Person beeinflussen den Prozess der Wahrnehmung potentieller Stresso-
ren, der Bewaltigung und das Stresserleben.

CHARACTERISTICS OF
THE INDIVIDUAL TEACHER

r'y

ACTUAL

—»| STRESSORS |—p | MECE

1#3ponse

POTENTIAL ®) €
NON OCCUPATIONAL
STRESSORS

Abbildung 5.1:
Modell des Lehrerstresses nach: KYRIACOU & SUTCLIFFE (1978, S. 3)

Ausgangspunkt sind Anforderungen und Ereignisse, hier als ,potential stres-
sors“ bezeichnet, die von Lehrkraften wahrgenommen werden und im Zusam-
menhang mit ihrer Arbeit stehen. Bei der ersten Bewertung, ,appraisal®, ent-
scheidet die Person, ob eine Bedrohung vorliegt und somit ,Stressoren“ im Ein-
zelnen erkennbar sind. Im n&chsten Schritt werden die verfliigbaren Bewalti-
gungsmuster relevant, Coping-Mechanismen. Werden sie erfolgreich einge-
setzt, erfolgt eine Neubewertung der Situation. Gibt es kein Coping-Repertoire
fir die Situation, tritt ein Stressempfinden mit entsprechenden negativen Affek-
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ten auf. Der Prozess der Wahrnehmung potentieller Stressoren wird beeinflusst
von den Persdnlichkeitsmerkmalen, sowie von weiterem Stresspotential, das

aus nicht-arbeitsbedingten Situationen resultiert.

Obwohl im Modell von KYRIACOU und SUTCLIFFE (1978) die Person-Umwelt
Interaktion enthalten ist, werden die Umweltmerkmale nur als potentielle bzw.
aktuelle Stressoren berilcksichtigt und Kontextbedingungen sowie Téatigkeits-
merkmale vernachlassigt (VAN DICK, 1999, 2006).

Erweiterung erfahrt das Modell von KYRIACOU und SUTCLIFFE durch die Hin-
zunahme von Charakteristika der Umgebung bei TELLENBACK, BRENNER und
LOFGREN (1983), die insbesondere soziale Merkmale einarbeiten (z. B. die sozi-
ale Herkunft der Eltern). Empirisch lasst sich das Modell aufgrund der Untber-
sichtlichkeit von bis zu 20 Variablen (KRAUSE, 2002) nicht erharten. Die Kritik
betrifft zum einen die generelle Unubersichtlichkeit transaktionaler Darstellun-
gen und ferner die Tatsache, dass Wechselwirkungen einzelner Komponenten
nicht konsequent bericksichtigt werden und sich die Persénlichkeitsvariablen
lediglich auf Alter und Geschlecht beziehen.

In den 1980er Jahren ermidet das Interesse an diesem Themenbereich et-
was. HOFER (1986) merkt kritisch an, dass die Untersuchungen ohnehin vorran-
gig im Zusammenhang mit konjunkturellen Auffalligkeiten wie Lehrertber- oder

-unterversorgung standen.

Die durch Reformen und gesellschaftliche Bedingungen verédnderte berufli-
che Situation von Lehrpersonen bringt Ende der 1980er Jahre einen gesteiger-
ten Erwartungsdruck mit sich, der weitere Untersuchungen anregte (TRACHSLER,
1990).

Die zunehmende Uberalterung der Lehrerkollegien und steigende Zahlen
frihpensionierter Lehrkréafte - ein betrachtlicher Kostenfaktor fiir Bund und Lan-
der — werden zunehmend relevant, so dass die Lehrergesundheitsthematik un-
ter neuen Gesichtspunkten an Bedeutung gewinnt: Mehr als ein Drittel aller
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Lehrer/innen scheiden wegen Dienstunfahigkeit aus, wie in Abbildung 5.2 dar-

gestellt wird.
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Abbildung 5.2:

Vorzeitige Dienstunféhigkeit und Erreichen der Regelaltersgrenze bei Lehrkraften in Deutsch-
land (aus: WEBER, 2004, S. 24)

Ca. 50% der krankheitsbedingten Frihpensionierungen sind auf psychische
und psychosomatische Erkrankungen zurtckzufihren (WEBER, WELTE & LEDE-
RER, 2004, S. 24). Es ist offensichtlich an der Zeit, die Arbeit des Lehrers neu zu
bewerten. Unter dem Einfluss der Handlungstheorie entwickelt Rubow (1995)
sein Rahmenmodell der Belastung und Beanspruchung im Lehrerberuf, das in
diesem Kontext groBe Bedeutung bekommen hat.

5.2.2 Das Rahmenmodell der Belastung und Beanspruchung von
Rubow

Die Schwierigkeiten der Bewertung von Lehrertatigkeiten sind u. a. auch in
den unterschiedlichen, sich z. T. widersprechenden Anforderungen an die Rolle

des Lehrers begriindet. Es wird einerseits ein hohes MaB an Sensibilitat gefor-
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dert, andererseits Robustheit. Die Anforderungen an partnerschaftlichen Um-
gang mit den Schiler/innen steht ggf. im Konflikt mit der Notwendigkeit, sich
durchsetzen zu missen. Der hohe Anspruch an die Qualitat der eigenen Arbeit
kollidiert mit der wiederkehrenden Erfahrung der Unvollkommenheit und des
,Nicht-fertig-werdens’. Divergierende Erwartungen kommen auBerdem aus ver-
schiedenen Richtungen: von Eltern, Schiler/innen, Kolleg/innen, vorgesetzten

Behorden, aus Politik und Gesellschaft.

Lehrkrafte sollen Schiler/innen optimal férdern, prognostische Entscheidun-
gen treffen und vor allem aber selegieren, was einen immer noch ungelésten
Widerspruch birgt (GUDJONS, 1990), der dem Lehrerberuf immanent ist. Von
diesem inneren Konflikt besonders betroffen sind Untersuchungen von CLOETTA
und HEDINGER (1981) zufolge die Junglehrer/innen: Bedrohlicher und belasten-
der wirkt sich bei ihnen das Dilemma zwischen Férderung und Auslese aus, das
bei erfahreneren Lehrkraften zwar nicht aufgeldst, aber verdrangt oder durch

Habitualisierung ertraglich gemacht wird.

Die Rolle des Unterrichtenden ist an viele Zusatzfunktionen gekoppelt.
Wenn Unterricht erfolgreich sein soll, muss jede Lehrkraft selbst die Rahmen-
bedingungen fir das Unterrichten ihrer Lerngruppen tagtéglich neu bewerten
und arrangieren. Die sozialen Strukturen innerhalb der Lerngruppe missen er-
mittelt werden, Rdume hergerichtet, Materialien erstellt, Absprachen mit Fach-
kollegen getroffen, Regeln des Umgangs festgelegt, Sozialformen und Metho-
den eingelbt, Lernschwierigkeiten diagnostiziert, psycho-physische Belastun-
gen wie Larm und raumliche Enge und viele mehr ausgehalten werden. Vor
allem muss eine tragfahige Vertrauensbeziehung zu Schilerinnen und Schilern
und Eltern erarbeitet werden, wenn Unterricht eine Chance haben soll, die

Schilerinnen und Schiler zu erreichen.

Die Arbeit des Lehrers von Rubow (1995) ist ein grundlegendes Werk der
Lehrerforschung, das die oben skizzierten Anforderungen und Belastungen des
Lehrerberufs umfassend ermittelt und neu bewertet. Rubow entwickelt auf der
Basis der Belastungs-Beanspruchungs-Theorie von ROHMERT & RUTENFRANZ
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(1975), die im Zusammenhang mit kérperlicher Belastung entwickelt und von
ROHMERT (1984) auf psychische bzw. mentale Belastungen lbertragen wurde,
sein als ,Rahmenmodell’ in die Literatur eingegangenes Konzept der Wir-

kungsmechanismen von Lehrerbelastung und —beanspruchung.

Rubow fasst psychische Belastung und daraus resultierende Beanspru-
chung als einen Prozess auf, in dem die individuelle Widerspiegelung der Be-
lastung vor dem Hintergrund der individuellen Handlungsvoraussetzungen einer
Person eine Rolle spielt. Unter individuellen Handlungsvoraussetzungen ver-
steht er Motive, Einstellungen zur Berufstéatigkeit, soziale Handlungskompetenz,
padagogische Qualifikation, psychovegetative und emotionale Stabilitdt sowie
kérperliche Leistungsfahigkeit. Rudow zahlt zur objektiven Belastung sowohl die
Arbeitsanforderungen als auch die Arbeitsbedingungen der Lehrerin/ des Leh-

rers, unabhangig von der Bewertung durch das Individuum.
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Arbeitsaufgaben des Lehrers Arbeitsbedingungen des
Lehrers

Objektive Belastung
(kognitiv/ emotionall physisch)

Handlungsvoraussetzungen:

- Mative { Einstellungen
Soziale
Handlungskompetenz

- Pad. Qualifikation

- Psychovegetat. Stabilitat

- Emotionale Stabilitat
Karperl. Leistungsfahigkeit l

WidérSpiegelung '| Selbstbelastung

l_ J —

Subjektive Belastunag/
Beanspruchung
{kognitiv/ emational/
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h

Paositive/ negative
Befindlichkeit

Abbildung 5.3:

Modell der psychischen Belastung und Beanspruchung im Lehrerberuf (nach: Rubow, 1995, S.
43 UND 46)

Belastung, d. h. ihre subjektive Bewertung durch einen Abgleich der Anfor-
derungs-Handlungs-Voraussetzungen, fihrt im negativen Fall zur Beanspru-
chung. Die Bewertungsmuster entstehen aus der Sicht Rubows vor dem bio-
graphischen Hintergrund der Lehrkrafte. Die durch Beanspruchungen entstan-
dene Destabilisierung manifestiert sich in einer Fehlregulation von Situationen.
Sie wird dadurch hervorgerufen, dass eine Belastung kognitiv-emotional im
Sinne einer nicht leistbaren Tatigkeitsveranderung (Rubow, 1990a) bewertet
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wurde. Wo entstehen nun Belastungsquellen im Berufsalltag von Lehrkraften?

Diese Frage schlieBt sich unmittelbar an die Erkenntnisse von Rubow an.

5.2.3 Belastungsquellen im Schulalltag

Um Belastungsquellen im Alltag von Lehrkraften zu identifizieren, entwickel-
te KRAMIS-AEBISCHER (1995) ein Modell zur Belastungsanalyse. Dabei werden
drei Ebenen, die belastungsrelevante Bedingungen beinhalten, isoliert: die Sys-

temebene, die Individuumsebene und die Organisationsebene.

5.2.3.1 Die Systemebene

Auf der Systemebene sind bislang die haufigsten Untersuchungen angesie-
delt. KRAMIS-AEBISCHER verweist auf zahlreiche Studien, die die spezifischen
Belastungen der Institution Schule ermitteln, so z. B. von BECKER & GONSCHO-
REK (1990), HABLER & KUNz (1985), WALTZz (1980) oder WuULK (1988). Sie identi-

fizieren Belastungen im Zusammenhang mit:

o Disziplinproblemen und zu groBen Klassen
o Verwaltungsarbeiten

o mangelhafter materieller Ausstattung

o Rollenambiguitat

o fehlendem Prestige

0 nicht objektivierbaren Arbeitsbedingungen

(KRAMIS-AEBISCHER, 1995, S. 99 ff.)

5.2.3.2 Die Individuumsebene

Die Belastungsquellen auf der individuellen Ebene setzen sich aus demo-
grafischen Faktoren wie Alter (DuBs, 1989) und Geschlecht (BREHMER, 1987;
ENDERS-DRAGASSER & FUCHS, 1990; SEELIG & WENDT, 1993; FIRLEY-LORENZ,
2003), aus Identitats- und Verhaltensmustern (MERz, 1979; SAUPE & MOLLER,
1981), kognitiven und emotionalen Faktoren (GEBERT, 1981; DuBs, 1989;
STOCKLI, 1992/1999; Rubow, 1990a) zusammen.
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Eine ausfuhrliche Beschreibung von Lebenszyklen von maénnlichen und
weiblichen Lehrkréaften findet sich bei HUBERMAN (1989). Demzufolge stabilisiert
sich nach drei bis fiinf Berufsjahren die Sicherheit beruflichen Handelns. Zwi-
schen dem 7. und 15. Berufsjahr stellt sich bei gut einem Viertel der von Hu-
BERMAN Befragten die Uberlegung ein, ob der Beruf aufgegeben werden sollte
(vergl. HUBERMAN, 1989, s. 185). Bei Alteren wird zum Ende ihrer Laufbahn ein
Habituationseffekt erkennbar, der nach HUBERMAN (1989) gekennzeichnet ist
durch Konservatismus, Desillusionierung oder Desengagement. Lehrkréfte dis-
tanzieren sich von Innovationen und Reformen und konzentrieren ihr Engage-
ment auf ein Gelingen im Klassenraum und nicht auf das System Schule. Das
trifft insbesondere auf ménnliche altere Lehrkrafte zu, die keinen harmonischen
Berufsbeginn und keinerlei Aufstiegsmdglichkeiten in ihrer Laufbahn erlebt ha-

ben.

Mit Blick auf das Geschlecht Iasst sich feststellen, dass unter den Frauen ein
soziales Motiv bereits bei der Berufswahl eine erheblich gréBere Rolle spielt als
bei Mannern. Im Beruf selbst sind sie entsprechend starker beziehungsorientiert
als Manner. Das macht sie abhangiger von den Reaktionen der Schiler/innen
und birgt schneller die Gefahr der emotionalen Uberforderung. 70% der befrag-
ten Frauen an hessischen Hauptschulen und Gymnasien fihlten sich sehr stark
als Person gefordert und dadurch oft Gberfordert, jedoch nur 34% der Manner
(FLAAKE, 1989). Dieses Ergebnis wird auch von SEELIG & WENDT (1993) bestéa-
tigt. Trotzdem fallen berufliche Bilanzen bei Frauen oft positiver aus, weil sie
sich weniger als Manner dem Zwang der Aufstiegsorientierung unterwerfen
(HUBERMAN, 1989). In Untersuchungen von FLAAKE (1989) sehen Uber drei Vier-
tel der Lehrerinnen eine direkte Wirkung ihrer schulischen Belastung auf ihre
Gesundheit. Dabei wirkt sich offenkundig auch die Doppelbelastung von Frauen
durch Schule und Familie aus - unabh&ngig davon, ob eigene Kinder dazu ge-

horen.

Was die Reaktionsmuster anbelangt, werden Midigkeit und Abgespanntheit,
Gereiztheit und Erschdépfung genannt. Der chronische Stress und das andau-

ernde Ubermiidungserleben im Beruf werden als gesundheitsschadigend und
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das Privatleben negativ beeinflussend eingestuft. Es kommt zu Magenschmer-
zen, Kreislaufproblemen, Nacken-, Schulter- und Kopfschmerzen und Schlaf-
stérungen. LEUSCHNER und SCHIRMER (1993) erlautern, dass die Belastungs-
symptomatik auch auf das verinnerlichte Verpflichtungsgefihl zurlickzufihren

sei, ,alles kbnnen’ zu mussen.

Mangel an Kompetenz lasst nach STOcKLI (1992) Zweifel an der Richtigkeit
der Berufswahl aufkommen und fihrt in belastenden Situationen zu mehr Ag-
gression. Nach wiederholten Misserfolgserlebnissen sind Fluchtgedanken die
Folge: 40% der Lehrkrafte haben nach HUBERMAN (1989) Momente des Aus-
brennens erlebt, zwei von finf der vor allem mannlichen Lehrkrafte haben wah-

rend ihrer Laufbahn ernsthaft den Ausstieg erwogen.

Ahnlich wie bei Fiihrungskréften ist auBerdem fiir Lehrpersonen das Han-
deln unter Ungewissheit belastend. SchlieBlich sind Unterrichtsverlaufe nicht
planbar und kritische Momente nicht prognostizierbar (KRAMIS-AEBISCHER,
1996).

Im Kontext von Belastungen und Beanspruchungen von Lehrpersonen fallt
immer wieder der Begriff Lehrer-Burnout. MEIDINGER & ENDERS (1997) berich-
ten, dass Burnout in der Schule ein Thema ist, das in der Offentlichkeit lange
tabuisiert wurde. Erst 6konomische Gesichtspunkte wie die hohe Zahl der
krankheitsbedingten Frihpensionierungen und sinkende Unterrichtsqualitat
durch erschopfte Lehrerinnen und Lehrer fihren zu einer Auseinandersetzung
mit dem Krankheitsbild. Ab 1985 setzt dazu kontinuierliche Forschung ein, wéh-
rend vornehmlich in den USA bereits seit 1978 eine intensive Forschung dazu
existiert (Rubow, 1995; S. 123). Im deutschsprachigen Raum hingegen liegen
wenige Burnout-Untersuchungen vor. BARTH (1992) liefert eine deutsche Studie
zu Burnout von Lehrern, die das MASLACH-Modell bestatigt. In Bezug auf ge-
schlechtsspezifische Unterschiede weist BARTH nach, dass Manner auf Belas-

tung eher mit Dehumanisierung reagieren als Frauen.

Der Einfluss des Alters erscheint ihm nicht eindeutig belegbar. Mit zuneh-

mendem Alter nimmt insgesamt die emotionale Erschépfung als ein Merkmal
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des komplexen Konstrukis des Burnouts zu, jedoch nehmen die beiden weite-
ren Aspekte, die reduzierte Leistungszufriedenheit und die Dehumanisierung
nicht zu. Allenfalls die Berufserfahrung kann in einen kausalen Zusammenhang
mit Burnout gebracht werden. Wéhrend Berufsanfanger/innen kaum von Bur-
nout betroffen sind, steigt dieses Belastungsphanomen bis zum flnften Be-
schaftigungsjahr an, um anschlieBend wieder zu sinken (MASLACH & JACKSON,
1984).

Wahrend bereits von Zusatzfunktionen (Klassenlehrerschaft, Beratungstéa-
tigkeit, etc.) die Rede war, die den Erwartungsdruck an Lehrkréafte erhéhen, wird
im Themenkreis Burnout von vielschichtigen Rollen gesprochen, die sich bei
auftretenden Rollenkonflikten - vielen Autoren zufolge als eine der Hauptursa-
chen von Burnout - herauskristallisieren (z. B. KAHN, 1978; THACKER, 1984).
Dazu gehéren Rollenfixierungen z. B. auf die des Wissensvermittlers oder des
Staatsangestellten, die mit der Rolle des Erziehers oder des Lernbegleiters in
Einklang gebracht werden mussen. Das fuhrt zu hohem Erwartungsdruck, be-
dingt auch durch den standigen Bedarf, Entscheidungen zu treffen: ein Druck-
geflhl, das haufig in emotionaler Erschépfung miindet.

Ausgewéhlte Aspekte der Bedlirfnispyramide nach Maslow

Wertschatzung
Bindung
Soziale Sicherheit
Kérperliche Bedirfnisse

Abbildung 5.4:
Maslows Bedrfnishierarchie (Eigene Darstellung, vgl. ZIMBARDO & GERRIG, S. 540)

Wenn Hingabe zum Beruf und eine hohe Verpflichtung dem Beruf gegen-
Uber mit geringer beruflicher Bedurfnisbefriedigung zusammentreffen, ist die
Burnout-Gefahrdung besonders hoch, so CARDINELL (1981). Er greift auf die
MasLowsche Bedurfnispyramide zurlick und erklart seine Befunde mit der Un-
vereinbarkeit der Aspekte: geringe berufliche Bedurfnisbefriedigung, d.h. gerin-
ge Selbstverwirklichung und ein hohes MaB an Hingabe in den konfliktbeladene
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Beruf, d.h. soziale Unsicherheit. Nach MAsLow kann ein Mensch erst Ziele auf
der nachsten Ebene erreichen, wenn die darunter liegende Ebene befriedigt ist.
Um sich erfolgreich im Beruf zu verwirklichen, um die Stufe der zufriedenstel-
lenden Produktivitat zu erreichen, mussen stabile soziale Verhaltnisse mit ei-
nem verlasslichen sozialen Netzwerk vorliegen und Wertschatzung erfolgen.

5.2.3.3 Die Organisationsebene

In dieser Arbeit wird insbesondere die Organisationsebene (also die Belas-
tungsfaktoren von Kollegium und Schule) genauer untersucht, weil sich subjek-
tives Kompetenzerleben und Selbstwirksamkeitserwartung immer auch vor dem

Hintergrund materieller und raumlicher Bedingungen von Unterricht abbilden.

In der Schulqualitatsforschung zeigen die Ergebnisse, dass die relative Au-
tonomie, also die ,Einzelk&mpfer-Situation’ der Lehrkrafte Defizite bei der
Teamfahigkeit und damit auch bei der Bewaltigung von Aufgaben mit sich bringt
(SCHRODER & SCHMITT, 1988; FRIEDMAN, 1991). Lehrkréafte fihlen sich entspre-
chend mehr ihrer Klasse verpflichtet als der Fortentwicklung der Organisation
Schule.

Der damit einhergehende Mangel an gestaltendem Denken fir die gesamte
Organisationseinheit Schule sowie eine fehlende ,Schulphilosophie’ mit formu-
lierten und gelebten schulinternen padagogischen Zielen flhrt zu Beeintrachti-
gungen in der Arbeit, z. B. durch interne Spannungen und Kontroversen (OSER,
1990; STEFFENS & BARGEL, 1993; KELLER, PIA & RUFER, 1976; RUSSELER, 1977).
Damit fehlt auch die soziale Unterstiitzung, die als eine der wichtigsten Auffang-
und Bewaltigungsressourcen bei Belastungen gelten kann (SCHRODER &
ScHMITT, 1988). In einem Klima innerhalb des Kollegiums, in dem es an Aus-
tausch Uber fachliche, methodische oder organisatorische Fragen mangelt und
wo soziale Probleme und Konflikte nicht offen ausgesprochen werden, entste-
hen Einsamkeitsgeflhle, die sich durchaus nicht nur auf einzelne Beteiligte
erstrecken. Diese Geflihle kdnnen je nach Persdnlichkeitsstruktur der einzelnen
Lehrkraft als Mangel an Solidaritat und Unterstitzung aufgefasst werden und zu
Isolation fihren. Am Ende wird die dadurch bedingte Ausgebranntheit in den
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Klassenraum transportiert, so dass der erkennbare Leistungsabfall und die ab-
nehmende emotionale Zugewandtheit dort eine entsprechend negative Reso-

nanz erfahren.

So kann sich ein Kreislauf aufbauen: Je schlechter die Beziehungen zu den
Kolleginnen und Kollegen eingeschatzt werden, desto héher die emotionale
Erschépfung, die Dehumanisierung und desto geringer das Zutrauen zur Bewal-
tigung schwieriger Situationen (MASLACH & JACKSON, 1984), also die Selbstwirk-
samkeitserwartung. SchlieBlich konnte FRIEDMAN (1991) einen kausalen Zu-
sammenhang von mangelnder Teamfahigkeit an einer Schule und dem ,Aus-

gebranntsein’ ihrer Lehrkrafte aufzeigen.

Jedoch nicht nur durch das Kollegium, auch durch Eltern und Beh&rden
kann Zusammenarbeit als Unterstltzung erlebt und der Mangel an dieser zu
Burnout-Syndromen fiihren (BECKER & GONSCHOREK, 1991).

Die KlassengroBe hat nach MALANOWsSKI & WooD (1984) einen linearen Ein-
fluss auf die emotionale Erschépfung, einem Teilaspekt von Burnout, hier spie-
len drohende Kontrollverluste eine Rolle. Insgesamt konnte allerdings keine
nennenswerte direkte Verbindung zum Entstehen von Burnout nachgewiesen

werden.

Erfolgreiche Kontrolle Uber die Arbeit verringert demnach die Beanspru-
chung. Welches Gewicht dabei die fachliche Sicherheit hat, soll in der vorlie-

genden Arbeit untersucht werden.

Nach Rubow (1995) ist es sinnvoll, den handlungstheoretischen Ansatz von
LEONTJEW (1982) zur Erklarung von Beanspruchungsph@anomenen heranzuzie-
hen. Das Motiv der handelnden Person bestimmt ihm zufolge urspringlich die
gegenstandliche Tatigkeit. Neben dem Motiv und der Gegenstandlichkeit ist
aber auch die Zielgerichtetheit von Handlungen von entscheidender Bedeutung.
Sie bestimmt darutber, in welche Richtung und in welcher Dimension das Indivi-

duum Beanspruchungsprozesse selbst gestaltet.
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5.2.4 Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich dem Ansatz der Bedingungsanalyse von KRA-
MIS-AEBISCHER (1995, S. 98 ff.) folgend sagen, dass Lehrpersonen erheblichen
Belastungen ausgesetzt sind und diese auch in markanter Weise wahrnehmen.
Aus Forschungssicht liegen noch keine allgemein anerkannten Messinstrumen-
te zur Erfassung von Lehrerbelastungen vor. Die meisten Studien sind eher de-
skriptiver Art, experimentelle Studien sind schwer durchzufihren und fehlen
bislang weitgehend. Dies mag daran liegen, dass die Parameter, die eine er-
folgreiche oder nicht erfolgreiche Lehrertatigkeit ausmachen, kaum voneinander
abgrenzbar sind. Trotz der Daten zu Krankheit und Dienstunfahigkeit ist der
kausale Zusammenhang zu den Belastungen im Lehrberuf nicht zweifelsfrei

bewiesen. Empirische Daten liegen konkret zu dieser Kausalitat noch nicht vor.

Eine Intensivierung der Untersuchungstéatigkeit zu Lehrpersonen in der
Schule in Bezug auf die Belastungsfaktoren ihrer Arbeit (objektive Belastung),
das damit im Zusammenhang stehende Belastungserleben (subjektive Belas-
tung) und die Belastungsreaktionen ist daher dringend erforderlich. Wahrend
am Anfang dieses Forschungszweiges in den 1970er Jahren hauptsachlich
Schiler/innen im Mittelpunkt des Interesses standen, finden in den letzten 10
Jahren verstarkt physische und psychische Faktoren bei der Betrachtung der
Lehrer/innen-Belastung Bertcksichtigung. Dies wurde insbesondere durch die
Studien aus dem englischsprachigen Raum angeregt, deren auBerst lebendiges

Interesse der Burnout-Symptomatik gilt.

Belastung und Beanspruchung sind nach Rubow (1995) notwendig mit der
Lehrertatigkeit verbunden. Es geht darum, effiziente Handlungsstrukturen zu
schaffen, da Effizienz positive Beanspruchungsreaktionen zur Folge hat. Einige
Arbeiten befassen sich inzwischen auch erfolgreich mit Eigenschaftstheorien,
bei denen davon ausgegangen wird, dass es belastbare Persdnlichkeiten gibt,
die Uber bestimme Eigenschaften verfligen, die sie belastbar machen (STUCK,
HORNIG & HECHT, 2001; SIELAND, 2002).
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Die Frage nach individuellen Ressourcen, Hilfen und Schutzfaktoren fiir die
Bewaltigung der Anforderungen durch die Lehrkrafte tritt zunehmend in den
Vordergrund (SCHAARSCHMIDT & FISCHER, 2001). Diese Fragen sollen in dieser
und sollten auch in zuklnftigen Arbeiten adaquate Bertlicksichtigung finden, da
gerade der Lehrerberuf und der der Sportlehrkraft insbesondere Spielrdume
aufweist, Arbeitsbedingungen vor Ort weitgehend selbst zu gestalten.

5.3 Schulformbezogene Belastung und Beanspruchung von
Lehrkraften

Jede Schulform stellt andere Anforderungen an Lehrkréafte. In den Fokus der
wissenschaftlichen Untersuchungen geraten diese jedoch in recht unterschied-

licher Haufigkeit und Intensitat.

Je jlinger die Schuler/innen, desto kleiner die Anzahl der wissenschaftlichen
Untersuchungen, desto geringer die Anerkennung in der Offentlichkeit und tat-
sachlich auch die Einstufung der Tatigkeit, die sich in einer geringeren Entloh-
nung manifestiert (KRAMIS-AEBISCHER,1996).

Sofern die Frage der Bedeutung des Schultyps in Bezug auf die Belastun-
gen und das Belastungserleben der Lehrkrafte Gberhaupt behandelt wird, fehlen
in den Aussagen zu den betrachteten Schulen (eines Typs) meist genauere
Angaben zu den padagogischen und organisatorischen Spezifika, d. h. Umfeld,
Klientel, Schulprogramm, materielle Bedingungen etc. werden kaum mit in die
Auswertung der Befunde (z. B. Rubow, 1999; WENDT, 2001) einbezogen. Ob-
wohl einige Untersuchungen einzelne Aussagen zu ausgewahlten Schultypen
machen, existieren zurzeit nur wenige Untersuchungen, die sich auf einen
Schultyp konzentrieren oder gar signifikante Vergleiche zu einem anderen
Schultyp zulassen (DAUBER & VOLLSTADT, 2002; VBE, 2005).

So wird in einer neuen Untersuchung von NIESKENS ET AL. (2005) darauf hin-
gewiesen, dass der Berufsschulbereich die héchsten krankheitsbedingten Fehl-
zeiten aufweist. Dieses Phanomen kann jedoch - unabhangig von der Schul-

form - mdglicherweise auch auf das Durchschnittsalter der Berufsschulleh-
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rer/innen zurtckzufihren sein. Mehr als 50% sind alter als 50 Jahre. Im Ver-
gleich zur Gesamtbevélkerung ist diese Berufsgruppe 25% starker psychisch
belastet und weist ein hohes MaB an kdérperlichen Beschwerden und emotiona-
ler Erschdpfung auf.

Im Projekt zur Gesundheitsférderung in Berufsbildenden Schulen gaben
37% der Uber 500 anfangs befragten Lehrkrafte an, aus gesundheitlichen
Grinden Schwierigkeiten bei der Austbung beruflicher und privater Tatigkeiten
zu haben (NIESKENS ET AL., 2005), davon 57% Manner. 50% der Befragten ga-
ben zu der Frage der Belastung durch ihre Zielgruppe an, dass ihre Schi-
ler/innen Verhaltensprobleme zeigten, 42% stellten eine hohe Zahl an schwieri-
gen Schiler/innen fest und 68% klagten tber den zu groBen Leistungsunter-
schied zwischen den Schiler/innen. Darlber hinaus beméangelten 73%, dass
ihnen Methodenkenntnisse und Kompetenzen zum Umgang mit dieser Klientel
fehlen. WULK hat 1988 auch die Belastungssituation bei Berufsschullehrer/innen
untersucht und dabei besonders die Beschrankungen der eigenen Autonomie
als belastend hervorgehoben. WULK zieht daraus den Schluss, dass diese hohe
Belastungsbewertung durch Erlasse und Gesetze usw. vorwiegend auf ein un-
gunstiges FlUhrungsklima zurlckzufihren sei, nicht jedoch speziell auf den
Schultyp.

Aus der Schweiz gibt es eine Untersuchung von PIEREN (1993) mit Gber 500
Primarlehrkraften, in der an erster Stelle Lernschwierigkeiten, dicht gefolgt von
Verhaltensauffalligkeiten der Schiler/innen als Belastung angegeben werden.
Auch das Leistungsgefélle in der Klasse sowie Zusatzfunktionen auBerhalb des
Unterrichts haben in dieser Rangfolge einen hohen Stellenwert. Das Alter der
Lehrpersonen wird dagegen als nicht ausschlaggebend fir das Belastungserle-
ben der widersprichlichen Anspriche an die Lehrpersonen angefihrt. Die
mangelnden Aufstiegsmdglichkeiten werden allerdings als Ausldser fir Abwan-

derung dargestellt.

In einer Untersuchung von HIRSCH (1990) zu Lehrer-Berufsverlaufen unter
dem Gesichtspunkt der Wahrnehmung und Bewaltigung von Anforderungen
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werden ldentitatsmuster herausgearbeitet. Dabei stellt HIRSCH eine Typologie
von Wahrnehmungs- und Verarbeitungsmustern zusammen, die - aufgrund der
geringen Anzahl von weiblichen Probandinnen - eher Aussagen auf die Muster
von Mannern als von Lehrkraften an der Oberstufe im Allgemeinen zulasst, an
der diese Untersuchung durchgefihrt wurde. HIRSCH erkennt sechs unter-
schiedliche berufliche Entwicklungsverlaufe im Sinne idealtypischer Lehreriden-
titdten (der Stabilisierungstyp, der Entwicklungstyp, der Diversifizierungstyp, der
Problemtyp, der Krisentyp und der Resignationstyp), die nicht nur Fahigkeiten
und Einstellungen deutlich werden lassen, sondern auch das berufliche Selbst-
verstandnis insgesamt und damit verbunden das berufliche ldentitatskonzept
(HIRsCH, 1990, S. 106-169). HIRSCH bezieht sich auf HUBERMAN (1989) und un-
terscheidet wie er in einen erfolgreichen und einen problematischen Berufsver-

lauf.

Bei einer Verlaufsstudie von HUBERMAN (1991) werden Lehrer/innen der Se-
kundarstufe | der untersucht. Deren positives Empfinden wird vordergrindig
darauf zurlckgeflihrt, dass die Karriere von Entwicklung gepragt war. Sie be-
gannen mit der Primarstufe, wechselten die Schule oder Stufe oder in Einzelfal-
len sogar die Funktion, z. B. in die Schulleitung. Vor diesem Hintergrund sind
Aussagen zum Zusammenhang von Sekundarstufe | und Zufriedenheit nur ein-

geschrankt zuverlassig.

In einer Untersuchung von FLAAKE (1989) wurde das Belastungserleben von
Lehrerinnen an Hauptschulen und an Gymnasien untersucht. Hier wurde ein
Einfluss der Lebenssituation hervorgehoben, der sich jedoch auch nicht auf die
Schulform der Lehrerinnen bezieht, sondern vorwiegend mit ihrer Rolle als
Frau, Mutter, Berufstatige und Ehefrau oder Lebenspartnerin in Zusammenhang
gebracht wird.

Auch wenn in einer Beratungsstelle fur Volksschullehrer die Erfassung von
gesundheitlichen Beschwerden markant zunimmt, Iasst das noch keine Rick-
schliisse auf die Schulform zu (LIPPUNER, 1990/91), denn es sind parallel keine

Daten von Lehrkraften anderer Schulformen erfasst worden.
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HoLz (1987) hingegen weist einen Unterschied zwischen Schulformen nach:
Lehrkréafte, die Lernbehinderte unterrichten, sind demnach haufiger und starker
krank als Lehrkrafte, die geistig Behinderte unterrichten. Dies wird darauf zu-
rickgefihrt, dass das Unterrichten von Lernbehinderten die Lehrkraft in viel
starkerem MaBe bei der Auseinandersetzung mit Erziehungsfragen fordert.
Diese Lehrkrafte fihlen sich belasteter und emotional erschopfter.

Eine Untersuchung aus dem Jahre 1985 von HABLER & KUNz ergab in Bezug
auf Belastungsfaktoren, dass die Ahnlichkeit von Belastungen zwischen Real-
schule und Gymnasium erheblich gréBer ist als die dieser beiden Typen gegen-
ber der Grund- und Hauptschulen, die wegen einer Vielzahl von Ubereinstim-
mungen zusammengefasst wurden. Wahrend z. B. bei Grund- und Hauptschu-
len die mangelnde Motivation und Konzentrationsfahigkeit der Schulerinnen und
Schuler deutlich starker aufféllt, sind bei den anderen beiden Schultypen die
Anzahl der Verwaltungsaufgaben von hdherer Belastungsqualitat, da sie ver-
gleichsweise viel Zeit, d.h. bis zu einem Drittel der Arbeitszeit, in Anspruch
nehmen, aber qualitativ zu wenig fordern. Fachfremder Unterricht schlagt sich
als Belastungsquelle in Grund -und Hauptschulen in geringem MaBe nieder, bei
den Realschulen und Gymnasien fast gar nicht. Diese Befunde sind aus mehre-
ren Grinden hinterfragenswert. Erstens ist der Anteil fachfremden Unterrichts
auBer im Fach Sport in der weiterfiihrenden Schule relativ gering und zweitens
kann durchaus eine Diskrepanz in der Beschreibung von Belastung und der
Wahrnehmung von Beanspruchung liegen. Diese Frage lasst sich erst klaren,
wenn neben der Tatsache des fachfremden Unterrichts Uberprift wird, wie die
Selbstwirksamkeitserwartung, d. h. die Resilienz, zu bewerten ist.

Untersuchungen mit dem Fokus auf die Arbeitszeit wurden schulformbezo-
gen sowie ohne Bezug zur Schulform durchgefihrt. Sie weisen Spannen in der
Wochenarbeitszeit von 43-52 Stunden wahrend der Schulzeit auf. Im Vergleich
zu anderen Schulformen ist die durchschnittliche Wochenarbeitszeit von Gym-
nasial- und Berufsschullehrer/innen am héchsten, obwohl diese die geringste
Pflichtstundenzahl aufweisen (Rubow, 1995).
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Bei der Stichprobe aus der Schweiz von KRAMIS-AEBISCHER (1996) wurden
Lehrpersonen aus Orientierungsschulzentren befragt. Zu relevanten Untersu-
chungsvariablen gehdren Belastungsbewaltigung, Unterrichtskompetenzen,
Professionalitat, Burnout, Psychische Gesundheit, Berufszufriedenheit und Le-

benszufriedenheit.

Insgesamt wird erst bei neueren Untersuchungen auf die Auffalligkeiten oder
Gemeinsamkeiten eines Schultyps Rilcksicht genommen (HABLER & KUNz,
1985; TERHART 1994; WEGNER & SZADKOWSKI, 1999; BOSSE & DAUBER, 2002;
DAUBER & VOLLSTADT, 2002; SCHAARSCHMIDT, 2004; VERBAND BILDUNG UND ER-
ZIEHUNG, 2005).
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5.4 Belastung, Beanspruchung und Ressourcen von Lehr-
kraften im Klassenraumunterricht

Die Téatigkeit der Lehrkrafte im Schulunterricht setzt sich aus einer Vielzahl
von Arbeitsaufgaben zusammen, die neutral als Anforderungen beschrieben
werden. Die Aufgaben umfassen im Wesentlichen Lehren, Erziehen, Beurteilen,
Beraten, Evaluieren, Verwalten sowie die Teilnahme an Pflichtfortbildungen und
das Ubernehmen von Schulentwicklungsaufgaben (KULTUSMINISTERKONFERENZ,
2000).

Die zunehmende Verantwortungsibernahme von Leistungsergebnissen
durch die Schule selbst wirkt sich direkt auf schulische Strukturen aus. Zwar
steigen Entscheidungs- und Handlungsspielrdume bei der Auswahl von pada-
gogischen Konzeptionen und der Zusammenstellung schulinterner Curricula,
die sich inzwischen aber eher auf die Erflllung von Standards als von der
pflichtmaBigen Behandlung eines vorgegebenen Stoffes zu bewegt, gleichzei-
tig muss sich die Lehrkraft aber verstarkt den Nachfragen von Eltern und Schu-
lerschaft, von Ausbildungsbetrieben, Universitdten und Schulaufsicht stellen.
Die Rickmeldungen sind selten Anerkennung und haufig Kritik und beziehen
sich nicht allein auf die Vermittlung von Lehrinhalten, sondern auch auf extern
gesetzte Bildungs- und Erziehungsziele sowie BeurteilungsmaBstabe und pa-
dagogische MaBnahmen. Wahrend Anfang der 1970er Jahre im Zuge der Re-
formierung schulischer Strukturen antiautoritdre Erziehung die zum Teil sehr
persdnlichen Interaktionen mit den Schiler/innen von den Lehrkréaften ein neu-
es Rollenverstandnis und viel Zeit und Kraft forderten, sind sie heute durch
nicht enden wollende ReformmaBnahmen belastet. Das zeigt sich besonders
auffallend in den 1990er Jahren bei Lehrkraften aus der ehemaligen DDR, de-
nen Ressourcen zur Bewaltigung der neuen Anforderungen in Bezug auf die
Umsetzung von neuen Bildungs- und Erziehungszielen — insbesondere Erfah-
rungen und Kompetenzen mit einem steigenden MaB an Selbstverantwortung

fehlen.

Schulen unterscheiden sich in den auf die Lehrkrafte einwirkenden Belas-

tungen zum Teil erheblich, denn diese hangen von einer Vielzahl von Bedin-
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gungen ab. Die Altersgruppen der zu Unterrichtenden sind unterschiedlich, far
Grundschulen gelten andere Arbeitsschwerpunkte als flr Berufsbildende Schu-
len, Hauptschulen erleben andere padagogische Herausforderungen als Gym-
nasien. Innerhalb der Schulformen rufen nicht alle Facher die gleichen Belas-
tungen hervor. Wahrend in den Sprachen und geisteswissenschaftlichen Fa-
chern die Vorbereitungs- und Korrekturzeit hoch ist, sind in den musischen Fa-
chern die diffuse Unterrichtsstruktur, der Gerauschpegel oder die Benotungs-
problematik belastend. Wahrend der Larmpegel im Deutschunterricht bei ein
und derselben Lehrkraft den gréBten Belastungsfaktor ausmacht, kann er im
Musikunterricht, obwohl vielleicht objektiv héher, kaum wahrgenommen werden.
Damit wird deutlich, dass die Erwartung an Schulerverhalten je nach Fach un-
terschiedlich ausfallt.

Wenn Lehrkrafte nach besonders beanspruchenden Situationen im Unter-
richt befragt werden, so geschieht dies vor einem Verstandnishintergrund, der
an alle Lehrkrafte etwa &hnliche Anforderungen voraussetzt. In solchen Befra-
gungen dominieren stets Hinweise auf die KlassengrdBe, den Umfang der Un-
terrichtsverpflichtung und auf verhaltensauffallige, schwierige Schilerinnen und
Schiler (SCHAARSCHMIDT & FISCHER, 2001). KRAUSE (2003, 2004) identifiziert
ebenfalls Unterrichtsstérungen in Kombination mit Zeitdruck und fehlenden Er-
holungspausen als wichtigsten ,Pradiktor fir negative Beanspruchungsfolgen
wie emotionale Erschépfung“ (KRAUSE & DORSEMAGEN, 2007, S. 99).

Was die geschlechtsspezifischen Unterschiede bezlglich subjektiv erlebter
Belastung und Beanspruchung betrifft, so ist die Befundlage eher unklar. So-
wohl Referendarinnen als auch Lehrerinnen klagen mehr Uber Beschwerden
und mangelndes Wohlbefinden als ihre ménnlichen Kollegen, schéatzen aber
ihre Belastung ahnlich ein wie diese (WAGNER, CHRIST & VAN Dick, 2003). Dass
Frauen durch Mehrfachbelastung mit Haushaltsfihrung und Kindererziehung
starker beansprucht sind als Manner mag zunéachst auf der Hand liegen. Den-
noch greift diese Erklarung nicht fir die Referendarinnen, die in der Regel noch
vor der Familiengriindungsphase stehen.
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Eine Neigung zur emotionalen Erschépfung bei Frauen zeigten die Studien
von MASLACH und JACKSON (1981), WEGNER, LADENDORF, MINDT-PRUFERT & PoO-
SCHADEL (1998) und ScHMITz (2001); Depersonalisierung bei Mannern wiesen
GAMSJAGER (1994), LECHNER, REITER, RIESENFELDER, MITSCHKA & FISCHER
(1995), WEGNER ET AL. (1998) und ScHmITz (2001) nach. In neueren Untersu-
chungen wurden, bezogen auf das Gesamtbild des Burnout-Syndroms keine
geschlechtsbezogenen Unterschiede mehr festgestellt (KRAMIS-AEBISCHER,
1995; BAUER & KANDERS 1998; KORNER, 2003).

Besonders deutlich fallen Aufgaben und Belastungsquellen im Vergleich
zwischen Sport- und Klassenraumunterricht auf. Aus diesem Grund wird nach-
stehend differenziert auf die Situation von Sportlehrkraften eingegangen. Insge-
samt lassen die Ergebnisse von Untersuchungen zu Lehrerbelastung im Unter-
richt darauf schlieBen, dass sich diese zumindest vorwiegend auf den Unterricht
im Klassenraum beziehen. So rekrutieren sich die Belastungsfaktoren wie Leis-
tungsdruck und Konzentrationsschwache vermutlich ausschlieBlich aus dem
Klassenraumunterricht, wahrend z. B. geringe Aufstiegsmdglichkeiten, zu groBe
Klassen oder zu viele administrative Aufgaben keinen Aufschluss tber den Ort
des Unterrichtens zulassen (CANDOVA, 2005). Aspekte wie Stofffllle, die Erwar-
tung, mit allen Schuler/innen der Klasse die gleiche Leistungsnorm zu erreichen
oder die Beschreibung der Anstrengung, 20-30 lebhafte Kinder oder Jugendli-
che in geschlossenen Raumen zu unterrichten, lassen Rickschlisse darauf zu,
dass diese Ergebnisse aus der Beobachtung von Klassenraumunterricht stam-
men (MULLER, 1981). Auch die Nutzung der Begrifflichkeit ,ungenigendes
Raummaterial’ lasst vermuten, dass von Lehrmitteln im Klassenraum die Rede
ist (WALTZz, 1980), da im Sportunterricht in der Regel von Geraten gesprochen

wird.

Zur spateren Vergleichbarkeit von Sport- und Klassenraumunterricht werden
deshalb im Folgenden konkrete Belastungsquellen betrachtet, die zunachst aus
der Sicht der Lehrkrafte im Klassenraumunterricht Bedeutung erlangen. Sie las-
sen sich folgendermaBen kategorisieren:
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o Schiler/innen:
« Disziplin /Unterrichtsstérungen (Kap. 5.4.1)
» Heterogene Lerngruppen (Kap. 5.4.2)

o Rahmenbedingungen von Unterricht:

« Larm (Kap. 5.4.3)
« KlassengroBe (Kap. 5.4.4)
« Ré&umliche Situation (Kap. 5.4.5)

- Unterrichtsraume (Kap. 5.4.5.1)
- SchulgréBe (Kap. 5.4.5.2)
- Ausstattung (Kap. 5.4.5.3)

o Schulorganisation:

- Verwaltungsarbeit (Kap. 5.4.6)

« Klassenlehrerfunktion (Kap. 5.4.7)
« Zusatzfunktionen (Kap. 5.4.8)

« Soziale Unterstitzung (Kap. 5.4.9)

5.4.1 Disziplin/Unterrichtsstérungen

Im Klassenraum herrschen Arbeitsbedingungen vor, die hauptsachlich durch
den sozialen Umgang der Schiilerinnen und Schiler mit der Lehrkraft sowie
untereinander gepréagt sind. Als belastend wirken sich insbesondere schwierige
und verhaltensauffallige Schiler/innen aus, die den Versuchen der Lehrkrafte,
fur Ruhe und Konzentration zu sorgen, Disziplinlosigkeit und Anordnungsresis-
tenz entgegensetzen. Die durch mangelnde Motivation, Nonkooperation, Ag-
gression, Desinteresse oder allgemein mangelhafte Fahigkeiten entstehende
Unruhe verstarkt sich in Klassen mit sehr unterschiedlichem Leistungsniveau
und hoher Klassenfrequenz. Die Beteiligung ist schwach, Hausaufgaben wer-
den nicht erledigt, das Unterrichtsmaterial fehlt, das Fach wird abgelehnt, Re-
geln werden ignoriert, Teilleistungen werden verweigert (DAUBER & VOLLSTADT,
2002; VBE, 2005).

Schiler/innenzentrierte Methoden, die im Sinne des ,Entdeckenden Lernens’
zur Probleml6sung genutzt werden, sind nicht nur in der Vorbereitung, sondern
vor allem auch in der Durchfiihrung anstrengend. Das Unterrichtsergebnis bleibt

offener, d. h. weniger planbar, was sich belastend auswirken kann, wenn es
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kein eingelbtes, selbstgesteuertes Lernverhalten der Schilerinnen und Schiler
gibt (SCHONWALDER, 1989).

5.4.2 Heterogene Lerngruppen

GroBe Leistungsunterschiede sowohl hinsichtlich der Anstrengungsbereit-
schaft als auch der Vorkenntnisse machen das Unterrichten in groBen Klassen
schwierig. Insbesondere durch die erhebliche Zahl von Schilerinnen und Schu-
lern, die die Verkehrssprache Deutsch nicht beherrschen, werden Rahmen-
planziele kaum noch erfullbar. Ungleiche Voraussetzungen der zu unterrichten-
den Schulerinnen und Schiler sowie die Unterschiedlichkeit des Leistungsni-
veaus einer Klasse werden wiederholt als Belastungsfaktor genannt (WULK,
1988). Intellektuelle Defizite sowie geringe Konzentrationsausdauer, d. h. ver-
ringerte Lern- bzw. Aufnahmefahigkeit, die zusammen genommen flr das ,Ab-
schalten” bei komplexen Themen flhren, sind Erscheinungen, die besonders in
Haupt-, Sonder- und Berufsschulen, hier Berufsvorbereitungsklassen, auftreten.
Die groBen Unterschiede in den Bildungsvoraussetzungen kommen haufig zu-
satzlich zu der ohnehin vorhandenen sozialen Divergenz dadurch zustande,
dass sich die Klassen aus Kindern unterschiedlicher Kulturkreise mit z. T. mas-
siven Sprachproblemen in der Verkehrssprache Deutsch zusammensetzen.
Durch diese Form der Heterogenitét einer Klasse kommen extrem unterschied-
liche Lerntempi zusammen, die das Unterrichtsgeschehen in der Regel be-
lasten (PIEREN & SCHARER, 1993).

5.4.3 Larm

Die Kategorie Larm steht als Belastungsfaktor im Klassenraum immer weit
vorn. Larm ist ein arbeitshygienischer Belastungsfaktor, der bei vielen Untersu-
chungen an erster Stelle steht (LEUSCHNER, 1979; WuULK, 1988). Bei diesem
Faktor konnte das subjektive Larmempfinden sogar mit LArmmessungen objek-
tiv bestatigt werden. Larm im Klassenraum wird verursacht durch Gemurmel,
FuBscharren, Stuhiriicken, lautes Reden, Unruhe in der Arbeitsphase. Im Klas-
senraum steigt dieser Larm durch Nachhallzeiten noch weiter an. In Klassen mit

Kindern aus verschiedenen Kulturkreisen und/oder mit Lern- oder Konzentrati-
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onsschwierigkeiten steigt das Murmeln regelméaBig zu einem lauten Gerede an.
Larm tritt bei Untersuchungen zu Belastungsfaktoren im Klassenraumunterricht
regelmagBig zusammen mit anderen Faktoren wie ,verhaltensaufféllige Kinder’
und/ oder ,keine Beteiligung am Unterricht’ auf, da diese Faktoren direkt im Zu-
sammenhang miteinander stehen. Verhaltensauffalligkeit geht mit hérbaren Sté-
rungen einher, ebenso wie die mangelnde Beteiligung.

In Klassen mit Verhaltensauffélligkeiten muss die Lehrperson sich noch
starker gegen den Larm durchsetzen, um Uberhaupt gehért zu werden. Durch
die Liberalisierung der Gesellschaft haben Disziplinprobleme in der Schule in
den letzten Jahren drastisch zugenommen. Das Aufrechterhalten der Klassen-
disziplin besonders in schwierigen Klassen belastet das Sprechen und die
Stimme. Unhdfliches und freches Schiler/innenverhalten in Verbindung mit mo-
ralisch oder ethisch verwerflicher Sprache belastet das verinnerlichte Wertesys-
tem. Einzelne Schuler/innen, die regelmaBig in den Widerstand treten und kon-
tinuierlich stéren, missen gemaBregelt werden (SOLMAN & FELD, 1989). Zu dem
objektiven Larmpegel gesellt sich damit noch ein subjektiver Belastungsfaktor,
der von auBen in die Lehrkraft dringt oder von innen her Druck ausubt. Eine
laute Klasse wird von Vorgesetzten, aber eben oft auch von der Lehrkraft selbst
als Bewertungskriterium flr die Unterrichtsqualitat eingestuft. Mit dem Ge-
rauschpegel steigt also auch das Gefuhl, nicht gut zu sein. Durch Larm auftre-
tende psychische und psychosomatische Stérungen sind mehrfach nachgewie-
sen (GUskl, 1987).

Selbst die Larmwahrnehmung in Bezug auf das Alter sollte nicht unberick-
sichtigt bleiben. Tendenziell sinkt mit dem Alter der Lehrkrafte auch deren Be-
anspruchung durch Lautstarke und allgemeine Unruhe. Das mag mit der alters-
bedingten Zunahme von Resignation und Anpassung an die nicht Veranderbar-
keit von Situationen zusammenhéangen, da dieses Ergebnis ansonsten der ge-
sellschaftlichen Erkenntnis zuwider 1auft, dass das Ruhebedirfnis mit dem Alter
ansteigt. Weitere Untersuchungen sind hier erforderlich, um zu verifizieren, ob
mit zunehmendem Alter auBerdem auch selbst entwickelte Schutzmechanis-

men greifen oder die Selbstwirksamkeit steigt.

119



Empirische Befunde aus der Lehrerforschung

Larmempfinden ist auBerdem geschlechtsspezifisch unterschiedlich: Weibli-
che Lehrkréafte klagen doppelt so haufig Uber Beanspruchung durch Lautstarke

wie ihre mannlichen Kollegen.

5.4.4 KlassengroBe

Haufig werden ,zu groBe Klassen’ von Lehrkraften als bedeutsamer Belas-
tungsfaktor genannt (URBAN, 1985). Auf diesen Umstand gehen auch von SAL-
DERN & KATz in ihrer empirischen Untersuchung Die Bedeutung der Klassenfre-
quenzen im Urteil der Lehrer ein und prazisieren: Klassen mit 21 bis 25 Schdle-
rinnen und Schilern wirden von Lehrkraften als mittelgroB, Klassen ab 26
Schilerinnen und Schilern als groB3 eingeschatzt (VON SALDERN & KATz, 1990,
S. 23 ff.). Eine zu groBe Anzahl von Schiler/innen in einer Klasse impliziert far
die Lehrkraft mangelnde Zeit fir intensive Betreuung und Begleitung von be-
sonders begabten Schiler/innen oder von denjenigen, die Férderungsbedarf
haben. Weiterhin steigen der Larmpegel und die raumliche Dichte, da mit der
Anzahl der Schiler/innen in der Regel nicht auch die GroBe der Raume wachst.
Die KlassengrdBe wird als besonders belastend erlebt in der Kumulation mit

Larm, sozialer Uberforderung, Zeitnot und rdumlicher Enge.

5.4.5 Raumliche Situation
5.4.5.1 Unterrichtsraume

Unter den materiellen und radumlichen Bedingungen rangiert die Klassen-
raumgréBe ganz oben (GEHMACHER; 1980, WULK, 1988). Ein zu kleiner Klassen-
raum - auch oder besonders in Verbindung mit einer zu groBen Klasse - ist ein
Faktor mit sehr hohem Belastungsgrad. Zu enge Raume kénnen Geflhle von
Bedrangtheit und Angst hervorrufen, die Fluchtgedanken auslésen, die sich
wiederum in Aggressionen entladen kénnen, da eine Veranderung der Situation
meist wenig realistisch ist. Im Zusammenhang mit dem Belastungsfaktor ,Raun’
wird zusatzlich zu der Unterkategorie ,raumliche Enge’ auch das Fehlen von

separaten Raumen sowie von Fachrdumen als Belastung angegeben.
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Auch ein unginstiges Raumklima wirkt sich belastend aus. In der kalten
Jahreszeit fihrt eine mangelhafte Bellftung zu verbrauchter Luft, die durch ei-
nen Anstieg der Kohlendioxid-Konzentration nachgewiesen werden kann. Die
Luftfeuchtigkeit ist durch das Heizen in der Regel zu niedrig, wodurch die Infek-
tionsgefahr besonders bei den Lehrkraften stark ansteigt (MULLER-LIMMROTH,
1980). Weitere gesundheitliche Probleme entstehen durch Schimmelbefall an
Wanden und Bbéden oder Schadstoffe wie PCB oder Asbest in Dammmaterial.
Implizit veranlassen héassliche und heruntergekommene Gebaude Unbehagen
und ziehen dartber hinaus in der Regel Vandalismus nach sich.

5.4.5.2 SchulgréBe

Nicht allein die Gr6Be der Klassen, auch die GréBe der Schule zeigt Auswir-
kungen auf die Verhaltensaufféalligkeiten. In groBen Schulen mit Gber 800 Schu-
ler/innen zeigen sich viermal so viele Unterrichtsstérungen wie in kleineren
Schulen (Der Spiegel 15, 1988 zit. nach Rubow, 1995, S. 65), die sich im Klas-
senraumunterricht als belastend auswirken. Auch einer Untersuchung des Bay-
rischen Lehrerinnen- und Lehrervereins (BLLV) aus dem Jahre 2003 zufolge
spielt die SchulgréBe fur die Belastung der Lehrerinnen und Lehrer eine Rolle.
In Kleinstschulen mit bis zu 5 Klassen fuhlen sich die Lehrkrafte am wenigsten
belastet. Die Belastung nimmt das gréBte AusmaB in Schulen mit 26-30 Klas-
sen an, aber auch die Gr6Be des Schulortes steht im Zusammenhang mit der
Belastungswahrnehmung. Sie ist in GroBstadten deutlich héher als in allen an-

deren Kategorien.

5.4.5.3 Ausstattung

Auch die Verantwortlichkeit fir die Sachwerte, die der Lehrkraft obliegt, ist
belastend (Rubow, 1995). SchlieBlich sind die Gerate wichtige Lehrmittel, deren
Abhandenkommen oder Beschadigungen sich nachteilig auf die Unterrichtsges-

taltung auswirken und nicht zuletzt auch Arger mit Kollegen nach sich ziehen.

Der Mangel oder die mangelhafte Qualitat von Lehrmitteln besonders in na-
turwissenschaftlichem Unterricht ist in mehreren Studien als Belastungsfaktor
nachgewiesen (KNIGHT-WEGENSTEIN, 1973; SCHUH, 1962). Das ist nicht allein
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auf den unsachgemaBen Gebrauch durch die Schiler/innen zurlickzufihren,
sondern auf Zerstérungen und nicht zuletzt auf die Knappheit der von der Schu-
le zur Verfigung gestellten Mittel. In diesen Zusammenhang gehdéren auch die
schlechte Verflgbarkeit von Tageslichtprojektoren, Video- bzw. DVD-Geréaten
und immer wieder auch die Tafelbeschaffenheit.

5.4.6 Verwaltungsarbeit

Die zunehmende schriftliche Dokumentationspflicht von Unterricht, Noten,
Schulentwicklungsprozessen, Fachkonferenzergebnissen, Verfahren von Leis-
tungsvergleichen, Absentismusfallen, Schulunfallen, Auslandsfahrten, Diszipli-
narkonferenzen, Fortbildungstéatigkeit, Lernentwicklungsprozessen, FérdermaB-
nahmen fir spezielle Leistungsniveaus (Hochbegabte, Migrantenkinder, Kinder
mit Lernstérungen etc.) machen inzwischen einen erheblichen Umfang an
Mehrarbeit aus. Nur wenige der bisher vorliegenden Untersuchungen tragen
dieser Belastungsquelle Rechnung. Im Rahmen der VBE-Studie 2005 (VBE,
2005) wurde sie erhoben und rangiert an zweiter Stelle nach dem problemati-
schen Verhalten von Schilerinnen und Schilern. Die Zeit fur Verwaltungsarbeit
fehlt den Lehrkraften fir die persénliche Begegnung mit Schulerinnen und
Schilern (BARTH, 1992; VBE, 2005), die als wesentliche Grundlage fliir Bezie-

hungsarbeit gesehen werden muss.

5.4.7 Klassenlehrerfunktion

Die Klassenlehrertatigkeit ist mit erheblichen Belastungen verbunden (PIE-
REN & SCHAFER, 1993). Sie geht mit einer zusatzlichen Wochenarbeitszeit von
ca. vier Stunden einher (KNIGHT-WEGENSTEIN, 1973, GRABLER & KLOSE, 1975)
und verlangt sozialpadagogischen und psychologischen Einsatz. Alle belasten-
den Life Events im Alltag der Kinder und Jugendlichen werden an erster Stelle
an den Klassenlehrer herangetragen. Je nach Schulform wird er mehr oder we-
niger haufig zum Berater fir Familienprobleme und erlebt bedrickende Kinder-
schicksale aus erster Hand, ein Umstand, der Grund fir psychische Stérungen
sein kann (FISCHER, 1973).
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In den Pausen wird der Klassenlehrer haufig in der Klasse aufgehalten
(WuULK, 1988), um anstehende Aufgaben auBerhalb des Unterrichts zu regein
(Klassenbucheintrage, Sichtung von Entschuldigungen, Einteilung von Reini-
gungsdiensten, Einsammeln von Lektlregeld, Gesprache zu Problemsituatio-

nen wie Sitzordnung, etc.).

Ein weiterer Aspekt der Klassenlehrerrolle ist der, dass zumindest in Grund-
und Gesamtschulen von ihm erwartet wird, dass er mit einer méglichst hohen
Stundenzahl in seiner Klasse arbeitet. Entsprechend wird fachfremder Unter-

richtseinsatz erwartet, der wiederum als belastend erlebt werden kann.

5.4.8 Zusatzfunktionen

Zusatzfunktionen wie Fachkonferenzleitung, Sammlungsleitung, Leitung von
Steuergruppen usw. sind belastungsrelevant, da es in der Regel kein angemes-
senes Zeitbudget dafir gibt. Zudem sind Lehrkrafte far Personalfihrung, Be-
sprechungsleitung, Projektmanagement oder auch Haushaltsfiihrung von Abtei-

lungsetats nicht ausgebildet.

5.4.9 Soziale Unterstitzung

Die sozialen Beziehungen zwischen Lehrkraften oder Lehrkraften und Schul-
leitung spielen im Belastungserleben von Lehrkraften eine wichtige Rolle. Die
wichtigsten Ergebnisse zu positiven wie negativen Wirkungen kollegialer Bezie-
hungen hat ROTHLAND (2007) zusammenfassend dargestellt. Kollegiale Bezie-
hungen in Form von Unterstitzung und Wirdigung sind auch bei SIELAND
(2007) als potentielle Ressourcen aufgefihrt, die ihre Wirkung in einer Vielfalt
von unterschiedlichsten Unterstitzungsnetzwerken ( vgl. SIELAND, 2007, S. 220
ff.) entfalten. SIELAND macht aber auch deutlich, dass Unterstitzungssysteme
im privaten Umfeld und im ,privaten Rollenhaushalt® (SIELAND, 2007, S. 208) auf
Befindlichkeit im Berufszusammenhang einwirken. Beide Autoren weisen darauf
hin, dass die soziale Einbindung auch belastende Aspekte haben kann. Die
Versuche, soziale Unterstitzung in ihren unterschiedlichen Arten zu erfassen
und zu definieren sind vielfaltig (vgl. SCHWARZER & LEPPIN, 1989, S. 12 ff.). In
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vielen Untersuchungen jedoch konnte nachgewiesen werden, dass sich fehlen-
de soziale Unterstltzung im Beruf belastend auswirken, insbesondere spielt die
Wertschatzung von Lehrerarbeit durch Schulleitung eine erhebliche Rolle (VAN
Dick, 1999). Das soziale Klima in der Schule wird von SCHAARSCHMIDT (2004)
als der entscheidende Faktor fur Beanspruchungsverhaltnisse am Arbeitsplatz
nachgewiesen. Konkret geht es immer um Wirkungen des sozial-interaktiven

Geschehens (vgl. FYDRICH & SOMMER, 2003, S. 83).

In der vorliegende Arbeit geht darum, festzustellen, ob Sportlehrkrafte eine
wertschatzende kollegiale Umgebung und 6ffentliche Umgebung wahrnehmen.
Welches Ansehen oder Prestige hat aus subjektiver Sicht der Beruf der Sport-
lehrkraft?

Das soziale Ansehen von Lehrern kommt in einer Untersuchung von SCHUH
(1962) zum Tragen. Er untersucht 1958 anhand eines Fragebogens 508 Volks-
schullehrer aus mehreren Bundesléandern, unterschieden nach Stadt- und Land-
lehrern, zu Stérfaktoren in ihrem Beruf. Die Stichprobe besteht ausschlieBlich
aus mannlichen Untersuchungsteilnehmern der Geburtsjahrgange 1905-1930.
Ein Drittel von ihnen hatte mehr als sechs Jahre wegen Kriegsdienst oder Ge-
fangenschaft den Dienst unterbrechen muissen. Bis auf 4 fehlende Angaben
gaben alle an, eine Seminar- oder Hochschulausbildung durchlaufen zu haben.
Der Fragebogen enthielt 23 Belastungsquellen, die aus einer Analyse der Be-
rufssituation der Volksschullehrer hervorgegangen war und anhand einer
4stufigen Likertskala bewertet wurden. Auf dem ersten Rangplatz wurden ,Zu
groBe Klassen® (SCHUH, 1962, S. 112) beklagt. Auf den zweiten Platz, mit nur
0,04 Punkten geringer im Medianwert bewertet, findet sich die ,Unbefriedigende
soziale Stellung (Prestige)“ (SCHUH, a.a.O.), gefolgt von ,Geringen Aufstiegs-
maoglichkeiten und Gehalt” (ScHUH, a.a.0.). Schuh bemerkt zu diesen Befun-
den: ,Sie lassen sich unter dem Begriff Prestige zusammenfassen. lhre Bedeu-
tung wird am besten gekennzeichnet durch eine Bemerkung in der franzési-
schen Untersuchung von Ida Berger (6): ,Vers 1900 I’ instituteur était encore un
monsieur, maintenant il est n’ est qu’ un pauvre type“. Es ist bekannt, dass der

Prestigeverlust auch bei den Lehrern in anderen Landern eine zeitbedingte Er-
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scheinung ist.” (SCHUH, 1962, S. 114). SCHUH schlagt vor, ein gestaffeltes Auf-
stiegs- und Gehaltsystem zu schaffen, um Gberhaupt Entwicklungsanreize zu

haben.

Ende der 1950er Jahre ist das geringe soziale Ansehen offensichtlich ein
Belastungsaspekt, der sich an Statusmerkmalen (Gehalt, Aufstiegsmdglichkei-
ten) festmacht. Die neueren Untersuchungen zur sozialen Stellung legen den
Schwerpunkt auf das Problem des ,Einzelkdmpfertums® und seine gesundheitli-
chen Folgen. Entsprechend sehen Lésungsvorschldge die Bildung von Lern-
gemeinschaften (Das Lineburger Modell zur Entwicklungs- und Belastungsre-
gulation, SIELAND, 2007, S. 224; Professionelle Lerngemeinschaften, BONSEN &
ROLFF, 2006, S. 167-184) vor.

5.4.10 Auswirkungen von physischer Belastung

Lehrkrafte sind nicht nur psychischen sondern auch physischen Belastungen
ausgesetzt. Dem Arbeitsenergieumsatz von 750-960 kcal zufolge handelt es
sich bei der Tatigkeit der Lehrerin/des Lehrers um eine mittelschwere korperli-
che Arbeit (MULLER-LIMMROTH, 1980). Physische Ermuidungserscheinungen
wurden mittels Messung von Herzfrequenz und -arrhythmien nachgewiesen.
,Die Durchschnittswerte der HF [Herzfrequenz] wahrend des Unterrichts liegen
bei den verschiedenen von uns untersuchten Lehrergruppen bei 100 min™. Sie
sind am Unterrichtstag signifikant héher als an einem unterrichtsfreien Tag, bei
dem in der Schule organisatorische Tatigkeiten ausgeftihrt wurden.” (SCHEUCH
& KNOTHE, 1997, S. 288).

Weiterhin finden sich bei Lehrerinnen und Lehrern Belastungen des Halte-
apparates, besonders der FiBe und der Wirbelsdule durch zuviel Stehen in
gleich bleibender Kérperhaltung. Davon ist auch die Schwéchung des vendsen
Ruckflusses betroffen, die sich belastend auf den Kreislauf auswirkt.

Hinzu kommen die Infektionsgefahr mit Kinderkrankheiten, die sich im Er-

wachsenenalter besonders gravierend auswirken (Mumps, Rételn bei Schwan-
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geren) oder mit Hepatitis-B, hautbelastendes Arbeiten in chemischen Laboren,

unergonomische Arbeitsverhaltnisse (PC -, Kunstraume).

5.4.11 Ressourcen im Lehrerberuf

Viele der bereits zitierten Publikationen vermitteln den Eindruck, der Lehrer-
beruf sei ein Beruf, in dem man das Pensionsalter entweder nicht lebend oder
nur krank erreicht, da man dem Stress einfach nicht entkommen kann. ,Ent-
kommen’ signalisiert im Grund schon, dass dem Beruf selbst wenig innewohnt,
was Starkung, Motivation, Lebensfreude oder gar Glick vermittelt und ihn fir

den Alltag gerUstet sein lasst.

So sind die Anséatze, Lehrergesundheit zu stabilisieren, lange Zeit dort an-
gesiedelt gewesen, wo es nicht in erster Linie um eine stressreduzierende
Handhabung und Auslbung des Berufes geht oder um die Verbesserung des
,Handwerkszeugs’, sondern dort, wo systematisch individuelle Ressourcen mo-
bilisiert werden mussen, d. h. Abwehrmechanismen trainiert werden wie z. B.
beim Achtsamkeitstraining, bei der instrumentellen Stressbewaltigung, beim
mentalen Eintiben von Stressentschleunigung, bei der Starkung der Erholungs-
fahigkeit (LEHR, SOSNOWSKY & HILLERT, 2007). Eben weil der Stress im Lehrer-
beruf als systemimmanent betrachtet wird, werden psychologische Unterstit-
zungssysteme (Supervision, Coaching, Gesundheitszirkel, Internetforen) einge-
setzt, die deutlich auch die belastungsreduzierende Wirkung sozialer bzw. kol-
legialer Unterstitzung (VAN Dick, 1999) betonen und nicht zuletzt auch Res-
sourcen in der privaten Umgebung, in Hobbies oder stabilen Beziehungen, su-
chen (work-life-balance). Der Fokus der Interventionen lag bisher verstandli-
cherweise zu einem groBen Teil auf den verhaltenspraventiven MaBnahmen, da
Stress ein psychologisches Phanomen ist und sich Lehrkrafte zunéchst einmal
in der Opferrolle beschrieben haben und auch gesehen wurden und werden. Es
galt psychologische Strategien zu entwickeln, um aus der psychischen Bedro-

hung wieder heraus zu kommen.

Dabei kann eine Wahrnehmungsschulung helfen, die ,schénen Seiten des

Berufs® zu erkennen und zu wirdigen, wie den Umgang mit jungen Menschen,
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der eben auch als bereichernd erlebt werden kann, wie eine gewisse Selbst-
stéandigkeit, von der trotz permanenter Vergleicharbeiten, internationaler Leis-
tungstests und einer neuerlichen Konferenzflut, um alle diese Messverfahren zu
koordinieren, auszuwerten und zu evaluieren doch noch etwas Ubrig ist und wie

letzendlich eine sichere und unkindbare Stellung.

Aber kann Ressourcen nicht auch heiBBen, so Uber umfangreiches Fachwis-
sen und Uber fachdidaktische Kenntnisse zu verfligen, dass auf vielfaltigste
Weise padagogisch wirkungsvoll gehandelt werden kann, dass auBerhalb von
Unterricht und Klassenraum Anerkennung und Respekt aus Kollegen- und El-
ternkreis kommen und nicht zuletzt, dass Unterrichtsarbeit so angelegt wird, so
zu fOhren, dass so wenig gesundheitliche Beeintrachtigung fur alle Beteiligten
entsteht?

Diesen letztgenannten Aspekten gehen insbesondere die Ansatze der ,Gu-
ten und Gesunden Schule’ (Paulus, 2000; SCHUMACHER ET AL., 2006) nach. A-
ber auch die COACTIV-Studie (BAUMERT, 2007) bringt unterrichtsbezogene
Handlungskompetenz, insbesondere fachdidaktisches Wissen in den
Zusammenhang mit Selbstwertgefuhl und Resilienz.

Zusammenfassend sollen die Wirkungszusammenhéange von Belastungsfak-
toren, Ressourcen und dem individuellen Erleben von Beanspruchung im nach-

folgenden Modell von Rubow dargestellt werden:
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Arbeitsaufgaben der Arbeitsbedingungen der
Lehrkraft Lehrkraft

Objektive Belastung
(psychisch/ physisch)

Individuelle Ressourcen:
- Padagogische Qualifikation
- Berufserfahrung

- Fachliche Kompetenz

- Kérperl. Leistungsfahigkeit
- Handlungskompetenz

- Motive / Einstellungen
Kollektive Ressourcen:

- Soziale Unterstitzung

- Kollegiale Supervision

- Fortbildung Ressourcenmangel

y
Widerspiegelung

v

A 4

Wohlbefinden

Produktivitat V Krankheit

Abbildung 5.5:
Zusammenhang von Belastung, Ressourcen und Beanspruchung (nach:Rubow, 1995, S. 43)

Die Komponenten der objektiv vorhandenen Aufgaben (z. B. der Klasse ei-
nen komplizierten Sachverhalt erklaren) und die faktischen erlebten Arbeitsbe-
dingungen (z. B. gelegentliche Unterbrechungen des Redeflusses durch Unru-
he) determinieren die objektive Belastung. Inwieweit sich in der subjektiven
Wahrnehmung der unterrichtenden Person aus den beiden Komponenten eine
Beanspruchungssituation (= der Belastung kdnnen keine Ressourcen entge-
gengesetzt werden) oder eine Wohlbefindenssituation (= der Belastung kann
mit Ressourcen begegnet werden) widerspiegelt, hangt davon ab, ob Ressour-
cen vorhanden sind (Regel- und Sanktionskatalog flr Unterrichtsgesprache,
Durchsetzungsbereitschaft) und ob sie genutzt werden (Massiv stérender Schi-
ler geht in den Ruheraum). Wird die Situation zur dauerhaften Beanspruchung,
werden z. B. fachlich oder auch persénlich fir notwendig empfundene Unter-
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richtsziele nicht erreicht und nehmen die Auseinandersetzungen GUber ange-
messenes Schuilerverhalten einen groBen Raum den Unterrichts ein, sind

Stressreaktionen und damit kérperliche Schadigungen zu erwarten.

5.4.12 Zusammenfassung

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass die Untersuchungen zum Thema
Belastung, Ressourcen und Beanspruchung im Lehrerberuf in den letzten Jah-
ren zugenommen haben. Sie hdngen mit der dramatischen Zunahme an krank-
heitsbedingten Frihpensionierungen und dem dadurch verursachten volkswirt-
schaftlichen Schaden zusammen (SCHWARZ & DE JAGER, 2000). Es soll an die-
ser Stelle betont werden, dass selbstverstéandlich auch in anderen sozialen Be-
rufen ahnliche Problemlagen zu finden sind. Somit sind die hier dargestellten
Belastungen als solche zu verstehen, die Uber ein in anderen Berufen erkenn-

bares Maf3 hinausgehen.

Die Untersuchungen zur Arbeitspatz- und Berufssituation von Lehrkraften
stellen haufig die Schulform mit in Rechnung, denn insbesondere in Brenn-
punktschulen sind Lésungen zur Belastungsreduzierung besonders dréangend,
nicht zuletzt auch, weil sich sonst auch kaum noch Lehrkrafte finden lassen, die
dort unterrichten wollen. Kaum Bedeutung wird aber dem differenzierten Ver-
gleich zwischen den Fachern gewidmet, d. h. den Belastungen und Beanspru-
chungen von Klassenraum- und Fachraumunterricht, hier insbesondere dem
Sportunterricht. Da in der vorliegenden Arbeit das Augenmerk auf den Sportun-
terricht gelegt wird, folgen nun Forschungsergebnisse, die eine Auseinander-
setzung mit fachspezifischen Anforderungen und Belastungen im Sportunter-

richt herausarbeiten.

5.5 Belastung und Beanspruchung von Lehrkraften im Sport-
unterricht

Die Statistik der Ruhestandsversetzungen aus dem Jahr 2001 - an dieser
Stelle werden die Daten aus Rheinland-Pfalz herangezogen werden, weil sie im
Rahmen des Projekts Lehrergesundheit (P,) besonders sorgfaltig und umfas-
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send aufgearbeitet wurden - lassen erkennen, dass im Grundschulbereich 106
von 190 Lehrkraften aufgrund von Dienstunféhigkeit ihren Beruf aufgaben
(HEYSE, 2005). Ausklnfte Uber die Facherzugehdrigkeit dieser Lehrkrafte waren
nicht zu erhalten, weder bei den Verwaltungsbehérden noch bei Amtsarzten
oder bei den Landesbesoldungsamtern. Wie bereits beschrieben wird auch aus
diesem Datenmangel deutlich, dass der Unterschiedlichkeit der Facher und den
daraus resultierenden unterschiedlichen Belastungen bisher keinerlei Bedeu-
tung beigemessen wird. Dabei kdnnten differenzierte Untersuchungen Ergeb-
nisse hervorbringen, die starker lI6sungsorientierte VeranderungsmaBnahmen
zur Folge haben. Allerdings konnte aus einem Gesprach mit HELMUT HEYSE
entnommen werden, dass nach seiner subjektiven Einschatzung die Sportunter-

richtenden eine groBe Gruppe unter den Dienstunfahigen bilden.

Flr eine gesonderte Untersuchung der Belastungen im Fach Sport gibt es
eine Reihe von Griinden wie die Tatsache der extremen Larmexposition der
Lehrkréfte, ihrer kdrperlichen Belastung durch Heben und Tragen, der Notwen-
digkeit, jedes Stunden-setting neu zu schaffen und nicht zuletzt mit der offen-
sichtlichen Geringschatzung ihres Faches zu leben, dokumentiert durch den
erheblichen Anteil an Unterrichtsausfall, fachfremden Unterricht und groBzlgige
Befreiung von Unterricht durch Eltern. Wie stellt sich die Situation fir Sport Un-

terrichtende nun in der Unterrichts- und Lehrerforschung dar?

Es steht wohl auBer Frage, dass Sportlehrkrafte im Vergleich zu Klassen-
raumlehrkraften unter einem deutlich héheren Larmpegel arbeiten missen
(GARSKE & HoLTz, 1985), erheblichen physischen Belastungen durch Heben,
Tragen und Stitzen ausgesetzt sind (Deutscher Sportlehrerverband-
Landesverband Nordrheinwestfalen, 2002) und ihre Stimme um ein Vielfaches
starker zum Einsatz bringen missen, z. B. in einer mehrfach belegten Sport-
halle, auf dem Freigelande oder im Schwimmbad, in dem in der Regel auch
parallel zum Unterricht 6ffentlicher Badebetrieb 1auft. Sie sind zudem sténdig
der Situation ausgesetzt, dass sich Schilerinnen und Schdler verletzen kénnten
und mussen permanent wachsam sein (GARSKE & HoOLTz, 1996; SCHWERINER
VOLKSZEITUNG, 2002, KONIG, 2004;). Die Zahl der Unfalle im Sportunterricht wird
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im Jahr 2004 bundesweit auf 618.100 beziffert (BUNDESVERBAND DER UNFALL-
KASSEN, 2004). Sportunterrichtende unterliegen auch in weiteren Punkten ande-
ren Arbeitsbedingungen als Klassenraumlehrkrafte, wodurch sie anderen Belas-
tungen ausgesetzt sind:

Der Unterrichtsraum (Sporthalle, Freiplatz, Bad) muss von Stunde zu Stunde
neu eingerichtet und strukturiert werden. Die Schilerinnen und Schiler bewe-
gen sich frei im Raum, sie andern standig ihre Positionen und sind nicht alle
zugleich im Blick der/des Unterrichtenden. GruppengréBen und -konstellationen
andern sich im Verlauf einer Stunde standig, erhéhte Wachsamkeit ist erforder-
lich.

Sportlehrkrafte nehmen vielfach auBerunterrichtliche Aufgaben zur Gestal-
tung des Schullebens und Wettkampfwesens wahr (GARSKE & HOLTz 1985). Ein
standiger Ortswechsel Iasst kaum Gesprache mit Kolleg/innen in den Pausen

ZU.

Durch die Mehrfachbelegung der Hallen ist haufig ,Publikum’ zugegen, wah-
rend die Lehrkraft unterrichtet, damit steht der Unterrichtende h&ufiger unter der
Beobachtung und Bewertung durch Dritte als Klassenraumlehrkrafte.

Sportunterricht ist eine harte kérperliche Arbeit (CACHAY, 2003), dennoch
steigt mit der Anzahl der erteilten Stunden die psychische Belastung signifikant,

nicht aber, wie zu erwarten waére, die physische (GARSKE & HOLTz,1985).

Auch wenn regelmaBige Bewegung dem Auftreten von Stresssymptomen
und -reaktionen entgegenwirkt, so kdnnen die hohen Anforderungen an die Ei-
genrealisation motorischer Vollziige und ihre Prasentation gegenlber den
Schiler/innen durchaus eine ernste Belastungsprobe gerade fir Sportleh-

rer/innen im fortgeschrittenen Alter sein (HEIM & GERLACH, 1998).

Die koérperliche Beanspruchung wird wiederholt als sportlehrerspezifischer
Stressfaktor isoliert (ROHNSTOCK, 2000). Sie bezieht sich beispielsweise auf die
geforderte kérperliche Fitness in Hinblick auf die Vorbildfunktion, die Hilfestel-
lungen und die Handhabung von GroBgeraten. Der Bewegungsapparat und die
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Wirbelsaule sind im Sportunterricht berufstypischen Belastungen ausgesetzt
durch Helfen und Sichern, Transport und Aufbau von GroBgeraten oder auch
Lehrerdemonstrationen, die haufig ohne ausreichende Zeit fir die Erwarmung
erfolgen missen (DECKER, 1998; DEUTSCHER SPORTLEHRERVERBAND, 2002; KO-
NIG, 2004). Korperliche Belastungen erkennen auch HEM und KLIMEK (1999),
insbesondere bei alteren Sportlehrkraften mit nachlassenden Bewegungsfertig-
keiten. Altersbedingtes nachlassendes sportmotorisches Kénnen in bestimmten
Bereichen ist nicht nur ein Faktor fir die Beeintréachtigung der Qualitadt des
Sportunterrichts (SPRINT-Studie, 2005), sondern bringt Uber den teilweisen
Mangel an motorischen Voraussetzungen der Lehrkraft auch psychische Prob-
leme mit sich. Flr Sportlehrkréafte ist nach eigenen Angaben die kérperliche Be-
lastung sehr viel héher als in ihren anderen Fachern (GARSKE & HOLTZ, 1985).

Sie sind zum Mitmachen gezwungen, z. B. bei Dauerlaufen, beim Skilaufen,
beim Wassersport. Das eigene Kénnen ist hier noch mehr als in anderen Sport-
arten die Voraussetzung zum Unterrichten. Da Skilehrkrafte z. B. gar nicht auf
das Vormachen verzichten kdnnen, sind diese auch vollig unausweichlich den
Bewertungen der Schiler/innen und damit méglichen Demutigungen ausgesetzt
(SCHERER & SCHUBLER, 1983).

Hinzu kommen Wiinsche der Schiler/innen, aber auch curriculare Vorgaben
im Hinblick auf die Einbeziehung von Trendsportarten, fur die die rdumlich-
materielle Ausstattung der Schule in der Regel nicht genigt. Die diesbezlglich
mangelnde Qualifikation der Lehrkraft belastet im Hinblick auf methodische und
fachpraktische Defizite den Vermittlungsprozess (BALz, 2001). Damit entstehen
neben einer erhdhten Sicherheitsgefahrdung (BALz, 2001; DEUTSCHER SPORT-
BUND, 2005) frustrierende Unterrichtssituationen auf Seiten der Lehrkrafte und

der Schulerinnen und Schiler.

Die Unterschiede hinsichtlich der settings, in denen Sportlehrkrafte im Ver-
gleich zu Klassenraumlehrkraften arbeiten, durften hinreichend beschrieben

sein. Im Folgenden sollen die sich daraus ergebenden fachspezifischen Haupt-
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belastungsquellen n&her analysiert werden. Dazu gehort in erster Linie die be-

reits eingangs skizzierte problematische Larmsituation in Sportanlagen.

5.5.1 Larm

Der Larm fuhrt unmittelbar zu psychischer Beanspruchung. Er stellt einen
der wesentlichen Faktoren fur die kdrperliche Beeintrachtigung von Sportlehr-
kraften dar (STRANZINGER, FLOETHER & GINHOLD, 2007). Die schlechte Akustik
oder mangelnde LarmschutzmaBnahmen durch schlechte Schallddmmung in
den Sporthallen bilden einen problematischen Belastungsbereich. Die hohe
Larmexposition in Sport- und Schwimmhallen kann Hérschadigungen, Kopf-
schmerz, Migraneattacken sowie psychosomatische Symptome zur Folge ha-
ben. Die Notwendigkeit, sich bei dauerhafter Larmexposition zu verstandigen,
kann zur Uberlastung der Stimmbé&nder, Heiserkeit und Entziindungen des
Kehlkopfes (ROHNSTOCK, 2000; DEUTSCHER SPORTLEHRERVERBAND, 2002) flh-
ren. Junge Lehrkrafte klagen am haufigsten Gber Larmbelastung, sie fihlen sich
an der Durchfihrung eines guten Sportunterrichts gehindert (DECKER, 1998).
Auch KONIG (2004) fuhrt die hohen akustischen Reize in Sport- und Schwimm-
hallen, die mit dem Larmpegel in Pausen vergleichbar ist (ROHNSTOCK, 2000),
als bedeutsame Belastungsmomente an. Verstarkt wird dieses Phanomen
noch, wenn mehrere Gruppen parallel in Sporthallen und Schwimmstéatten un-
terrichtet werden (GARSKE & HOLTz, 1985).

5.5.2 Raumsituation

Die raumlichen Bedingungen der Turnhalle, des Sportplatzes oder auch der
Schwimmhalle sind nicht nur hinsichtlich des Gerduschpegels problematisch.
Die raumliche Enge bei Doppel- und Dreifachbelegung der Hallen sowie defek-
te, nicht kindgeméaBe oder unzeitmaBige Gerate, schlechtes Hallenklima und

schlechte AuBenanlagen leisten einer Gesundheitsbeeintrachtigung Vorschub.

Dem Belastungsfaktor ,Sportstatte’ im o. g. Sinne wird vor allem von Haupt-

schulsportlehrkraften eine beeintrachtigende Rolle zugeschrieben, wahrend er
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der SPRINT-Studie zufolge fir Sportunterrichtende an Grundschulen sowie Mit-

tel- und Sekundarschulen weniger eine Rolle spielt.

Diese Ergebnisse widersprechen denen von GARSKE & HOLTZz (1985). Wah-
rend sie ebenfalls unzureichenden Sportstatten zum Unterrichten und der Mehr-
fachbelegung der Sporthallen und Schwimmstéatten eine hohe Belastungsquali-
tat zuschreiben, beschreiben sie besonders Grundschulen, berufliche Schulen

und Sonderschulen als von diesem Faktor betroffen.

Es scheint alles daflir zu sprechen, dass zumindest in den letzten 20 Jahren
eine deutliche Erhéhung der Sporthallenkapazitaten erreicht worden ist, so dass
Mehrfachnutzungen stark zuriickgedrangt werden konnten.

Dennoch lasst sich Sportunterricht offenkundig flr manche Sportlehrkrafte
auch unter erschwerten auBeren Bedingungen weitgehend ohne besondere
Stresserfahrung praktizieren (HEIM & KLIMEK, 1999). Diese Einschatzung geben
jedoch eher die alteren Lehrkrafte ab. Sie haben mdglicherweise ihre Anspri-
che gesenkt und sich daran gewdhnt, mit unzureichendem Material zu arbeiten.
Far jingere Lehrer/innen stellen schlechte materielle und raumliche Bedingun-
gen allerdings ein Problem dar (ESCHER, 1998). Hier wird deutlich, dass Berufs-
erfahrung offensichtlich eine Ressource darstellt, auch wenn es so zu sein

scheint, dass die Ansprliche des eigenen Unterrichts auf der Strecke bleiben.

5.5.3 Unfallrisiken

Schulunfalle sind zu einem groBen Teil Sportunfélle (KEMENY, 1988). Die
stéandige Gefahr, dass sich Schilerinnen und Schuler schwer verletzen kénn-
ten, ist in Sportunterrichtssituationen ein allzeit prasentes Belastungsmoment
(KONIG, 2004). Sie ist durch vorhandene raumliche Gegebenheiten (z. B.
Rutschgefahr im Schwimmbad) gegeben (ROHNSTOCK, 2000), bei der Ausfih-
rung von Bewegungen und Spielhandlungen und nicht zuletzt bei Uberanstren-
gung, d. h. physischer Uberlastung, denen eine Fehleinschatzung von konditio-
nellen Voraussetzungen auf Seiten der Schilerinnen und Schiler zugrunde
liegt (DEUTSCHER SPORTLEHRERVERBAND — LV NORDRHEIN-WESTFALEN, 2002).
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Eine Erhebung zu psychosozialen Risikofaktoren zum Unfallgeschehen aus
dem Jahre 2001 an 7519 Schilerinnen und Schiilern der siebten bis zehnten
Klassen aus 32 Berliner Schulen weist insbesondere jingere Schiler im Sport-
geschehen als unfallgefahrdet aus. Als die bedeutsamsten Variablen erweisen
sich zu hohe Impulsivitat und erwarteter Leistungsdruck, besonders bei ehrgei-
zigen Schilerinnen und Schilern. Sportunterrichtende stehen haufig vor der
Entscheidungsfrage des Eingreifens und mdglicher Rechenschaftspflicht
(ROHNSTOCK, 2000).

Unfallsituationen bedeuten héchste Stressbelastung, da neben der Beurtei-
lung der Ernsthaftigkeit und der Einleitung notwendiger Handlungsschritte auch
die Verantwortung fiir die Gruppe bleibt. Wenn die Lehrkraft den Unterrichtsab-
lauf und die Sicherheit der Schiler/innen gewéhrleisten will, sind besonders bei
vielgestaltigen oder raumlich weitlaufigen Organisationsformen genaue Planun-
gen und Verhaltenskontrollen erforderlich. Besonders fur fachfremde Lehrkrafte
stellt der Sicherungsaspekt einen Stressfaktor dar (ROHNSTOCK, 2000). Die
Jahrgangsstufen sieben bis neun weisen Uberproportional hohe Unfallanteile
auf, die héchste Unfallwahrscheinlichkeit zeigt sich an der Hauptschule. Die
Verletzungen entstehen meist durch Uberschatzung, d .h. bei Ubungen, die den
Schulerinnen und Schiilern bekannt sind und die von ihnen daher als leicht ein-
gestuft werden (KLEIN-HEBLING, JESUSALEM & SCHLESINGER, 2003; HUNDELOH,
2005).

Defekte Gerate sowie das ,Chaos im Gerateraum’ sind viel zitierte Belas-
tungsfaktoren, da notwendige Wartungs- und AufrAumarbeiten, hier werden
haufig die Trainingsgruppen der Vereine verantwortlich gemacht, offensichtlich
schlecht koordiniert und organisiert sind.

5.5.4 Problematisches Sozialverhalten

Verhaltens- und Disziplinprobleme sowie aggressive Auseinandersetzungen
werden im Sportunterricht haufig eher sichtbar als im Klassenraumunterricht.
Beim Umgang mit Gewinnen und Verlieren im Sportspiel, bei Gruppenarbeiten

in der Akrobatik oder bei Gestaltungen im Tanzen zeigt sich, wer seine Impulsi-
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vitat regeln kann und wer nicht (BARTH, 1995; WURZEL, 1995; SCHERLER, 2000).
Bei Betrachtung des Leistungsgefélles und der sozialen Struktur innerhalb einer
Lerngruppe geben vor allem die ,guten’ Sportler und die ,Halbstarken’ den Ton
im Unterricht an. Dabei werden weniger sportliche Schilerinnen physisch wie
psychisch diskriminiert. Am haufigsten treten im Zusammenhang mit dem Ver-
halten von Schilerinnen und Schilern Belastungen durch das Ignorieren von
Regeln auf, was im Sport schwerwiegende Folgen haben kann. Gewalt und feh-
lende Hilfsbereitschaft sind schnell an der Tagesordnung. Diese Probleme er-
langen noch gréBere Bedeutung, wenn die Schilerinnen und Schiler kérperlich
naher in Kontakt kommen, wie bei Hilfestellungen oder Ubungen zu Mann-
schaftstaktiken, aber auch in Umkleiderdumen vor und nach dem Unterricht
(ROHNSTOCK, 2000).

Aber auch der Faktor ,Angst vor Unfallgefahr’ steht im Zusammenhang mit
undiszipliniertem und unkontrolliertem Bewegungs- und Sozialhandeln der
Schulerinnen und Schiler. Wenn unerlaubtes Toben im Gerateraum zu Verlet-
zungen fuhrt, muss die Lehrkraft nachweisen, dass sie nicht grob fahrlassig ge-
handelt hat. Fehlen bei undisziplinierten Schiler/innen dartber hinaus kérperli-
che Voraussetzungen flr sportliche Bewegung, steigt das Gefahrenpotential
weiter, denn es kommt bei unkoordinierten und unkontrollierten Bewegungen
nicht selten zu Verletzungen von Mitschulern. Bei Lehrer/innen der Haupt- so-
wie Mittel- und Sekundarschulen stehen laut SPRINT-Studie Probleme mit
mangelnden motorischen Fahigkeiten im Vordergrund (DEUTSCHER SPORTBUND,
2005).

5.5.5 Das soziale Ansehen

Sportlehrkrafte erfahren zwar in der Schilerschaft einerseits viel Anerken-
nung, was sich Uber die hohe Beliebtheit des Faches Sport transportiert
(WYDRA, 2001; KESSELS & HANNOVER, 2004), andererseits werden sie aber von
Eltern gern als Personen bewertet, die im Beruf ,ihrem Hobby nachgehen® und
keinen nennenswerten Beitrag zur Allgemeinbildung leisten. An diesem Bild hat

auch die im Hamburger Arbeitszeitmodell vorgenommene Aufstockung der Un-
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terrichtsverpflichtung fir Sportlehrkrafte, um ein gleichwertiges Arbeitsniveau
fur alle Lehrkrafte zu schaffen (CACHAY, 2003), nichts geandert.

Fir die Situation der Sportunterrichtenden im Hinblick auf ihr soziales Anse-
hen und die Wertschatzung ihrer Arbeit lassen sich allerdings keine empirisch
belegbaren Daten anflhren.

Sportlehrerinnen und —lehrer erleben, dass ihre Unterrichtstatigkeit, die vor-
rangig auf eine kérperliche Erziehung abzielt, auch von den Kolleginnen und
Kollegen eher abwertend beurteilt wird. Es stellt sich ein Geflhl der Unzufrie-
denheit ein, das daraus resultiert, dass die Arbeit im Fach Sport aufgrund der
besonderen Unterrichtsumstande nicht die geblhrende Anerkennung erhalt,
obwohl sie mindestens ebenso anstrengend und aufreibend erlebt wird, wie die
im Zweitfach (ESCHER, 1998).

Die geringe gesellschaftliche Anerkennung des Sportlehrberufes und des
Faches Sport einerseits sowie die starke kérperliche Beanspruchung in der Be-
rufsaustibung andererseits flhren in fortgeschrittenen Berufsalter zu einem
Rlckzugsverhalten, das sich in dem Wunsch dokumentiert, nicht mehr im Sport
eingesetzt zu werden. Ist dies nicht méglich, ist mit dem Entstehen von Burnout
zu rechnen (HEIM & GERLACH, 1998).

Den geringsten Stellenwert scheinen die Lehrkrafte im Grundschulsport zu
haben, denen so gut wie keine wissenschaftliche Beachtung geschenkt wird.
Medial kommen sie allerdings gelegentlich vor, und zwar immer dann, wenn es
Meldungen zur Bewegungsarmut von Kindern gibt, so zuletzt nach der Verof-
fentlichung der SPRINT-Studie (DEUTSCHER SPORTBUND, 2005), einer gro-
Ben Schulsportuntersuchung, die nebenbei auch untermauert, dass der Sport-
unterricht in der Grundschule tatséchlich kein Fach ist, das man zwingend stu-
diert haben muss: Zwischen 40% und 100% des Unterrichts werden von so ge-
nannten ,Fachfremden’ erteilt (vgl. DEUTSCHER SPORTBUND, 2005, S. 93
und 152). Dieser Teil der Meldung interessiert dann aber schon niemanden
mehr, Forschung zu Lehrkraften im fachfremden Unterricht gibt es in Deutsch-
land so gut wie gar nicht.
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5.5.6 Fachlicher Anspruch

Die SPRINT-Studie (DEUTSCHER SPORTBUND, 2005) kommt zu dem Schluss,
dass die Schulerinnen und Schiler aus der Sicht ihrer Sportlehrkrafte die Unter-
richtsqualitdt am meisten beeinflussen. Wenn Engagement auf Schiilerseite
erzeugt werden kann, ist der Unterrichtserfolg hoch und es kommt ein bewe-
gungsintensiver Sportunterricht dabei heraus. Ziel muss es also sein, Schule-
rinnen und Schiler zu motivieren, ihre Lernprozesse weitgehend selbst zu or-
ganisieren. Diese Feststellung klingt einerseits fast trivial und andererseits ist
sie so etwas wie ein Appell an Lehrkrafte, Uber die Realitaten des Alltags nicht

die padagogischen Fernziele aus dem Auge zu verlieren.

Doch man muss nicht schon mehrjahrige Berufserfahrung haben, um die
Diskrepanz zu erkennen zwischen der Anforderung, Selbststeuerung zu imple-
mentieren und der Notwendigkeit, in der Regel mit absoluter Rigiditat dirigis-
tisch Uberhaupt erst einmal einen Unterrichtsrahmen herzustellen, in dem ge-
waltfreie Kommunikation mdglich ist. Denn schaut man auf die Ergebnisse der
Lehrerbelastungsforschung, ist offensichtlich problematisches Sozialverhalten
sehr viel haufiger an der Tagesordnung als friedfertiger Lerneifer. Verschéarfend
kommen zunehmend problematische Erfahrungen von Sportlehrerinnen im
Umgang mit Schilern aus familiaren Strukturen hinzu, in denen Frauen keine
oder wenig Achtung in der Rolle der Erziehenden erfahren (SCHEFFEL & PALz-
KILL, 1994). Aber auch Sportlehrer berichten von manifesten kérperlichen und
seelischen Befindensbeeintrachtigungen, wenn sie sich regelmaBig mit schwie-

rigen Heranwachsenden konfrontiert sehen (HEIM & KLIMEK, 1999).

Mangelnde Motivation wird im Sportunterricht haufig an der fehlenden
Sportbekleidung bzw. einer Flut von Entschuldigungsschreiben sichtbar, die
lastiger Uberpriifungen bedirfen und, sofern sie unbegriindet sind, Erzie-
hungsmaBnahmen zur Folge haben missen (ROHNSTOCK, 2000). Besonders in
der Oberstufe ist bei traditionellen Angeboten und bei Unterricht in Rand- und
Nachmittagsstunden die Motivation gering, so dass die Sportlehrkraft das An-
gebot sehr ,schilerfreundlich’ zusammenstellen muss, um Uberhaupt noch Mo-

tivation zu schaffen (ROHNSTOCK, 2000). Die Interessen der Heranwachsenden
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werden sehr viel starker und mit Nachdruck in den Sportunterricht hineingetra-
gen als das in anderen Fachern der Fall ist (HEIM & KLIMEK, 1999). Sportspiele
und Trendsportarten sind beliebt, wohingegen klassische Schulsportarten im-
mer haufiger abgelehnt werden (KONIG, 2004).

Der Druck auf Seiten der Lehrkrafte, den Sportunterricht mit hohen Leis-
tungsanforderungen im Praxis- wie im Theoriebereich den anderen Schulfa-
chern ,gleichwertig’ zu machen, erhéht zusatzlich die Frustration bei den Schu-
lerinnen und Schulern, die im Wesentlichen einen Unterricht erwarten, der
durch motorische Handlungen bestimmt ist (HEM & KLIMEK, 1999;
SCHAARSCHMIDT, 2005).

Besonderes Augenmerk im Zusammenhang mit der Frage der Fachlichkeit
soll auf das bereits erwdhnte Phdnomen, den fachfremden Unterricht gerichtet
werden, der in der angelsachsischen und amerikanischen Forschung mit dem
Terminus ,out-of-field-teaching’ (INGERsSOLL, 2003) belegt ist und zunehmend
untersucht wird. Deutschsprachige Untersuchungen dazu konnten nicht ermit-
telt werden, wohl aber gibt es aus der Untersuchung von GRIMM (1996) mit
Lehrkraften an weiterfihrenden Schulen Hinweise auf die Belastungswirkun-
gen, d. h. von erlebten unterrichtsfachlichen Kompetenzdefiziten. Hier werden
Selbstzweifel und Depressivitét als Auswirkungen von Uberforderung in der Un-
terrichtsdurchfiihrung beschrieben. Die Gruppe der Unterrichtenden an Grund-
schulen besteht fast ausschlieBlich aus Frauen, in erster Linie trifft es sie, wenn
fachfremd unterrichtet werden muss. Alle aus der Literatur bekannten Untersu-
chungen zur weiblichen Sportlehrerschaft liefern zu dieser Thematik keine An-
haltspunkte: Erstens beziehen sie sich vorrangig auf Lehrkrafte an weiterflh-
renden Schulen (FIRLEY-LORENZ, 1994, 1995, 2003; PFISTER, 1992), an denen
meistens etwa zur Halfte Manner und Frauen unterrichten. Zweitens erfassen
sie mit der o. g. Stichprobe nicht die fachfremd unterrichtenden Frauen, denn je
anspruchsvoller die Schulform ist, desto geringer ist der Anteil der Lehrkréafte

ohne formale Qualifikation.
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5.5.7 Zusammenfassung

In der Mehrzahl der Studien zur Situation von Sportlehrkraften stellt der so-
ziale Faktor ,Schilerinnen und Schuler eine entscheidende EinflussgrdBe far
die Beanspruchung von Sportlehrkraften dar, eine Verbindung aus problemati-
schem Verhalten, daraus resultierender Unfallgefahr und nicht zuletzt auch aus
Larm durch Schreien und Rufen, wobei der bei Ballsportarten bliche Betriebs-
larm noch hinzukommt. Der Ubliche Schalldruckpegel in Schwimm- und Sport-
hallen, nicht selten Gber 90 Dezibel, ist bereits nachweislich gesundheitsschad-
lich (DEUTSCHER SPORTLEHRERVERBAND, 2002).

Die Bedeutung groBer Lerngruppen mit mangelnden motorischen Fahigkei-
ten steht als Ergebnis der SPRINT-Studie, wie auch bei ESCHER (1998), KONIG
(2004) und SCHAARSCHMIDT (2005) hinsichtlich des Belastungspotentials aber
noch vor undiszipliniertem Verhalten und mangelnder Motivation. Fehlende Mo-
tivation gilt aber als eine der Hauptursachen, wenn Sportlehrer/innen ihr Enga-
gement verlieren, an ihrer padagogischen oder didaktischen Kompetenz zu
zweifeln beginnen, zu zynischen AuBerungen neigen oder unter verschiedenen

kérperlichen Belastungssymptomen leiden (HEIM & KLIMEK, 1999).

Als Belastung werden von Lehrerinnen und Lehrern ferner unzulé@ngliche
Rahmenbedingungen empfunden, die, wenn es sich um defekte Gerate han-

delt, vor allem das Unfallrisiko heraufsetzen.

Neue Richtlinien und Reformen sind dann belastend, wenn keine oder zu
wenig Fortbildungen fur die bereits im Dienst befindlichen Lehrkrafte angeboten
werden (ZIMMERMANN, 2003; DECKER, 1998) oder wenn die motorischen An-
spriche aus Altersgriinden von den Sportunterrichtenden nicht mehr eingeldst
werden kdnnen. DECKER (1998), HEIM & GERLACH (1998), HEIM & KLIMEK (1999),
ROHNSTOCK (2000) und auch ZIMMERMANN (2005a, b) fihren Faktoren wie un-
angemessene curriculare Vorgaben, die die Schuler/innen Uberfordern und
wichtiger noch zu hohe Pflichtstunden der Sportlehrkrafte als Hinderungsgriinde
fur die Durchfiihrung eines guten Sportunterrichts auf.
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Die SPRINT-Studie (DEUTSCHER SPORTBUND, 2005) kommt in dem Punkt
des Stundenkontingentes zu einem bemerkenswerten Ergebnis: Sportlehrkrafte
wiinschen sich demnach nicht deutlich weniger Sportstunden. Nur jeder Zehnte
wilrde gerne weniger Sport unterrichten. Dies kénnte damit zusammenhéangen,
dass sich der Uberhéhte Altersdurchschnitt der 1990er Jahre an den Schulen
inzwischen durch die Neueinstellungen reduziert hat, und dass die Tatsache,
Uberhaupt eine Anstellung gefunden zu haben, vielleicht bei etlichen Lehrkraf-
ten zu gréBerer Bereitschaft fuhrt, belastende Situationen eher klaglos hinzu-

nehmen.

Der geringere Stellenwert des Faches in der Offentlichkeit, aber auch im ei-
genen Kollegium wird registriert. Sportunterricht wird bei Ausfall am wenigsten
vertreten und wie selbstverstandlich oft fachfremd unterrichtet. Dabei ist die
Problematik des fachfremden Unterrichtseinsatzes bisher kaum erforscht, wes-
halo im Rahmen dieser Arbeit diesem Faktor besondere Aufmerksamkeit zu-

kommt.

5.6 Vorhersagen auf statistischer Ebene

Im Theorieteil wurde ein Modell (Abbildung 2.2) skizziert, das einen vermute-
ten Zusammenhang von Ressourcen und Belastungen im Hinblick auf die Aus-
pragung von Selbstwirksamkeitserwartung bei Sportlehrkraften veranschaulicht.
Auf der Basis dargelegter empirisch ermittelter Befunde und Sachverhalte im
Berufsleben von Lehrkraften und insbesondere von Sportlehrkraften werden fir
die vorliegende Untersuchung folgende Hypothesen formuliert. Sie beziehen die
Reliabilitatstberprifung der verwendeten Messinstrumente explizit ein, da Aus-
sagen Uber ihre Verwendbarkeit im Hinblick auf mégliche weitere Untersuchun-
gen gemacht werden sollen.
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Es wird angenommen, dass

das Konstrukt der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung reliabel fir Sportun-
terrichtende aller Schulformen und aller Qualifikationsstufen ist,

die Ergebnisse der Untersuchung von SCHMITZ (1999) im wesentlichen repli-
ziert werden (hinsichtlich Alter, Berufsalter, Geschlecht),

der Mittelwert hinsichtlich der Selbstwirksamkeit bei Sportunterrichtenden
signifikant niedriger ist als bei den von SCHMITZ untersuchten Klassenraum-
lehrkraften, darunter die der Grundschullehrkrafte die niedrigste,

fachliche Sicherheit im Sinne einer Ressource positiv mit der Selbstwirk-
samkeitserwartung korreliert,

sich einzelne Belastungsquellen zu Belastungsbereichen zusammenfassen
lassen, so dass systemische und systematische Pravention méglich wird,

die soziale Stellung der Sportlehrkraft im Kollegium im Sinne eines belas-
tenden Momentes positiv mit Selbstwirksamkeitserwartung korreliert,

Selbstwirksamkeit und Belastungserleben signifikant positiv miteinander kor-
relieren,

die so genannten taglichen Argernisse (z. B. Schwéanzen, Attest vergessen,

Sportsachen vergessen, alte und defekte Geréate, keine Pausen, Larm) ei-
nen hohen Stellenwert unter den Belastungsquellen einnehmen.
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6.1 Vorgehen

Die vorliegende Arbeit wurde im Zusammenhang mit notwendig erscheinen-
den Veranderungen in der Lehrerfortbildung im Fach Sport konzipiert. Aus-
gangspunkt ist die Uberlegung, ob angesichts der gravierenden psycho-
physischen Krankheitsbefunde unter Lehrkraften das etablierte Instrument der
Lehrerfortbildung im Sport weiterhin fast ausschlieBlich zur Vermittlung von
Fachinhalten genutzt werden sollte oder ob vielmehr die aus der Arbeitssituati-

on der Sportlehrkrafte resultierenden Probleme aufgegriffen werden sollten.

Dazu ist es notwendig, Hinweise auf psychophysische Gefahrdung zu ermit-
teln, als Indikator dafiir hat sich die Selbstwirksamkeitserwartung erwiesen. E-
benso ist es notwendig, die Ursachen fur gesundheitliche Beeintrachtigungen
zu ermitteln, dazu werden Belastungsquellen identifiziert und analysiert. Um
schlieBlich beurteilen zu kénnen, ob das ,alte Modell’ der - vorrangig auf die
Vermittlung von fachpraktischen Kompetenzen ausgerichteten - Lehrerfortbil-
dung vor dem Hintergrund zunehmender krankheitsbedingter Frihpensionie-
rungen noch sinnvoll ist, wird der Zusammenhang von selbst eingeschatzter

sportfachlicher Sicherheit und Selbstwirksamkeitserwartung untersucht.

Im Folgenden werden zunachst das Untersuchungsdesign und die Refe-
renzdaten vorgestellt, so dass die im Anschluss daran folgende Stichprobenbe-
schreibung gleich mit entsprechenden Hinweisen auf Reprasentativitat verse-
hen werden kann.

6.2 Das Untersuchungsdesign

Drei Variablen und die dazugehdérigen Messinstrumente stehen im Zentrum
der Untersuchung: 1. die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung, im Folgenden
auch verkirzt Selbstwirksamkeit genannt 2. als belastend wahrgenommene
Berufsbedingungen, im Folgenden ,Belastungen’ genannt und 3. die selbst ein-

geschatzte sportfachliche und sportwissenschaftliche Kompetenz, zusammen-
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fassend: ,sportfachliche Sicherheit’. Fir die vorliegende Arbeit wurde ein Unter-
suchungsdesign mit einem weitgehend geschlossenen Fragebogen gewahlt, da
das schriftbasiertes Messinstrument - die 10 ltems umfassende Skala zur Mes-
sung der Selbstwirksamkeitserwartung von SCHMITZ (1999) - zum Einsatz kom-
men sollte. Da es angestrebt war, eine mdglichst groBe Stichprobe einzuholen
und entsprechend ékonomisch vorgegangen werden musste, enthalt der Fra-

gebogen Uberwiegend skalierte Antwortformate.

6.2.1 Erhebungen

Es wurden zwei Erhebungen durchgefihrt (t1 und t2), die jeweils unter-
schiedliche Populationen erfassten. In der ersten Erhebung (1) wurden Sport-
unterrichtende aller Schulformen mit und ohne Sport-Fakultas erfasst, in der
zweiten (t2) nur Grundschullehrkréafte, die nicht Sport studiert, aber nach einer
eineinhalbjahrigen WeiterbildungsmaBnahme durch das Niedersachsische Leh-
rerbildungsinstitut (NLI) eine sogenannte ,kleine Fakultas® fir das Fach Sport
an Grundschulen erworben hatten. Damit ergab sich die Mdglichkeit, Grund-
schullehrkrafte mit drei unterschiedlichen Qualifikationsstanden (mit
Sportstudium, ohne Sportstudium aber mit Weiterbildung, ohne Sportstudium
und ohne Weiterbildung) miteinander zu vergleichen und Rickschlisse auf die
Bedeutung der fachwissenschaftlichen Ausbildung/ der Weiterbildung fur die

Selbstwirksamkeitserwartung und Belastungswahrnehmung zu ziehen.

6.2.1.1 Die 1. Erhebung (i1)

Der Erhebungszeitraum t1 liegt im Herbst 2003 von September (Aussen-
dung) bis November (letzte Rucklaufe). Es wurden 1600 Fragebdgen (Fragebo-
gen A im Anhang I) an 760 allgemein- und berufsbildende Schulen im ehemali-
gen Regierungsbezirk Luneburg (Niedersachsen) zu Handen der Fachkonfe-
renzleitung Sport verschickt, mit der Bitte, bei mehr als zwei Interessenten ggf.

Kopien anzufertigen.

Die damalige Verteilung der Schulformen ergab ein etwas anderes Bild als
zu gegenwartigen Zeitpunkt, es existierte die Schulform der Orientierungsstufe
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noch. In der nachfolgenden Tabelle 6.1. wird die Verteilung der Schulformen
zum Untersuchungszeitpunkt dargestellt:

Tabelle 6.1:

Schulstatistik fiir den ehemaligen Regierungsbezirk Lineburg 2002/2003

(Landesschulbehérde, 2006).

Grund- Haupt- Berufs-
schulen in Realscﬁuien Gymnasien | bildende IGS,
Schulen | Grund- o - offentl. Schulen | Sonder- Freie
gesamt | schulen Kombination und und privat - | - 6ffentl schulen | Waldorf-
mit anderen | Orientierungs- und KGS und ) schulen
Schulformen stufen .
privat -
(GHS, HRS,
(GS) GHSOS) (HS, RS, 0S) | (GY, KGS) (BBS) (S0S) (IGS,WS)
760 347 39 201 57 51 56 9

Das zahlenméBige Verhaltnis der Schulformen in der Untersuchungsflache
wird in etwa verhaltnismaBig in der Stichprobe erreicht (siehe Abbildung 6.1.).

Die Grundschulen machen einen besonders groBen Anteil aus, sie sind nicht

nur in der Form reiner Grundschulen (GS) vertreten, sondern kommen auch in
Mischformen wie Grund-, Haupt- und Realschulen (GHRS), in Grund- und

Hauptschulen (GHS), oder in Grund- und Hauptschulen mit Orientierungsstufe

(GHSOS) vor.
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Verteilung der Schulformen 2002/2003 im
Untersuchungsgebiet
1,1
. 7,4 1, oGS
’ m GHS,GHRS,GHSOS
7,5 s O HS, RS,0S
> O GY, KGS
m BBS
5 1 mIGS, WS

Abbildung 6.1:
Prozentuale Verteilung der Schulformen 2002/2003 im ehemaligen Regierungsbezirk Lineburg
(LANDESSCHULBEHORDE, 2006)

Die Datenerhebung erfolgte anonym. Es wurden an jede Schule 2 Fragebdé-
gen versandt, insgesamt 1600. Der Rucklauf umfasst 851 Datenbdgen, dies
entspricht formal 53,1 %. Dennoch muss darauf hingewiesen werden, dass
maoglicherweise in Einzelfallen, wo in Schulen die Teilnahmebereitschaft beson-
ders gro3 war, auch Kopien des Frageborgens angefertigt wurden. Im Ruicklauf
waren sie nicht erkennbar (an Papier oder Druck), so dass davon ausgegangen
werden kann, dass eine Antwort pro angeschriebener Schule vorliegt und damit
eine nahezu flachendeckende Einbindung erreicht wurde.

6.2.1.2 Die 2. Erhebung (12)

Die 2. Datenerhebung (t2) erfolgt von Mai 2005 bis September 2005 (letzte
Rucklaufe). Sie richtete sich an fachfremd Sport unterrichtende Grundschullehr-
krafte, die zum Erhebungszeitpunkt erfolgreich eine 18-monatige Weiterbil-
dungsmaBnahme ,Sportunterricht in der Grundschule® abgeschlossen haben.
Der Fragebogen A aus der Erhebung (1) wurde bei dieser Stichprobe unveran-
dert eingesetzt. Er wurde um einen weiteren Fragebogen erganzt, der seitens
des NLI zu Evaluationszwecken eingesetzt wurde. Fir die vorliegende Untersu-

chung ist dieser Teil der Befragung nicht relevant. Von 350 verschickten Frage-
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bdgen -es wurden alle Teilnehmer/innen der WeiterbildungsmaBnahme person-
lich angeschrieben- wurden 70 beantwortet zurlickgeschickt, das entspricht ei-
nem Rucklauf von 20%. Im Hinblick auf die Evaluation der WeiterbildungsmaB-
nahme waére dieser Prozentsatz unzureichend. Fir die vorliegende Untersu-
chung spielt dies aber keine Rolle, weil hier nur die im Hinblick auf die Selbst-
wirksamkeitserwartung und das Belastungserleben der Untersuchungsteilneh-
mer mit dem Fragebogen A erhobenen Daten interessieren. Nach der zweiten
Erhebung liege damit insgesamt 921 Datensétze vor, auf die sich diese Arbeit
stutzt.

6.2.2 Messinstrumente des Fragebogens

Der Fragebogen (siehe Anhang I) besteht aus mehreren Messinstrumenten,
von denen nur einige fir die vorliegende Untersuchung von Relevanz sind. Im
Folgenden werden entsprechend nur die in dieser Untersuchung zur Anwen-
dung kommenden Instrumente beschrieben. Um die Plausibilitdt der Fragestel-
lung und die Zuverlassigkeit der Instrumente an Ort und Stelle zu belegen wer-
den zu den jeweils eingesetzten Messinstrumenten - sofern vorhanden -, Refe-
renzwerte geliefert und - soweit es sich um selbst entwickelte Messinstrumente

handelt - Reliabilitdtsnachweise angefihrt.

6.2.2.1 Soziodemographische Daten

Es werden demographische Daten zu Geschlecht, Alter, Berufsalter sowie
Auskilnfte zu studierten und nicht-studierten Fachern im Unterrichtseinsatz er-
hoben. Letztere dienen der Differenzierung zwischen ausgebildeten Sportlehr-
kraften und Sportunterrichtenden, die fachfremd unterrichten.

6.2.2.2 Referenzwerte fir Angaben zu Alter und Geschlecht (allgemein)

Nach einer Auskunft der Landesschulbehdrde aus dem Jahr 2006 betrug
das Durchschnittsalter der Lehrkrafte an allgemeinbildenden Schulen im Regie-
rungsbezirk Lineburg (identisch mit dem Untersuchungsgebiet) im Jahr 2004
47,3 Jahre. 65,1% dieses Personenkreises waren im genannten Zeitraum &lter
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als 45 Jahre. Eine detailliertere Darstellung der Altersverteilung findet man in

Abbildung 6.2.
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Abbildung 6.2:

Altersverteilung der Lehrkréafte an allgemeinbildenden Schulen im Regierungsbezirk Liine-

burg 2004 (LANDESSCHULBEHORDE LUNEBURG, 2006)

Die Gesamtzahl der Lehrkrafte im Untersuchungsgebiet betrug 14.086. Da-

von sind 67% weiblich. Landesweit verteilen sich die prozentualen Anteile der

Geschlechter derart, dass die Berufseinsteigergruppe der 25-30jahrigen zu 88,8

% aus Frauen besteht, die Gruppe der 45-50jahrigen ist noch zu 71,9 % weib-

lich, wahrend die Gruppe ab dem Alter von 62 Jahren 6,1% mehr Manner als

Frauen aufweist.

Far die Lehrkrafte an den o6ffentlichen berufsbildenden Schulen liegt keine

differenzierte Altersverteilung flr das Untersuchungsgebiet vor; die Vergleichs-

zahlen aus Niedersachsen fallen wie folgt aus:

148




Methode

Tabelle 6.2:
Altersverteilung fir die Lehrkréfte an 6ffentlichen berufsbildenden Schulen in Niedersachsen
(NIEDERSACHSISCHES KULTUSMINISTERIUM, 2006)

Geschlecht Lehrkrifte im Alter von...bis unter...Jahren Lehrkrifte
unter | 25- | 30- | 35- 40- 45- 50- 55- | 60 und insgesamt
25 30 | 35 40 45 50 55 60 mehr

in Prozent
ménnlich 0,0 09 | 7,1 | 12,0 | 10,9 | 15,1 | 234 | 21,2 9.4 7715
weiblich 0,2 35196 | 16,0 | 20,2 | 245 | 164 | 7,0 2,7 4678

Die Verteilung der Geschlechter ergibt einen héheren Anteil von Mannern,
im Landesdurchschnitt betragt er 62,3 %. Innerhalb der Regierungsbezirke gibt
es leichte Unterschiede in der Geschlechterverteilung. Im Regierungsbezirk
Braunschweig sind es 62,1 % mannliche Lehrkrafte an den 6ffentlichen berufs-
bildenden Schulen, in den Regierungsbezirken Hannover und Lineburg 60,3 %

und im Regierungsbezirk Weser-Ems 64,9 %.

6.2.2.3 Referenzwerte zu Alters- und Geschlechterangaben (schulform-
spezifisch)

Die schulformbezogenen Altersverhéltnisse unter Lehrkraften sind fir den
Untersuchungsraum im Einzelnen nicht ermittelbar. Vergleichdaten liefert nur

die Statistik fir gesamt Niedersachsen.

149



Methode

Tabelle 6.3:
Prozentuale Altersverteilung je Schulform fir Lehrkrafte an éffentlichen Schulen in Niedersachsen
ohne Sonderschulen, Stand 2004 (NIEDERSACHSISCHES KULTUSMINISTERIUM, 2006)

Lehrkrafte im Alter

u.30 | 30-35 | 35-40 | 40-45 | 45-50 | 50-55 | 55-60 | (.60
Schulform in Prozent Lehrkrafte
insgesamt
GS 5,5 11,6 8,3 8,5 13,2 24.8 18,6 9,5 19616
GY 29 11,8 10,2 9,0 15,1 23,6 17,7 9,6 15032
HS/RS 4,5 8,4 8,4 6,7 13,1 26,2 22,4 11,8 21 329
BBS 0,1 1,9 1,9 13,5 14,4 18,6 20,7 6,9 12 393

Die differenzierte Altersverteilung in Form einer Grafik macht noch einmal
deutlich, dass unter den 8 Altersgruppen der Grundschullehrkrafte zwei deutlich
starker ausgepragt sind, die der 30-35jahrigen und der 50-55jahrigen. Da die
Gruppe der Grundschullehrkrafte die weitaus gréBte ist, wird sie vermutlich
auch in der Stichprobe die groBte sein, so dass sich ein Uberhang im Bereich
der unter 40jahrigen ergibt.

Um die Reprasentativitéat der Verteilung der Geschlechter auf die jeweiligen
Schulformen zu zeigen, muss ein Bundesdurchschnitt zugrunde gelegt werden,
da fUr die Bezugsflache in Niedersachsen keine spezielle Ausweisung von Ge-
schlechteranteilen zu den Misch-Schulform mit Grundschule
(GHS/GHRS/GHSOS) gefunden werden konnten, diese aber einen nicht uner-
heblichen Anteil in der Stichprobe ausmachen. Es ist davon auszugehen, dass
insbesondere in den reinen Grundschulen sowie in der Mischform aus Grund-
schule, Orientierungsstufe und Hauptschule (GHSOS) der Frauenanteil deutlich
gréBer ist als der Manneranteil, da nur in der zugehérigen Hauptschule ein an-
nahernd ausgeglichenes Geschlechterverhéltnis herrscht. Fur die Mischformen
mit Hauptschul- und Realschulangebot ist dagegen vor einem eher ausgewo-
genen Geschlechterverhaltnis auszugehen, da in beiden weiterfiGhrenden Schu-

len die Anteile der mannlichen und weiblichen Lehrkrafte nahezu ausgeglichen
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sind. Die nachstehende Abbildung 6.3. weist die Geschlechterverteilung in den

6ffentlichen Bildungseinrichtungen in Niedersachsen allgemein aus.
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Quelle: Statistisches Bundesamt 2004c; eigene Darstellung

Abbildung 6.3:
Relation der Lehrerinnen und Lehrer nach Schularten in Deutschland im Schuljahr 2003/2004

(Angaben in %), BUNDESMINISTERIUM FUR FAMILIE, SOZIALES, FRAUEN UND JUGEND, 2004

FOr Niedersachsen liegen Detailangaben fur Realschulen, Gymnasien, Ko-
operative Gesamtschulen (KGS), Sonderschulen und berufsbildenden Schulen

vor. Sie sollen ergédnzend dargestellt werden.
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Tabelle 6.4:
Prozentanteil weiblicher Lehrkrafte in Niedersachsen 2003/2004.
(NIEDERSACHSISCHES LANDESAMT FUR STATISTIK, 2004)

an Realschulen 61,4 %
an KGS 55,5 %
an Sonderschulen 72,3 %
an Gymnasien 47,2 %
an berufsbildenden Schulen (alle Trager) 39,7 %

In Niedersachsen entsprechen die Anteile der Frauen in den jeweiligen
Schulformen weitgehend den Verhaltnissen im Bund. Im Gymnasialbereich sind
in Niedersachsen gut 3% weniger Lehrerinnen im Einsatz als im Bundesdurch-
schnitt.

30 oGS

25 mGY

20 i OHS/RS
15 OoBBS

o JU S LT Tl

u.30 30-35 3540 40-45 4550 50-55 55-60 .60

Abbildung 6.4:
Prozentuale Altersverteilung je Schulform fir Lehrkrafte an 6ffentlichen Schulen (ohne Sonder-
schulen) in Niedersachsen, Stand 2004 (NIEDERSACHSISCHES KULTUSMINISTERIUM, 2006)

Angesichts der Tatsache, dass alle Schulformen und alle Schulen im Regie-
rungsbezirk Lineburg in die Untersuchung einbezogen wurden, wird erwartet,
dass die Zusammensetzung der Stichprobe ein hdéchst genaues Abbild der lan-
desstatistisch beschriebenen Demografie der Lehrerpopulation in der Bezugs-
flache ergibt.
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6.2.2.4 Lehrerselbstwirksamkeitsskala und Referenzwerte

Es wird die von SCHWARZER & ScCHMITZ (1999) entwickelte Lehrer-
Selbstwirksamkeitsskala eingesetzt. Sie umfasst 10 Items. Das Antwortformat

ist vierstufig:
stimmt nicht (1) — stimmt kaum (2) — stimmt eher (3) — stimmt genau (4).

ScHMITZ gibt an, dass die Auswahl der ltems vor allem hinsichtlich der In-
haltsvaliditat und nur sekundar aufgrund empirischer ltemkennwerte erfolgte.
Die Iltems in der Skala erfassen Bereiche mit unterschiedlichen Kompetenzan-
forderungen innerhalb des Berufsfeldes von Lehrern. Es handelt sich bei den
ltems 1, 3, 4, 5, 6, 7 und 9 um ltems, die direkt das Verhaltnis zu Schilerinnen
und Schalern im Hinblick auf erfolgreiche Unterrichtsarbeit erfassen. ltem 2 be-
zieht sich auf die Zusammenarbeit mit Eltern, ltem 8 auf die eigene Kreativitat in
problematischen Situationen und Item 10 erfasst die Durchsetzungsfahigkeit im
Kollegium. 2/3 der ltems beziehen sich auf die Mdglichkeiten, auf Schilerinnen
und Schiler einzuwirken, was den Befunden bei Klassenraumlehrkraften, die
am haufigsten unter mangelnder Disziplin von Schilerinnen und Schulern lei-
den, entgegenkommt. Er gilt gleichermaBen fir Sportlehrkrafte (HEIM & KLIMEK,
1999), somit erscheint das Instrument von ScHmITZ fir die Untersuchung geeig-

net. Die vergleichende Analyse der beiden Itemstatistiken ergibt folgendes Bild:
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Tabelle 6.5:
Itemstatistiken zur Skala Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung.

Die Werte in Klammern geben die Referenzwerte von SCcHMITZ (1999, S. 6 Anhang A) an.

ltems Mittelwerte Standartabweichung Trennschéarfe
(MW 1) (SD 1) (Trennscharfen 1)

01. Ich weiB, dass ich es
schaffe, selbst den problemati-

schen Schilern den priifungs- 255 (234) 730 (.73) 378 (,49)
relevanten Stoff zu vermitteln.

02. Ich weiB, dass ich zu den

Eltern guten Kontakt halten

kann, selbst in schwierigen 213 (2.97) 733 (-74) ,230  (,51)

Situationen.

03. Ich bin mir sicher, dass ich
auch mit den problematischen
Schiilern in guten Kontakt 2,01 (3,22) ,671 (,72) 530  (,53)
kommen kann, wenn ich mich
darum bemihe.

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

250 (2,76) 801 (,79) 533 (50)

05. Selbst wenn mein Unter-
richt gestort wird, bin ich mir
sicher, die notwendige Gelas-
senheit bewahren zu kénnen.

227 (2,87) 741 (,78) 427 (46)

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

2,23 (2,93) 677 (,69) 378 (43)

07. Auch wenn ich mich noch
so sehr fur die Entwicklung
meiner Schiler engagiere, 2,02 (2,73) ,856 (,85) ,230  (,36)
weiB ich, dass ich nicht viel
ausrichten kann.

08. Ich bin mir sicher, dass ich
kreative Lésungen entwickeln

kann, mit denen ich unglnstige 2,21 (3,13) ,675 (,71) 530  (,44)
Unterrichtsstrukturen verande-

re.

09. Ich traue mir zu, die Schi-

ler fir neue Projekte zum Mo- 1,94 (3,03) ,682 (,74) ,533  (,64)

dellversuch zu begeistern.

10. Ich kann Veranderungen
im Rahmen des Modellver-
suchs auch gegenliber skepti-
schen Kollegen durchsetzen.

2,39 (2,63) 709 (,76) w27 (57)

Chronbachs Alpha betragt .77 (.81). Der Wert kann noch als zufriedenstellend bezeichnet werden
nach Lienert und Raatz (1998).

Mittelwert Varianz Std.Abweichung Anzahl der Items

22,26 (28,53) 17,516 4,185 (4,60) 10 (10)
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6.2.2.5 Eigene Skala zur Erfassung sportfachlichen Sicherheit (sport-
fachliche Kenntnisse und Fertigkeiten)

Die eigenen Einschatzungen der sportfachlichen Sicherheit sollen das Bild
der formalfachlichen Qualifikationen (,studiert’, ,nicht studiert’, ,weitergebildet’)
untermauern. Das Vormachen-Kénnen von Bewegungen schatzen TIEGEL &
KRUGER (1989) als wesentliches Element des professionellen Selbstbildes ins-
besondere der alteren Kollegen ein. Explorativ soll in der vorliegenden Arbeit
ermittelt werden, ob Kompetenzerwartung, d.h. Selbstwirksamkeitserwartung
bei Sportlehrkraften einen Bezug zur ,fachpraktischen Kompetenz’ aufweist. Da
weder bei HEIM & KLIMEK (1999) noch bei KONIG (2004) die sportpraktischen
Fahigkeiten und Fertigkeiten der Sportunterrichtenden erhoben wurden, werden
sie in einer selbst entwickelten 4-stufigen Likert-Skala mit 3 ltems abgefragt.
Dabei geht es um die eigene sportliche Fitness und damit implizit um die Fahig-
keit, Bewegungen demonstrieren zu kénnen. Insgesamt wird dem Vormachen
von Ubungsteilen und Bewegungen eine sehr viel hdhere Bedeutung zugewie-
sen als dem Aspekt des Mitmachens. Angesichts der vielen aktuell im Dienst
befindlichen alteren Sportlehrkrafte sollen dazu explorativ Daten erhoben wer-
den.
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Tabelle 6.6:
Kennwerte der Skala zur Selbsteinschatzung der sportfachlichen Sicherheit (1. Stichprobe)

ltems Mittelwert Std.-Abweichung Anzahl
1. Ich bin sportlich 1,61 ,665 836
2_. Ich_ fihle mich fach- 1,86 729 836
lich sicher
3. Ich demonstriere
sportliche Fertigkeiten 2,08 823 836

im Unterricht oft selbst

Cronbachs Alpha liegt bei ,716. Das entspricht einem zufriedenstellenden Wert.

6.2.2.6 Eigene Skala zur Erfassung und Klassifizierung von Belas-
tungsmerkmalen

Auf der Grundlage bereits bekannter Belastungsmerkmale (MIETHLING, 1986;
HEM & KLIMEK, 1999, KONIG; 2004) wird eine 51 ltems umfassende 5-stufige
Likert-Skala eingesetzt. Die Zusammenstellung der 51 ltems geht zum Teil zu-
rick auf Angaben aus der Untersuchung von MIETHLING (1986) zu Belastungssi-
tuationen junger Sportlehrer. Die Stichprobe ist allerdings sehr klein (N = 12)
und die Thematik zielt in erster Linie auf die Wahrnehmung und Verarbeitung
von Disziplinproblemen mit Schilerinnen und Schilern. Sie werden jedoch nicht
naher spezifiziert. Daher wurde erganzend die Untersuchung von HEM &
MIETHLING (1999) (N = 203) herangezogen, die o. g. Befunde bestatigt, dartber
hinaus aber Hinweise auf weitere belastende Aspekte auBerhalb der Schiiler-
Lehrer-Beziehung liefert wie z. B.: inadaquate raumliche Beziehungen, Motiva-
tions- und Benotungsprobleme, unangemessene curriculare Vorgaben, kérper-
liche Beanspruchungen durch Sicherheitsstellung und Demonstrieren von U-
bungsteilen und -sequenzen sowie Interaktionsprobleme mit Kollegen. KONIG
(2004) identifiziert bei Sportlehrkréften verschiedener Schularten (N = 96) Dis-
ziplinprobleme mit Schilerinnen und Schilern als besonders belastend, gefolgt

von Schwierigkeiten, sie zu bestimmten Unterrichtsinhalten zu motivieren.
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Es soll im Rahmen dieser Arbeit explorativ der Blick auf belastende Momen-
te Uber die rein organisatorisch, materiell oder durch Schulerverhalten beding-

ten Belastungsfaktoren hinausgehen.

Daher wird ein Teil der Items speziell Statusprobleme der Sportlehrkréafte er-
fassen. 6 ltems zur Erfasung der sozialen Anerkennung im kollegialen Umfeld
(Kollegen, Schulleitung, Hallenwart) wurden entsprechend in die Skala integ-
riert. Dass die soziale Stellung von Lehrkraften allgemein als Problem gesehen
wird, ist zwar untersucht worden (u. a. von WALTz, 1980; VAN Dick 1999), je-
doch nicht explizit an Sportlehrkréften, die -wie eingangs beschrieben- beson-
deren Rahmenbedingungen ausgesetzt sind.

Um ein mdglichst differenziertes Bild bezlglich der Belastungsquellen zu
bekommen, wurden durch ein Experten-Rating entwickelte weitere ltems auf-
genommen. Sie greifen auch die ,daily hassles® auf, belastenden Auswirkun-
gen, denen in neueren Untersuchungen besondere Aufmerksamkeit gewidmet
wurde (siehe Kapitel 4.2.1.3.2). Im Sportunterricht stehen sie meistens im Zu-
sammenhang mit Schilerverhalten.

Auf einen Pretest wurde aus organisatorischen und methodologischen
Grinden verzichtet. Die beiden Stichproben umfassen zum einen mehr als 900
Untersuchungsteilnehmer, so dass sich ohnehin eine verlassliche Datenbasis
ergibt, zum anderen wurden dem Fragebogen die 0. g. wissenschaftlich abgesi-
cherten Erkenntnisse zugrunde gelegt. Die Uberpriifung der Reliabilitat ergab
das folgende Bild:
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Tabelle 6.7:
Itemstatistiken zur Belastungsskala (1. Stichprobe)
Mittelwert Minimum Maximum Bereich Max./Min. Varianz Anﬁ:msder
ltem- 3,42 2,110 4,313 2,203 2,044 227 51
Mittelwerte ’ ’ ’ ’ ’ ’

Cronbachs Alpha liegt bei ,934

6.2.3 Die Variablen

6.2.3.1 Die abhangige Variable

Die Lehrer-Selbstwirksamkeit stellt die abhangige Variable dar. Sie wird an-
hand der Lehrer-Selbstwirksamkeitsskala ermittelt, deren Reliabilitat aufgrund
der von SCHMITZ vorliegenden Daten auch fir die vorliegende Stichprobe ange-
nommen und durch die Untersuchung bestatigt wird (siehe Anhang, Tabel-
le A-1). Fur Sportlehrkrafte aller Schulformen wird erwartet, dass der Mittelwert
der Untersuchung dem von SCHMITZ (zum Zeitpunkt t1) in etwa entspricht, ten-
denziell aber niedriger liegt, da deutlich mehr als bei Klassenraumlehrkraften
ermittelte Belastungsquellen eine Rolle spielen werden und die Tatsache des
hohen Anteils fachfremden Unterrichtseinsatzes im Fach Sport vermutlich eine
von ihnen ist. Da es gerade Disziplinprobleme sind, die mit 2/3 der Items the-
matisiert werden, ist ein primarer Wirkungszusammenhang mit dem Schler-
verhalten zu erwarten. Es wird dabei auf die bereits vorliegenden Ergebnisse
von MIETHLING (1986), HEIM & KLIMEK (1999), MIETLING (2000) und KONIG (2004)

rekurriert.
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6.2.3.2 Die unabhangigen Variablen

Die unabhangigen Variablen sind:

o formalfachliche Qualifikation

o selbsteingeschatzte sportfachliche Sicherheit
o erlebte Belastungsfaktoren

o Schulformzugehdrigkeit

o demographische Daten.

6.2.3.2.1 Formalfachliche Qualifikation

Es wird an dieser Stelle davon ausgegangen werden, dass ein absolviertes
Studium grundséatzlich fir das methodisch-didaktische Fachhandeln von Lehr-
kraften férderlich ist und der erworbene fachwissenschaftliche Hintergrund Si-
cherheit im Umgang mit Unterrichtsinhalten und der Gestaltung von Unter-
richtseinheiten vermittelt. Fachkenntnissen kann stabilisierende Wirkung unter-
stellt werden. Betrachtet man nun die Situation von Grundschullehrkréaften ins-
besondere im Sportunterricht, so kann davon ausgegangen werden, dass, ins-
besondere in Grundschulen, ein nicht unerheblicher Teil des zu erteilenden De-
putates auf fachfremden Unterricht fallt. Diese Tatsache ist fir den Sportunter-
richt belegt durch die SPRINT-Studie (DEUTSCHER SPORTBUND, 2005), al-
lerdings gibt es fir Klassenraumfacher keine vergleichbar gut recherchierten
Daten. Da es nun gerade Grundschullehrkrafte sind, die in einem Gberaus ho-
hen MaBe wegen Krankheit aus dem Dienst ausscheiden, liegt die Vermutung
nahe, dass ein permanentes Kompetenzdefiziterleben im fachfremden Unter-
richt dazu beitragt, Uberlastungssituationen zu schaffen.

Hinsichtlich der Verpflichtung, Sportunterricht fachfremd zu erteilen, ist die
Situation flr den Sportunterricht allerdings eine andere als fir Klassenraumfa-
cher. Zum Erteilen von Sportunterricht kann eine Lehrkraft nicht gezwungen
werden. Unkenntnis Uber Sicherheitsvorschriften und Gefahren im Umgang mit
Geréten oder fehlende Rettungs- und Erste-Hilfe-Ausbildung sind Aspekte, die
erhebliche Risiken fir Leib und Leben der Schilerinnen und Schiler mit sich
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bringen und die von keiner Seite - weder von der Lehrkraft noch vom Dienst-
vorgesetzten - eingegangen werden. Wer Sport fachfremd unterrichtet, muss
subjektiv davon Uberzeugt sein, zumindest die Gefahren und Risiken zu beherr-
schen.

6.2.3.2.2 Sportfachliche Sicherheit

Die Einschatzung der theoriebezogenen und fachpraktischen Sicherheit im
Sportunterricht ist eine ergdnzende Variable zur ,Formalfachlichen Qualifikati-
on’. Wahrend die formalfachliche Qualifikation den fachwissenschaftlichen
Kompetenzbereich abdeckt, geht es bei der sportfachlichen Kompetenz sowohl
um fachwissenschaftliche Sicherheit als auch um das fachpraktische Kénnen,
d. h. die zu vermittelnden Bewegungsformen selbst in praxi zu beherrschen.
Antwortformat ist eine 4stufige Likertskala mit den Antwortmdglichkeiten: trifft
genau zu — trifft ziemlich zu — trifft etwas zu — trifft nicht zu.

6.2.3.2.3 Belastungsfaktoren

Der 51 ltems umfassende Fragebogen fragt nach Belastungsquellen aus
den Bereichen: Soziale Stellung — Tagliche Argernisse - Sportstattenausstat-
tung — Organisation des Unterrichts - Kérperliche Beanspruchung — Schiilerver-
halten — Erreichen von Erwartungen und Zielvorgaben. Das Antwortformat ist
eine 5stufige Likertskala mit den Antwortmaoglichkeiten: sehr stark — stark — mit-
telm&Big — gering - gar nicht. Er wurde auf der Grundlage eines Expertenratings
(in der Praxis haufig beobachtete Phanomene) entwicklelt. Da der Fragebogen
explorative Anteile aufweist, werden mdglicherweise neue Aspekte von Belas-
tungserleben bei Sportlehrkraften hinzukommen, es wird vermutet, dass die
Frage nach der sozialen Stellung eine herausgehobene Bedeutung unter den

Belastungsquellen einnimmt.

6.2.3.2.4 Schulformen

Die bereits vorliegenden Befunde Uber Frihpensionierungen einerseits
(HEYSE, 2005) und wissenschaftlichen Untersuchungsergebnissen zu Belas-
tungserleben von Lehrkraften in Abhangigkeit zu Schulformen andererseits do-
kumentieren, dass die Grundschullehrkrafte besonders gesundheitsgefahrdet
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sind und im Gegensatz dazu die Lehrkrafte an Gymnasien seltener so schwer
erkranken, dass sie dienstunfahig werden (DAUBER & VOLLSTADT, 2002).

6.2.3.2.5 Demographische Faktoren

FOr den Zusammenhang von Geschlecht, Alter und Berufsalter mit Selbst-
wirksamkeitserwartung werden vergleichbare Ergebnisse zu denen von

ScHMITZ (1999) erwartet.

6.3 Darstellung der 1. und 2. Stichprobe
6.3.1 Die 1. Stichprobe

Die erste Stichprobe setzt sich aus 851 Sport unterrichtenden Lehrerinnen
und Lehrern aus Schulen aller staatlichen Schulformen im (ehemaligen) Regie-
rungsbezirk Lineburg zusammen. In diesem Abschnitt sollen die in der vorlie-
genden Stichprobe enthaltenen Untersuchungsteilnehmer anhand personen-
und berufsbezogener Daten ndher vorgestellt werden. Wenn dabei in einer Ta-
belle ein Stichprobenumfang kleiner als 851 angegeben wird, mussten ent-
sprechend viele Fragebdgen wegen unvollstandiger Angaben zum jeweils dar-
gestellten Aspekt ausgeschlossen werden.

6.3.1.1 Geschlecht

Die Tabelle 6.8 zeigt, dass 58,6 % der Untersuchungsteilnehmer dieser Un-
tersuchung weiblich und 40,7% mannlich sind. Die Aufteilung muss weiter diffe-
renziert werden, da sich je nach Schulform andere Verhéltnisse ergeben, wie

die Tabelle 6.9. veranschaulicht.
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Tabelle 6.8:

Verteilung der Geschlechter in der Stichprobe.

Absolute Relative Haufigkeiten
Haufigkeit N Gesamte Stichprobe Giiltige Riickmeldungen
mannlich 346 40,7% 40,9%
Glltig weiblich 499 58,6% 59,1%
zusammen 845 99,3% 100,0%
ungiltig Keine Angabe 6 0,7%
Gesamt 851 100,0
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Tabelle 6.9:
Schulformbezogenen Geschlechterverteilung der Untersuchungsteilnehmer
Geschlecht
minnlich | weiblich Gesamt
Schulform  Grundschule Anzahl 71 269 340

% von

Schulform 209% | 79.1% | 100,0%
Hauptschule Anzahl 35 21 56

9% von

Schulform 62,5% 37,5% 100,0%
Realschule Anzahl 32 37 69

% von

Schulform 46,4% 53,6% 100,0%
Gymnasium Anzahl 41 37 78

% von

Schulform 52,6% 47.4% 100,0%
Gesamtschule Anzahl 7 7 14

9% von

Schulform 50,0% 50,0% 100,0%
BBS Technik Anzahl 22 2 24

9% von

Schulform 9L7% 8,3% 100,0%
BBS Hauswirtschaft Anzahl 2 5 7

9% von

Schulform 28,6% 71,4% 100,0%
BBS Sozialpadagogik ~ Anzahl 2 0 2

% von

Schulform 100,0% 0% 100,0%
Wirtschaft Anzahl 17 3 20

% von

Schulform 85.0% 15,0% 100,0%
Sonderschulen Anzahl 17 14 31

% von

Schulform 54,8% 45,2% 100,0%
(0N Anzahl 33 44 77

9% von

Schulform 42,9% 57,1% 100,0%
Haupt-Real-OS Anzahl 55 41 96

% von

Schulform 57,3% 42,7% 100,0%
Grund-Haupt-Real Anzahl 7 15 22

% von

Schulform 31.8% 68,2% 100,0%

Gesamt Anzahl 341 495 336
9% von
Schulform 40.8% 59.2% 100,0%

Im Vergleich zum Landesdurchschnitt (Frauenanteil 65,3%) ist der Anteil der

Frauen in der Stichprobe mit lediglich 59,2% etwas geringer. Ein wesentlicher

Grund hierflr liegt vermutlich in der Tatsache, dass die Fragebdgen an die

Fachkonferenzleitungen versandt und in vielen Fallen auch dort bearbeitet wur-

den. Erfahrungsgeman werden in allen Schulformen Fachleitungstatigkeiten im
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Sport eher von Mannern als von Frauen ausgedibt, was sich im Ubrigen in der

Stichprobe bestatigt (siehe Tabelle 6.13).

6.3.1.2 Die Altersverteilung in der Stichprobe
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Abbildung 6.5:
Altersverteilung in der Stichprobe

Die Abbildung 6.5 und die Tabelle 6.10 zeigen die Daten zur Altersvertei-

lung. In der Stichprobe sind Lehrkrafte im Alter von 24 bis 64 Jahren vertreten.
8,9% sind 29 Jahre alt und jlnger, 25,6% sind zwischen 30 und 40, 24,6% sind
zwischen 40 und 50, 36, 2% zwischen 50 und 60 und 4,7% sind &lter als 60
Jahre. Der Mittelwert liegt bei 44,7 Jahren. Dabei sind die Frauen im Mittelwert

etwas jlinger als die Manner.
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Tabelle 6.10:
Das Alter der Untersuchungsteilnehmer

Giiltige Fille N | MW | Median | SD Min. Max.
Lehrer 345 | 47,37 | 50 9,636 26 64
Lehrerinnen 498 | 42,85 | 44 10,245 24 63
gesamt 843 | 44,70 | 47 10,239 24 64

Sie sind in der Altersgruppe der unter 30jahrigen um fast 10% stérker vertre-
ten als die Manner. 40% sind unter 40 Jahren, bei den Manner sind es 27%.
Bedingt durch das spéatere Renteneintrittsalter sind bei den Mannern die Uber
60jahrigen starker vertreten als die Frauen.

6.3.1.3 Berufsbezogene Variablen
Als berufsbezogene Variablen wurden das Dienstalter, die Schulform und
die Funktion als Fachkonferenzleitung Sport ermittelt.

6.3.1.3.1 Dienstjahre

Die Tabelle 6.11 zeigt die Anzahl der Dienstjahre der Untersuchungsteil-
nehmer im Mittelwert, Minimum und Maximum, getrennt nach ménnlichen und

weiblichen Sport unterrichtenden Lehrkraften im ehemaligen Regierungsbezirk

Laneburg

Tabelle 6.11

Anzahl der Dienstjahre der Untersuchungsteilnehmer
Giiltige Fille N | MW | Median | SD Min. Max.
Lehrer 343 1 18,79 | 21 11,38 1 43
Lehrerinnen 492 | 15,55 | 12 11,95 1 41
gesamt 835 116,86 | 17 11,82 1 43

Die Anzahl der Dienstjahre reicht von 1 bis 43 Jahren. Die Gruppe derjeni-
gen, die 1-12 Dienstjahre aufweisen, ist die am starksten in der Stichprobe ver-
tretene. Sie liegt bei den Mannern bei 38%, bei den Frauen bei 50%. Eine wei-
tere starke Gruppe ist bei mannlichen wie weiblichen Lehrkraften die derjeni-
gen, die zwischen 24 und 33 Jahre im Schuldienst tatig sind. Bei den Sport un-
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terrichtenden Frauen sind es 28 %, bei den Manner 48%. Dieses Bild spiegelt
sich tendenziell auch in der Altersverteilung im ehemaligen Regierungsbezirk
Laneburg wieder (Abbildung 6.2), es zeigt aber im Besonderen, dass sich viele
Berufsanfanger an der Erhebung beteiligt haben. Die nachfolgende Grafik (Ab-
bildung 6.6) macht dies eindrucksvoll deutlich.
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Wie lange liben Sie den Beruf aus ?

Abbildung 6.6:
Verteilung des Dienstalters in der Stichprobe

Die Dienstaltersverteilung veranschaulicht die Einstellungssituation der ver-
gangenen Jahre, d.h. den Einstellungsstopp der frihen 1980er Jahre bzw. die
stark reduzierte Einstellungspraxis bis zum Anfang der 1990er Jahre. Diese
betrifft die Dienstaltersgruppe der Lehrkréafte, die zwischen 11 und 24 Jahre im
Dienst sind.

6.3.1.3.2 Die Schulformzugehdérigkeit der Untersuchungsteilnehmer

Die Angaben in Abbildung 6.1. machen deutlich, dass die reine Grundschule
mit 340 Schulen die haufigste Schulform ist. Entsprechend sind auch in der
Stichprobe die Lehrkrafte von Grundschulen am h&ufigsten vertreten. Die Ta-

belle 6.12 gibt wieder, inwieweit die Stichprobe insgesamt die Schulformver-
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haltnisse abbildet. Die Bewertung der Reprasentativitat erfolgt auf der Basis des
Vergleichs der prozentualen Schulformverteilung im Bezugsgebiet und in der

Stichprobe und unter Berlicksichtigung der SchulformgréBe .

Tabelle 6.12
Verteilung der Schulformzugehdorigkeit der Lehrkréfte in der Stichprobe im Verhéltnis zu
Schulformen in der Bezugsflache (Reg. Bez. Liineburg)

Stichprobe Bezugsflache

(nur giltige N = 837) (760 Schulen) Reprasentativitat
Schulform Anzahl Prozent Anzahl Prozent Schulform
Grundschule 340 40,0 351 46,1 sehr gut
Hauptschule 56 6,7 40 6,5 sehr gut
Realschule 70 8,4 46 6,5 gut
Verblinde 118 141 81 10,1 leicht Gberhéht
Orientierungsst 77 9,2 66 8,6 gut
Gymnasium 78 9,3 49 6,4 leicht Gberhéht
Berufsbildende 53 7,1 51 6,7 sehr gut
Sonderschulen 31 3,7 56 7,2 eher gering
Gesamtschulen 14 1,7 15 1,9 sehr gut

Insgesamt ist die Reprasentativitat zufriedenstellend. Insbesondere die Tat-
sache, dass die Grundschule ann&hernd so vertreten ist wie in der Bezugsfla-
che, ist fur die vorliegende Untersuchung wichtig, da auf dieser Gruppe ein be-
sonderer Fokus liegen wird.

6.3.1.3.3 Funktionstatigkeit (hier Fachkonferenzleitung)

Eine Funktionstatigkeit im Rahmen von Schulorganisation ist die Koordinie-
rung des Fachbereiches Sport. Sie wird durch sogenannte Fachkonferenzleite-
rinnen/Fachkonferenzleiter vorgenommen. Es handelt sich um eine in der Regel
nur mit einer unerheblichen Stundenentlastung versehene Funktion, fir deren

Ausubung sich Lehrkrafte freiwillig bereit erklaren.
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Tabelle 6.13:

Fachleitungen Sport in der Stichprobe im Vergleich zur Reprasentanz der
Geschlechter in verschiedenen Schulformen

Geschlecht | Grundschule Hauptschule Realschule Gymnasien
mannlich 19,2% 13,6% 13,7% 9,6%
14,2% 43,6% 38,2% 49,8%
weiblich 59,0% 3,5% 9,9% 2,5%
85,8% 56,4% 61,8% 50,2%

In allen Schulformen der Stichprobe wird deutlich, dass die Funktion der
Fachleitung Uberproportional von mannlichen Sportlehrkraften wahrgenommen
wird. Besonders aufféllig ist der Befund fir die Schulen des Sekundarbereichs.
Da es sich um eine sehr groBe Stichprobe handelt, ist davon auszugehen, dass
es sich um Verhaltnisse handelt, die sich generalisieren lassen.

6.3.2 Die 2. Stichprobe

Die etwa ein Jahr spater erhobene Stichprobe umfasst ausschlieBlich Lehr-
krafte an Grundschulen. Sie weisen im Gegensatz zu den Grundschullehrkraf-
ten der 1. Stichprobe ein besonderes und fir die Untersuchung wichtiges
Merkmal auf: Sie haben alle nicht Sport studiert, sondern erfolgreich eine gut
eineinhalbjahrige WeiterbildungsmaBnahme ,Sport in der Grundschule® zur Er-
langung einer so genannten ,kleinen Sportfakultas“ absolviert. Die Stichprobe
umfasst 70 Lehrkrafte. Es wurden alle 350 Teilnehmerinnen der niedersach-
senweiten MaBnahme des Niedersachsischen Lehrerbildungsinstitutes (NLI)

angeschrieben, der Ricklauf betrug somit 20%.

6.3.2.1 Geschlecht

Die Geschlechterverteilung ist erwartungsgeman, es beteiligten sich 8 Man-
ner und 62 Frauen. Dies gibt im Wesentlichen das Ergebnis der 1. Stichprobe

hinsichtlich der Geschlechterverteilung an Grundschulen wieder.

6.3.2.2 Alter der Untersuchungsteilnehmer

Die Zahl der gultigen Riuckmeldungen betragt n = 69. Ein mannlicher Teil-
nehmer hat keine Altersangabe gemacht. Der Anteil der Lehrkrafte unter 30
Jahren ist mit 7,2% erwartungsgeman, 63,8% sind zwischen 20 und 30 Jahren
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alt. Dieser Anteil ist auffallig hoch, in der 1. Stichprobe sind nur 25,6% aus der
gleichen Altersgruppe enthalten. Umgekehrt ist entsprechend der Anteil der 40-
50jahrigen mit knapp 6% deutlich geringer als in der 1. Stichprobe, wo 36,2% in
dieser Altersgruppe lagen. Damit stellt sich die Lehrergruppe, die sich an der
zeit- und arbeitsintensiven WeiterbildungsmaBnahme beteiligt hat, die zudem
an 11 Wochenenden angesetzt war, als im Schnitt wesentlich jlinger als der
Altersdurchschnitt der 1. Stichprobe und des Landesdurchschnitts heraus. Es
liegt die Vermutung nahe, dass sich zur MaBnahme insbesondere die Personen

gemeldet haben, die aufgrund ihres Alters geringere familiare Verpflichtungen

haben.
Balkendiagramm
- Geschlecht
M mannlich
& weiblich

Anzahl

27 28 29 30 31 32 33 34 35 36 37 35 39 42 43 44 45 47 48 48 50 53 56 60
Alter des Befragten

Abbildung 6.7:
Altersverteilung in der 2. Stichprobe n = 69,
62 weibliche und 7 mannliche Personen haben Angaben zum Alter gemacht.

6.3.2.3 Berufsbezogene Variablen
6.3.2.3.1 Dienstjahre

Uberraschend fiir die Stichprobe ist die Tatsache, dass sich bereits Kollegen

zu einer WeiterbildungsmaBnahme mit hohem Arbeitsaufwand melden, die erst
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kurze Zeit im Dienst sind. 23% der Teilnehmerinnen der Weiterbildungsmaf-
nahme sind gerade einmal 5 Jahre im Dienst, haben u. U. also erst einmal den
Durchlauf von Klasse 1 bis 4 gemacht. Sie haben einen Zeitraum von 18 Mona-
ten fur die WeiterbildungsmaBnahme aufgewendet und eine theoretische und
praktische Abschlussprifung absolviert.

Wie lange (ben Sie den Beruf aus ?

12+

10+

Prozent

r 1 T 1. r r r©t T r°t 1t 1 1 T 11
2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 14 15 17 20 23 25 26 27 30 32 36

Wie lange iiben Sie den Beruf aus ?

L] L]

Abbildung 6.8:
Dienstaltersverteilung in der 2. Stichprobe

6.3.2.3.2 Funktionstatigkeit (hier Fachkonferenzleitung)

Angesichts der Tatsache, dass es sich bei der Stichprobe um Grundschul-
lehrkrafte handelt, die nicht Sport studiert haben und erst vor wenigen Wochen
die WeiterbildungsmaBnahme ,Sport in der Grundschule® beendet haben, ist
die Anzahl derer sehr groB3, die bereits eine koordinierende Aufgabe im Fachbe-
reich Sport an ihrer Schule haben.

Mehr als zwei Drittel der Befragten Grundschullehrkréfte leiten den Fachbe-
reich Sport (63,6%). Die Anzahl der glltigen Rickmeldungen betréagt n = 66.
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Damit ergibt sich folgendes Bild fir die Gesamtzahl der Untersuchungsteil-
nehmer aus beiden Stichproben, die im Folgenden als ,Zusammengefiihrte

Stichprobe’ bezeichnet wird.

6.3.2.3.3 Qualifikationsstand der Untersuchungsteilnehmer beider Erhebun-
gen
Die formalfachliche Qualifikation der Sport Unterrichtenden wurde in der

1. Erhebung Uber die Frage nach dem Sportstudium ermittelt (n = 827).

Far die Untersuchungsteilnehmer der 2. Stichprobe (N = 70) war dies nicht
nétig, da es sich ausschlieBlich um Grundschullehrkrafte handelte, die erfolg-
reich an der 18-monatigen WeiterbildungsmaBnahme ,Sport in der Grundschu-
le“ teilgenommen haben. Die Teilnahme an der MaBnahme schlieBt aus, dass

im Rahmen des Lehramtsstudiums Sport studiert wurde.

Der Terminus Weiterbildung bezeichnet im Gegensatz zu dem der Fortbil-
dung eine formalfachlich qualifizierende MaBnahme, d. h. am Ende der Weiter-
bildungsmaBnahme erwerben die Teilnehmerinnen und Teilnehmer eine fachli-

che Anerkennung als Sportlehrkraft flir den Grundschulunterricht.

Tabelle 6.14:
Formalfachliche Qualifikation nach Schulform

1. Stichprobe 2. Stichprobe
Schulform Sportstudium Weiterbil-
ja nein dung
Grundschule 237 97 70
Orientierungsstufen 64 13
Verbinde 105 12
Hauptschule 45 10
Sonderschulen 21 10
Realschule 62 6
Gesamtschulen 11 3
Berufsschulen 53 3
Gymnasium 77 1
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Das bereits flr die Grundschule skizzierte Bild des hohen Anteils an fach-
fremd erteiltem Unterricht zeigt sich in ahnlicher Weise in der Sonderschule. Je
héherwertiger die Bildungsabschlisse, umso geringer ist der Anteil an fach-
fremd Sport unterrichtenden Kollegen.

6.3.3 Die zusammengefiihrte Stichprobe

In der zusammengefihrten Stichprobe (N = 410) befinden sich die Daten-
satze der Grundschullehrkrafte (n = 340) aus der 1. Erhebung und der vollstan-
dige Datensatz der 2. Erhebung (N = 70). Da fir die Berechnungen der Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung nur komplette Datensatze zugelassen werden,
liegt sich bei Berechnungen zur Selbstwirksamkeit N=320 zugrunde.

6.3.3.1 Geschlecht

In der zusammengeflhrten Stichprobe sind 404 Personen Angaben zum

Geschlecht gemacht worden, 78 sind mannlich und 326 sind weiblich.

6.3.3.2 Qualifikation und Geschlecht

In der zusammengeflhrten Stichprobe haben 15 méannliche Lehrkrafte kein
Studium im Fach Sport, 55 haben Sport studiert und 8 waren Teilnehmer der
WeiterbildungsmaBnahme. Nicht Sport studiert haben 82 weibliche Lehrkrafte,
studiert haben 182 und 62 waren Teilnehmerinnen der WeiterbildungsmaB-

nahme.
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7 Darstellung der Ergebnisse

Zum besseren Verstandnis der folgenden Ausfiihrungen sei noch einmal auf
die Datenbasis verwiesen. Die Ergebnisse stammen aus zwei Untersuchungen,
die zeitversetzt 2002/3 und 2004/5 mit dem gleichen Fragebogen A durchge-
fuhrt wurden. Die 2. Erhebung wurde durchgefiihrt, nachdem die niedersach-

senweite WeiterbildungsmaBnahme ,Sport in der Grundschule’ weitgehend ab-

geschlossen war. Die 1. Erhebung erfolgte vor Kursbeginn.

Da insbesondere die Sport unterrichtenden Grundschullehrkrafte im Fokus
der Untersuchung stehen, werden die Daten der Grundschullehrkrafte aus der
1. und 2. Stichprobe in der ,Zusammengefihrten Stichprobe’ zusammengefasst
(siehe Abbildung 7.1). Die Darstellung der Ergebnisse gliedert sich in die zent-

ralen Bereiche:

o Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung von Sportunterrichtenden (Kap. 7.1)
o Zusammenhang von fachlicher Sicherheit’ und Lehrer-Selbstwirksam-

keitserwartung (Kap. 7.2)

o Zusammenhang von Belastung und Selbstwirksamkeitserwartung (Kap. 7.3)

Zum besseren Versténdnis der folgenden Abhandlungen, werden noch ein-

mal die Alters- und Geschlechterverhaltnisse der Stichproben vorangestellt.

Tabelle 7.1:
Alters- und Geschlechterverteilung in den Stichproben
1. Stichprobe 2. Stichprobe Zusammengefiihrte
(N=851) (N=70) Stichprobe (n=410)
t1 2003 t2 2005
Altersgruppen alle Schulformen Grundschule Grundschule
24-24 22,4 41,4 33,5
35-44 22,1 32,9 22,7
45-54 36,9 20,0 29,6
55 und élter 18,6 4,3 14,2
Geschlecht
Minner 40,7 11,4 19,3
Frauen 58,6 88,6 80,7

Anmerkung: Differenz zu 100% ergeben sich aus fehlenden Angaben, Angaben in %

Wahrend in der 1. Stichprobe N = 851 sportstudierte und nicht-sportstudierte

Untersuchungsteilnehmer erfasst sind, beinhaltet die 2. Stichprobe N = 70 aus-
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schlieBlich nicht-sportstudierte Weitergebildete. Fur die Darstellung der Ergeb-
nisse (Kap. 6) wird zur 1. und 2. Stichprobe die sogenannte ,Zusammengefiihr-
te Stichprobe’ hinzugeflgt. Sie flhrt die Daten der Grundschullehrkrafte aus
beiden Untersuchungen zusammen und ermdéglicht es so, innerhalb einer
Schulform drei unterschiedliche Qualifikationsstédnde zu identifizieren. [Studium
(1. Stichprobe, n = 340) - kein Studium (1. Stichprobe, n = 97) - Weiterbildung
(2. Stichprobe, N = 70)]

\

Zusammengefihrte

Stichprobe 2. Stichprobe
Grundschulsport- Grundschul-
lehrkrafte sportlehrkréfte

/

Abbildung 7.1:
Visualisierung der Stichprobendarstellung mit Schulformzugehdérigkeit

7.1 Befunde zur Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung von
Sportunterrichtenden
Die Untersuchungen zur Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung sind fir die
vorliegende Arbeit von zentraler Bedeutung, da den Ergebnissen pradiktive
Werte fiir Burnout-Geféahrdung von Lehrkraften, d.h. Folgen psycho-physischer

Uberanspruchung im Berufsalltag, zugeschrieben werden.

Die der Arbeit zugrunde liegenden Hypothesen seien noch einmal vorange-

stellt. Es wird angenommen, dass

o das Konstrukt der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung nicht nur fiir Klassen-
raumlehrkrafte aussagekraftig ist, sondern auch fir Sportunterrichtende,
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o die Summenmittelwerte (SMW) der Selbstwirksamkeitserwartung bei Sport-
lehrkraften niedriger ausfallen als bei den von SCHMITZ (1999) untersuchten
Klassenraumlehrkraften.

« Grundschullehrkrafte tendenziell die niedrigste Selbstwirksamkeits-
erwartung aufweisen,

- innerhalb der Gruppe der Grundschullehrkrafte die Studierten (sport-
fachliche Sicherheit als Ressource) die hdchste Selbstwirksamkeits-
erwartung haben.

Es wird im GroBen und Ganzen erwartet, dass die empirischen Befunde
(Skala von ScHwMITZ wurde Ubernommen) zum Konstrukt der Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung

o hinsichtlich der Skalenmittelwerte der 10 Iltems und Cronbachs Alpha ver-
gleichbare Werte wie bei SCHMITZ (1999, S. 62) ergeben,

o hinsichtlich der Mittelwerte (MW) flr Grundschulsportlehrkrafte tendenziell
niedriger ausfallen als fir Sportlehrkrafte weiterfihrender Schulen,

o innerhalb der Gruppe der Grundschulsportlehrkrafte die Studierten den
héchsten Mittelwert aufweisen,

0 insgesamt der Summenmittelwert als Referenzwert zur Untersuchung von
ScHMmITZ (ebd.) fUr Sportlehrkrafte signifikant niedriger ausfallt als fir Klas-
senraumlehrkrafte.

7.1.1 Ergebnisse der 1. Stichprobe

In der vorliegenden Untersuchung wurde die 10 Items umfassende Skala
von ScHMITZ (ebd.) zur Messung der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung ein-
gesetzt. Die fUr die Untersuchungsteilnehmergruppen erwarteten Ergebnisse
sollen die Ergebnisse von SCHMITZ (ebd.) hinsichtlich der Summenmittelwerte in
etwa replizieren. Sie liegen fur t1 bei M = 28,53, fir t2 bei M = 29,07 und fir t3
bei M = 28,73. Die Standardabweichung (SD) fir t1 betragt SD = 4,60, fir t2
SD = 3,85 und fir t3 SD = 3,85. Vorausgesetzt wird, dass die Werte zur Relia-
bilitat entsprechend der Referenzwerte von ScHMITZ (ebd.) ausfallen. Die Uber-
prufung ergibt folgendes Bild:

Die Skala Selbstwirksamkeit hat eine zufriedenstellende Reliabilitat (Cron-
bachs alpha = ,77; 10 ltems; Vergleichswerte bei SCHMITZ (ebd.): t1 =,81; 12 =
,76; 13 =,78). Die Konsistenz der ltemskala liegt im Rahmen der Referenzwer-
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te von ScHMITZ (siehe Tabelle A-1 im Anhang). Sie kann somit als reliabel be-
trachtet werden. Bei der Berechnung der Summenmittelwerte von Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung wurden nur diejenigen Félle zugelassen, bei de-
nen die Werte aller 10 ltems der Skala vorhanden waren. Die Anzahl der gulti-
gen Falle betragt n = 694, das entspricht 81,07%. Die Zahl der ausgeschlosse-
nen Falle betragt entsprechend 155, das sind 18,93%. Der Skalenmittelwert
bei10 Items betragt 22,26, die Standardabweichung 4,185.

Zwischen Selbstwirksamkeitserwartung und Alter gibt es keinen signifikanten
Zusammenhang. Eine einfaktorielle Varianzanalyse Uber vier Altersgruppen (24
- 34 Jahre, 35 - 44, 45 — 54, 55 und alter) ergibt keine auffalligen Mittelwertsun-
terschiede (siehe Tabelle A-2 im Anhang). Entsprechende Verhaltnisse werden
auch fir den Zusammenhang von Geschlecht und Selbstwirksamkeitserwartung
vermutet. Dennoch tritt ein signifikanter Geschlechtsunterschied im Hinblick auf
foven = 21,85; SD,_ ., = 4,176;
=4,149; n =294; P,yeicen = 0,005; sie-

die Selbstwirksamkeitserwartung auf (MW
nFrauen = 397’ MWMénner = 22’77’ SD
he Tabelle A-3 im Anhang).

Ménner Ménner

In sehr groBen Stichproben treten allerdings besondere Phanomene auf, ei-
nes davon betrifft die Signifikanz von Berechnungen. Um ihre faktische Bedeu-
tung zu einordnen zu kdnnen, muss die UnterschiedsgrdBe betrachtet werden.
Um eine Aussage Uber die GréBe eines Unterschieds machen zu kdnnen, be-
nutzt man die sogenannte Effekigr6Be 8. Diese gibt an, wie groB ein Unter-
schied oder ein Zusammenhang sein missen, damit diese nicht nur signifikant
sondern auch praktisch bedeutsam wird. Die EffektgrdBe ist die relative GréBe
der Mittelwertsdifferenz zwischen zwei Populationen. Sie gibt an, wie groB3 der
systematische Unterschied zwischen ihnen ausféllt. ,Die Bestimmung der Ef-
fektgroBe o setzt voraus, dass man eine Vorstellung davon hat, wie stark sich
zwei Populationen A und B (z. B. unter Experimental- und Kontrollbedingungen)
angesichts der Streuung ¢ mindestens unterscheiden missen, um von einem
praktisch bedeutsamen Effekt sprechen zu kénnen (BORTz & DORING, 2006, S.
606). Im Falle der voranstehenden Ergebnisse betragt die Standardabweichung
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weniger als ein Viertel der Mittelwertsunterschiede, damit ist die EffektgroBe o

als gering zu betrachten und wird die Signifikanz relativiert.

7.1.2 Ergebnisse der 2. Stichprobe

Die zweite Stichprobe (N = 70) umfasst nur Grundschullehrkrafte, und zwar
jene, die an der WeiterbildungsmaBnahme ,Sport in der Grundschule“ zum Er-
werb einer Sportlehrbefahigung teilgenommen haben. Die Anzahl der giiltigen
Falle betragt n = 62, das sind 88,6%. Bei 8 Fallen, das sind 11,4%, waren die

10 Items nicht vollstandig bearbeitet.

Auch fir die sehr kleine Stichprobe ist die Reliabilitat mit ,689 zufrieden stel-
lend. Die Summenmittelwerte fallen mit 21,55 leicht geringer aus, entsprechend
niedriger féallt der Summenmittelwert fir die Lehrer-Selbstwirksamkeits-

erwartung aus (siehe Tabelle A-4 im Anhang).

7.1.3 Ergebnisse der zusammengefiihrten Stichprobe

Die Gruppe der Untersuchungsteilnehmer aus der zusammengesetzten
Stichprobe weist innerhalb einer Schulform, der Grundschule namlich, drei for-
malfachliche unterschiedliche Qualifikationsstande auf und ist daher von be-
sonderem Interesse. Die Anzahl der gultigen Falle betréagt 320, das entspricht
78%, 90 Falle wurden aufgrund fehlender Items nicht in die Berechnungen ein-
bezogen, das sind 22%. Der Wert flr Cronbachs Alpha betragt fir die Stichpro-
be ,760.

Der ermittelte Summenmittelwert hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwar-
tung von 21,31 bei einer Standardabweichung von 3,980 und einer Varianz von
15,843 ist fur die Grundschullehrkréafte der geringste im Vergleich zu dem der
Stichproben 1 und 2 (siehe Tabelle A-5 im Anhang).

Wie bereits in der 1. Stichprobe festgestellt wurde, besteht zwischen Alter
und Selbstwirksamkeitserwartung kein signifikanter Zusammenhang (siehe Ta-
belle A-6 im Anhang). Auch in der Gruppe der Grundschullehrkrafte sind die
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altersgruppenbezogenen Mittelwertsunterschiede von Mannern und Frauen un-
erheblich.

Ein weiterer Befund betrifft die Mittelwertsunterschiede innerhalb der Stich-
gruppe der Grundschullehrkrafte in Abhangigkeit zum Qualifikationsniveau. Die
einfaktorielle Varianzanalyse zeigt keine signifikanten Gruppenunterschiede.

Die tendenziell héchste Selbstwirksamkeitserwartung haben diejenigen
Sportunterrichtenden, die nicht Sport studiert haben, gefolgt von denjenigen, die
an der 18-monatigen WeiterbildungsmafBnahme ,Sport in der Grundschule’ teil-
genommen haben. An dritter Stelle liegen entsprechend die Sportstudierten.
(MW, sugone = 21,65; MW, iergesicee = 21,55; MW, ... = 21,00;
siehe Tabelle A-7 im Anhang.). Die Werte liegen so eng zusammen, dass sie

eigentlich nicht interpretiert werden kénnen, insofern als sie keine Aussagen

Uber Signifikanz zulassen.

Ein Vergleich der Ergebnisse zu den Selbstwirksamkeitserwartungen der 1.
Stichprobe, in der Lehrkrafte aller Schulformen zusammengefasst sind, lasst
deutlich werden, dass die Grundschullehrkrafte insgesamt niedrigere Werte
aufweisen (siehe Tabelle 7.2).
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Tabelle 7.2:
Selbstwirksamkeit: Mittelwerte im Schulformvergleich

Bericht

Addition der 10 Werte

Standardab
Schulform Mittelwert N weichung
Grundschule 21,26 257 4,078
Hauptschule 22,88 48 4,761
Realschule 23,30 67 4,299
Gymnasium 22,61 66 3,957
Gesamtschule 21,23 13 4,065
BBS Technik 23,35 20 5,060
BBS Hauswirtschaft 25,00 5 1,225
Wirtschaft 24,73 15 4,464
Sonderschulen 21,86 28 3,951
oS 22,83 63 3,319
Haupt-Real-OS 22,79 81 4,367
Grund-Haupt-Real 22,84 19 3,701
Insgesamt 22,27 682 4,194

Verarbeitete Fille
Falle
Eingeschlossen Ausgeschlossen Insgesamt
N Prozent N Prozent N Prozent

Die einfaktorielle Varianzanalyse zeigt auffallige Mittelwertsunterschiede
zwischen den Gruppen der jeweiligen schulformzugehdrigen Lehrkrafte
(of =11, df, =670, F = 3,06; P, e, = 0,001, °= 0,05).

zwischen innerhalb

Tendenziell Iasst sich ein geringerer Mittelwert im Hinblick auf die Selbst-
wirksamkeitserwartung bei Grundschullehrkraften im Gegensatz zu Lehrkraften

weiterfiihrender Schulen erkennen, er ist jedoch nicht signifikant.

7.1.4 Vergleich der Summenmittelwerte (SMW) mit Referenzwerten
von SCHMITZ (1999)

Es wird davon ausgegangen, dass die Selbstwirksamkeitserwartung der
Sportlehrkrafte aufgrund der besonderen beruflichen Belastungssituation signi-
fikant niedriger ist als die Referenzwerte von SCHMITZ.
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Um zu einer gesicherten Aussage zu kommen, werden die Mittelwerte (MW)
sowie die Standardabweichungen (SD) mit dem Referenzwert von SCHMITZ aus
t1 ihrer Untersuchung Gber einen t-Test bei einer Stichprobe verglichen. Es wird
deutlich, dass die hier untersuchten Sportlehrkrafte hochsignifikant niedrigere
Selbstwirksamkeitswerte aufweisen, als die in der Stichprobe von SCHMITZ un-
tersuchten Klassenraumlehrkrafte (Referenzwert =28,57; N =555; df =; p,,..cc.

i < 0,00). Zusétzlich wird die Effektgr6Be & angegeben.

Tabelle 7.3:
Selbstwirksamkeit: EffektgrdBenberechnung (8) und Referenzwerte von SCHMITZ (1999)

Referenzwerte N = 267 SMW = 28,53 | SD = 4,60
(SCHMITZ,1999)

1. Stichprobe
Sportunterrichtende der
Jahrgange 5- 13

(n = 696)

SMW =2226 | SD=4,19 6=15

2. Stichprobe
Sportunterrichtende der
Jahrgange 1 - 4
(n=62)

Eigene Werte SMW = 21,55 | SD = 3,56 =23

Zusammengefiihrte
Stichprobe
Sportlehrkréfte der SMW =21,32 | SD = 3,98 6=2.3
Jahrgéange 1 -4
(n = 320)

Die Selbstwirksamkeitserwartung in der hier analysierten Stichprobe ist in al-
len Fallen wesentlich geringer als bei SCHMITZ (1999). Die Effektwerte betragen
zwischen & = 1.5 und 9 = 2.3, dies sind nach BorTz & DORING (2006) deutliche
Effekte.

7.1.5 Zusammenfassung

Die Ergebnisse, die mit dem 10 Iltems umfassenden Instrumentarium zur
Messung der Lehrerselbstwirksamkeitsskala von ScHMITZ (1999) erzielt wurden,
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lassen sich fir die Sportlehrerschaft in der vorliegenden Untersuchung replizie-
ren. Damit kann das Instrument als reliabel fur die weitere Hypothesentestung
angesehen werden. Die Mittelwertsvergleiche der Stichproben machen deutlich,
dass Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung alters- und geschlechtsunabhéangig

ist.

Lehrkrafte, die Sport an Grundschulen unterrichten, weisen tendenziell nied-
rigere Werte fur Selbstwirksamkeit auf, als Sportunterrichtende an anderen

Schulformen.

7.2 Fachliche Sicherheit und Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung

Dieser Teil der Untersuchung hat explorativen Charakter insofern, als ,fach-
praktische Kompetenz® (WIDMER, 1978, S.86) als stabilisierende GréBe fur Leh-
rerhandeln untersucht werden soll, und zwar im Hinblick auf mégliche Ressour-
cenwirkung flr Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung. Sportarten umfassend
kénnen und kennen lernen, ist eines der wesentlichen Motive flr Lehrkafte, sich
zu Sportfortbildungen zu melden. Auf der Héhe der Sportarten-Entwicklungen
zu sein, Uber neue Bewegungsformen zu beherrschen, tber Verdnderungen in
Technik und Taktik sowie Regelanpassungen Bescheid zu wissen, wird von
vielen Sportlehrkréften als unverzichtbare berufliche Basisausstattung fir mo-

dernes Unterrichten empfunden.

Wie schéatzen sich Sportunterrichtende in dieser Hinsicht selbst ein? Anhand
zweier Komponenten soll die fachpraktische Kompetenz ermittelt werden: die
fachliche Sicherheit’ und die formalfachliche Qualifikation, d. h. Studium, Wei-
terbildung oder kein Studium. Die ,fachliche Sicherheit’ beschreibt das selbst
eingeschatzte sportliche Kdénnen hinsichtlich unterrichtlicher Handlungserfor-
dernisse und —anforderungen, sie erfasst aber ausdricklich nicht didaktische

Kompetenz.
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7.2.1 Validierung des Konstrukts der ,fachlichen Sicherheit’

Das Instrument zur Erfassung der selbst eingeschéatzten ,fachlichen Sicher-
heit’ ist nur dann valide, wenn es mit der ,formalfachlichen Qualifikation’, d. h.
Studium bzw. kein Studium im Fach Sport oder Teilnahme an einer zertifizierten
WeiterbildungsmaBnahme (WBM) wéahrend der Berufsaustibung in Zusammen-
hang steht. Die selbst berichtete ,fachliche Sicherheit’ im Sinne einer Selbsteva-
luation allein soll und kann nicht ausreichendes Indiz fir unterrichtsrelevante
sportpraktische Handlungskompetenz sein.

Die ltems der 4stufigen Likertskala lauten: Ich bin sportlich. Ich fihle mich
fachlich sicher. Ich demonstriere sportliche Fertigkeiten oft selbst im Unterricht.
Die Uberpriifung wird anhand der 1. Stichprobe vorgenommen, da sie Untersu-
chungsteilnehmer mit und ohne formalfachliche Qualifikation in Bezug auf die
Erteilung von Sportunterricht enthélt. Hier kann also eine Differenzierung zwi-
schen Sportstudierten und Nicht-Sportstudierten als gréBtmdglichen Qualifikati-

onsunterschied vorgenommen werden.

Die Uberpriifung der Reliabilitat der ltemskala ergibt, dass Cronbachs Alpha
mit ,716 als zufriedenstellend eingestuft werden kann (siehe Tabelle 6.7). Die
Zahl der gultigen Falle betragt mit 836 eine Fallverarbeitung von 98,2%. Der
Mittelwert betragt 9,45, die Standardabweichung 1,78.

Es wird erwartet, dass die selbst eingeschatzte ,fachliche Sicherheit’ in der
Gruppe ohne Sportstudium und ohne WeiterbildungsmaBnahme niedriger ist als
in den beiden Gbrigen Gruppen und der Begriff der ,fachlichen Sicherheit’ auf
diese Weise validiert werden kann. Die deutlichste Aussage dazu kann die zu-
sammengefihrte Stichprobe liefern. In Tabelle 7.4 sind die Mittelwerte der
selbst eingeschétzten fachlichen Sicherheit aufgelistet. Zwischen den Gruppen
=2, df =311, F =23,77, p <,01). Danach

treten Unterschiede auf (df nerhalb
schatzen sich - wie erwartet - die Sportstudierten am fachlich sichersten ein,

zwischen

gefolgt von den Weitergebildeten und den Lehrkraften ohne sportfachliche Qua-

lifikation.
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Die Korrelation zwischen dem Qualifikationsstand und der ,fachlichen Si-
cherheit’ ist fur die zusammengefihrte Stichprobe (N=315) auf dem Niveau von
0,01 (2-seitig) signifikant, der Wert nach Pearson betragt ,164**.

Tabelle 7.4:
Mittelwertvergleich der fachliche Sicherheit

Nicht-Sportstudierten (nein), Sportstudierten (ja), Weitergebildeten (WBN) und
Gesamt (alle Grundschullehrkrafte der zusammengeflhrten Stichprobe)

ONEWAY deskriptive Statistiken

Fachliche Sicherheit (Summe der ltems)

95%-Konfidenzintervall fur
Standardab | Standardf den Mittelwert
N Mittelwert weichung ehler Untergrenze | Obergrenze | Minimum | Maximum
nein 74 8,05 1,703 ,198 7,66 8,45 3 12
ja 178 9,50 1,545 ,116 9,27 9,73 5 12
WBM 62 8,45 1,844 ,234 7,98 8,92 3 12
Gesamt 314 8,95 1,761 ,099 8,76 9,15 3 12
ONEWAY ANOVA
Fachliche Sicherheit (Summe der ltems)

Quadrats Mittel der
umme df Quadrate F Signifikanz
Zwischen den Gruppen 128,645 2 64,322 23,768 ,000

Innerhalb der Gruppen 841,639 311 2,706

Gesamt 970,283 313

Als weiterer Wert, der den Zusammenhang zwischen Qualifikationsstand
und selbsteingeschatzter fachlicher Sicherheit belegt, kann das Zusammen-
hangsmaB eta (n) und eta® (n°) herangezogen werden, das fiir die Untersu-
chung von Zusammenhangen mit verschiedenen Skalenniveaus gilt. Eta wird in
Fallen verwendet, in denen die unabhangige Variable nominalskaliert ist, die
abhangige Variable z.B. intervallskaliert. Der Eta-Wert far den o. g. Mittelwert-
vergleich betragt n =,364. Bei 1 > ,3 kann bereits ein recht starker Zusammen-
hang unterstellt werden. Der oben beschriebene Zusammenhang wird also
auch auf diese Weise noch einmal bestétigt. AuBerdem ergibt sich n° = ,13. Das

bedeutet, dass 13% der Varianz durch die unabhangige Variable erklart sind.

Dieses Ergebnis sichert das Konstrukt der ,fachlichen Sicherheit’ tiber beide
Komponenten, d.h. Selbsteinschatzung und formalfachliche Qualifikation ab.
Um festzustellen, wie sich im Einzelnen die Unterschiede gestalten, werden mit

univariaten Varianzanalysen die Unterschiede zwischen Nicht-Studierten und
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Weitergebildeten, Studierten und Weitergebildeten und Weitergebildeten und
Studierten untersucht. Fir das Verhaltnis der Nicht-Studierten zu Studierten
ergibt sich ein hochsignifikantes Ergebnis, der Wert fir das partielle Eta-
Quadrat ergibt n°= ,16. Es handelt sich um eine bedeutende Effekistarke, d. h.
zwischen der fachlichen Sicherheit und dem absolvierten Studium gibt es einen
starken Bedingungszusammenhang. Geringere Effektstarken und entsprechend
geringere Signifikanzen zeigen sich zwischen der Gruppe der Weitergebildeten
und der Studierten, n°= ,05 und der Gruppe der Weitergebildeten und der Nicht-
Studierten, hier betragt n’= ,04.

7.2.2 Haufigkeitsverteilung in der 1. Stichprobe

Die Verteilung der Werte der 4-stufigen Likert-Skala (alle 3 Items positiv ko-
diert) macht deutlich, dass die Lehrkrafte ihre fachliche Sicherheit insgesamt
gut bewerten (MW = 9,4). Gut 30% der Sportlehrkrafte fihlen sich sehr sicher,
gut 56% ziemlich sicher, ca. 11% fuhlen sich eher weniger fachlich sicher und
nur bei 1,2 % Uberwiegt die fachliche Unsicherheit (siehe Tabelle A-10 im An-
hang).

Schllsselt man die prozentuale Verteilung der héchsten Werte (11 und 12)

nach Schulformen auf, so erhélt man folgendes Ergebnis:

Grundschule 24,6% (n=81),
Hauptschule 41,1% (n=18),
Realschule 34,3% (n=24),
Orientierungsstufe 33,8% (n=26),
Gymnasium 35,1% (n=28),
Berufsbildende Schulen Technik 62,5% (n=15).

Auffallig ist insbesondere der Befund zur Gruppe der Berufsschullehrkréfte.
Die Tatsache, dass der Prozentsatz der sich als fachkompetent einschatzenden
Lehrkrafte an dieser Schulform deutlich héher liegt als an den anderen Schul-
formen, ist vermutlich in der Situation begriindet, dass sich in dieser Gruppe 22
mannliche und 2 weibliche Lehrkrafte befinden. Denn, wenn man die Korrelati-
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on zwischen Geschlecht und Einschatzung der ,fachlichen Sicherheit’ betrachtet
(r=,223*"), so stellt man fest, dass die mannlichen Lehrkrafte der Stichprobe
ihre fachliche Sicherheit hdéher einschatzen als die weiblichen (siehe Tabel-
le A-11 im Anhang).

7.2.3 Haufigkeitsverteilung in der 2. Stichprobe

Die Gruppe der fachlich sehr Sicheren liegt bei 17,2%, die eher Sicheren
machen 51,4% der Félle aus, die eher Unsicheren 30% und die sehr Unsiche-
ren 1,4% (siehe Tabelle A-12 im Anhang). Auch in dieser reinen Grundschulleh-
rerstichprobe deutet sich an, dass der Anteil sich eher als fachlich unsicher ein-

schatzenden grof ist.

7.2.4 Haufigkeitsverteilung in der zusammengefuhrten Stichprobe

Im Verhaltnis zur 1. Stichprobe reduziert sich der Gesamtanteil der fachlich
Sicheren (Werte von 11 und 12) von 30% auf 23,4%, wahrend der Anteil der
eher Unsicheren und sehr Unsicheren um 0,2% zunimmt (siehe Tabelle A-13 im
Anhang). Bei den kumulierten Prozentanteilen der unteren Summenwerte, d. h.
Werten von 3 bis 6, ist festzustellen, dass die Nicht-Studierten (n = 97) hier mit
21, 7% mehr als doppelt so hoch vertreten sind wie die Weitergebildeten
(n =70), die auf 10,0% kommen. Die oberen Spitzenwerte der fachlichen Si-
cherheit (11-12) erreichen entsprechend nur 7,2% Nicht-Studierten, im Gegen-
satz zu 17,2% der Absolventen der WeiterbildungsmaBnahme.

Die selbst eingeschatzte ‘fachliche Sicherheit’ der Sportunterrichtenden, die
kein sportwissenschaftliches Studium absolviert haben, liegt geringfligig niedri-
ger (MW=8,05) als die der Teilnehmerinnen und Teilnehmer an der Weiterbil-
dungsmaBnahme ,Sport in der Grundschule’ (MW=8,45). Die Unterschiede sind
nicht signifikant. Der Vergleich zwischen Sportstudierten (MW=9,50) und beiden

anderen Gruppierungen ist signifikant.

Der Kreuzwertvergleich aller drei Qualifikationsstande mit der fachlichen Si-
cherheit untermauert die Ergebnisse. Der Prozentsatz der Sportstudierten mit
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hoher fachlicher Sicherheit betragt 28,6%, der der Weitergebildeten 2,9% und
der der Nicht-Sportstudierten 1,7%.

Damit kann das Konstrukt der selbstberichteten ,fachlichen Sicherheit’ insge-
samt fur die Untersuchung als valide angesehen werden.

7.2.5 Korrelation von ,fachlicher Sicherheit’ und Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung

,Fachliche Sicherheit’ steht fur viele Sportunterrichtende in engem Zusam-
menhang mit Unterrichtserfolg und Leistungsfortschritt auf Seiten der Schile-
rinnen und Schiler. Guter, gelingender Unterricht hangt fir sie von der eigenen
physischen Fitness, von sportmotorischem Kénnen, von vielféltigen Bewe-
gungserfahrungen und nicht zu letzt vom Wissen Uber die Sportartenentwick-
lungen im Hinblick auf Veranderungen in Techniken, Taktiken und Regelwerken
ab. Es wird ein signifikant positiver Zusammenhang mit Selbstwirksamkeitser-

wartung erwartet.

7.2.5.1 Korrelation von ,fachlicher Sicherheit’ und Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung in der 1. Stichprobe

Die Zahl der zugelassenen Félle richtet sich nach den gultigen Fallen, d. h.
den Datensatzen, die Angaben zu allen 10 ltems in der Skala der Selbstwirk-

samkeitserwartung enthalten (siehe Tabelle A-14 im Anhang).

Die Berechnungen fiihren zu einem unerwarteten Ergebnis: Der Mittelwert
fur die ,fachliche Sicherheit’ (MW betragt 9,45; die Standardabwei-
chung = 1,73 bei 693 gultigen Fallen. Fir die Selbstwirksamkeit ergibt sich ein
Mittelwert (MW von 22,27; die Standardabweichung betragt 4,19 bei
694 gultigen Fallen. Die Korrelation wird mit r = -.245** angegeben.

Fachliche Sicherheit)

Selbstwirksam keit)

Damit zeigt sich, dass fachliche Sicherheit einen hochsignifikanten negati-
ven Zusammenhang zur Selbstwirksamkeitserwartung aufweist. Die Hypothese,
dass die selbsteingeschéatzte fachliche Sicherheit - die hochsignifikant mit der
Tatsache, das Fach Sport studiert zu haben — eine Ressource ist, die mit positiv

Selbstwirksamkeitserwartung zusammenhangt, ist nicht haltbar. Ganz im Ge-
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genteil erweisen sich die Sportstudierten als diejenigen, mit den geringsten
Selbstwirksamkeitswerten.

7.2.5.2 Korrelationen von ,fachlicher Sicherheit’ und Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung in der 2. Stichprobe

Auch diese Berechnungen ergeben mit r = -.490** hochsignifikant negative
Ergebnisse, die jene der 1. Stichprobe deutlich untermauern (siehe Tabel-
le A-15 im Anhang).

7.2.5.3 Korrelation von ‘fachlicher Sicherheit’ und Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung in der zusammengefiihrten Stich-
probe

Erwartungsgeman ist die Korrelation ist mit r = -.327**ebenfalls hochsignifi-
kant negativ (siehe Tabelle A-16 im Anhang).

7.2.5.4 Zusammenfassung

Far alle 3 Stichproben lassen sich hochsignifikante negative Korrelationen
feststellen. Damit steht fachpraktisches Kénnen und Wissen, dargestellt an der
Variable ,fachliche Sicherheit’, in einem hochsignifikant negativen Zusammen-
hang mit der Selbstwirksamkeitserwartung von Sportunterrichtenden. Diesem
Ergebnis wird in der Diskussion (Kap. 8) Rechnung getragen.

7.3 Belastungserleben und Selbstwirksamkeitserwartung

Insgesamt enthalt der Fragenbogen 51 ltems, die anhand vorliegender wis-
senschaftlicher Erkenntnisse, ergadnzt um ltems aus einem Experten-Rating,

zusammengestellt wurden.

Die diesem Kapitel zugrunde liegenden Hypothesen gehen grundsatzlich
von positiv korrelierenden Zusammenhangen zwischen selbstberichteten Belas-
tungsfaktoren bzw. -bereichen und Selbstwirksamkeit aus.

Insbesondere stehen folgende Vermutungen zur Uberpriifung an:

o Es lassen sich aufgrund der Anlage des Fragebogens mehrere Belastungs-
quellen zu Belastungsbereichen zusammengefasst.
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o Einzelne Belastungsbereiche weisen signifikant negativ korrelative Zusam-
menhange mit Selbstwirksamkeit auf.

o Fur die Selbstwirksamkeitserwartung der Sportlehrkrafte spielt die soziale
Stellung im Kollegium eine bedeutsame Rolle.

Die Erwartungen gehen dahin, dass Uber eine Hauptkomponentenanalyse
die 51 Items des Fragebogens zu Belastungsbereichen (z.B. Larmemissionen,

Schulerverhalten) sinnvoll geclustert werden kénnen.

7.3.1 Ergebnisse zu Belastungsquellen in der 1. Stichprobe
7.3.1.1 Die ,Top Ten’ der selbstempfundenen Belastungen

Grundsatzlich sollen die angegebenen Belastungsquellen anhand der Mit-
telwerte (MW) in ihrer individuellen Wahrnehmung eingeschatzt werden. Dazu
werden schulformbezogene Mittelwerte erhoben. Es werden, um Tendenzen
deutlich zu machen, die schulerstarken Schulformen dieser Untersuchung aus-

gewahlt.

Der MW errechnet sich aus einer 5-stufigen Likertskala, d.h. Werte Uber 4
bedeuten, dass Belastungsquellen sehr stark und Werte Gber 3 als stark wahr-

genommen werden.
Grundschule (MW):

o Larm (3,58)

o Schlechte Akustik (3,38)

o Zeitdruck (3,46)

o Kaoérperliche Beanspruchung durch Hilfestellung (3,32)
o Verhalten schwieriger Schuler (3,32)

o Vergessene Sportsachen (3,08)

o Ausleben von Aggressionen (3,02)

o Erhdhte Verletzungsgefahr (3,01)

o Veraltete Gerate (2,91)

o Ungunstige klimatische Bedingungen (2,84)
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Hauptschule (MW):

(@)

0]

0]

Larm (4,08)

Schlechte Akustik (3,69)

KlassengréBe (3,28)

Defekte Gerate (3,34)

Verhalten schwieriger Schuler (3,32)
Erhéhte Verletzungsgefahr (3,25)
Mangelnde Ausstattung mit Geraten (3,13)
Veraltete Gerate (3,11)

Vergessene Sportsachen (3,08)

Ausleben von Aggressionen (3,02)

Realschule (MW):

Larm (4,34)

Schlechte Akustik (4,15)

Ungunstige klimatische Bedingungen (3,07)
Mehrfaches Umziehen (3,11)

Zeitdruck (3,24)

KlassengréBe (3,63)

Mangelnde Ausstattung (3,52)

Veraltete Gerate (3,60)

Defekte Gerate (3,56)

Erhéhte Verletzungsgefahr (3,43)
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Gymnasium (MW):

o Larm (4,36)

(@)

KlassengréBe (4,06)

o Schlechte Akustik (3,69)

o Zeitdruck (3,44)

o Leistungsunterschiede (3,27)

o Mehrfaches Umziehen (3,23)

o Verhalten schwieriger Schiler (3,18)

o Ungulnstige klimatische Bedingungen (3,15)

o Erhdéhte Verletzungsgefahr (3,14)

o Kiurzere Pausen durch Wege zu Sportraumen (3,11)

Gesamtschule (MW):

o Larm (4,31)

o Mangelnde Ausstattung (4,00)

o \Veraltete Gerate (3,92)

o Schlechte Akustik (3,77)

o Defekte Gerate (3,62)

o Erhéhte Verletzungsgefahr (3,54)

o Verhalten schwieriger Schiler (3,54)

o Ungunstige klimatische Bedingungen (3,38)
o KlassengréBe (3,31)

o Mehrfaches Umziehen (3,15)

Orientierungsstufe (MW):

o Larm (4,32)

o Schlechte Akustik (3,95)
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o Verhalten schwieriger Schuler (3,49)
o KlassengréBe (3,30)

o Ausleben von Aggressionen (3,24)
o Defekte Gerate (3,23)

o \Veraltete Gerate (3,16)

o Disziplinprobleme (3,14)

o Mangelnde Ausstattung (3,08)

o Mehrfaches Umziehen (3,06)

Diese Ergebnisse sind im GroBen und Ganzen erwartungsgeman, sie geben
bezlglich der Belastungsquellen: Larm, Akustik, Raumklima, problematisches
Schulerverhalten und KlassengréBe die in der Unterrichts- und Sportwissen-
schaft identifizierten Hauptbelastungsquellen wieder. Hinzu kommen in dieser
Untersuchung Aspekte, die die Seite der materiellen Ausstattung der Schulen
mit Sportgeraten betreffen und die in dieser Form bisher nicht explizit unter-
sucht wurden. An dieser Stelle liefert die Datenaufbereitung folglich neue An-
haltspunkte.

7.3.1.2 Die Hauptkomponentenanalyse

Die fUr die Untersuchung bedeutsame Frage ist nun allerdings, inwieweit
sich Zusammenhénge zwischen Belastungsbereichen und Selbstwirksamkeit
nachweisen lassen, d h. inwieweit es Bereiche gibt, die fur alle gleichermaBen
belastend sind und andere, die in Anhangigkeit zur Selbstwirksamkeitserwar-
tung bedeutsam werden.

Die Faktorenanalyse ist ein Verfahren, das die groBe Anzahl der Variablen
auf eine kleinere Anzahl unabhangiger EinflussgréBen, Faktoren, reduziert. Da-
bei werden diejenigen Variablen zusammengefasst, die untereinander stark
korrelieren. Die Faktorladungen sind als Korrelationskoeffizienten zu verstehen.
Je héher sie sind, umso starker die Korrelation. Aus diesem Grund werden bei
der Faktorenanalyse (Hauptkomponentenanalyse) die Werte unter ,5 unter-
drickt, d. h. geringer als ,5 ladende Faktoren werden nicht berlcksichtigt. Im
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vorliegenden Verfahren wurden sechs Faktoren vorgegeben, da sich die 51 I-
tems, je nachdem wie weit oder eng eine thematische Zusammenfassung vor-
genommen wird, in 6 bis 8 Belastungsbereiche clustern lassen. Bei mehr als 6
Bereichen verlieren sich leicht die Zusammenhange und die Faktorladungen
sinken. In Tabelle 7.5 zeigt das Ergebnis der varimax-rotierten Analyse. Es wird
deutlich, dass in allen 6 Bereichen hohe Faktorladungen erreicht werden, d. h.
hier handelt es sich um eng zusammenhangende Bereiche, die wiederum, so
geclustert zu einem nachsten Verfahren dann mit der Selbstwirksamkeit korre-
liert werden und Auskunft Gber Belastungsbedeutung geben. Die Clusterung hat
das Ziel, fur einmal identifizierte Belastungsbereiche MaBnahmenpakete zu er-
moglichen bzw. systemische Behandlung. Das Verfahren klart 52,9 % der Va-
rianz auf. Es dient als exemplarisches Vorgehen, um aufzuzeigen, wie aus der
groBen Anzahl der Items sinnvolle Blindelungen vorgenommen werden kénnen.
Bei 7 — 8 Faktoren ist zwar die Varianzaufklarung geringfigig héher, die Faktor-
ladungen sinken jedoch deutlich. Als 7. Komponente Iasst sich eine Zusammen-
fihrung der ltems erkennen, die den Belastungsbereich ,Zeitdruck bzw. man-
gelnde Gesprachsgelegenheiten mit Kollegen’ zusammenfassen (vgl. dazu Ta-
belle 7.6). Es wird deutlich, dass zwei Belastungsquellen, die in fast allen Schul-
formen unter die TOP 10 (Kapitel 7.3.1.1) gekommen sind, namlich die Klas-
sengrdéBe und die Verletzungsgefahr der Schiler, bleibt bei der Hauptkompo-
nentenanalyse unbericksichtigt. Sie gehen damit nicht aus der Betrachtung
verloren, korrelieren aber mit keiner der anderen 50 Variablen nennenswert.

Das gibt auch far die in Tabelle 7.6. zu Faktoren geclusterten Variablen.

192



Darstellung der Ergebnisse

Tabelle 7.5:
Faktorenanalyse fiir die Skala Belastungserleben: Rotierte Komponentenmatrix *, 1.
Stichprobe

Komponente
Item 1 2 3 4 5 6
Larm durch Mehrfachbelegung ,785
Schlechte Akustik ,828
Schlechte Uberschauberkeit der Sportstatte ,582
Ungtinstige Klimabedingungen ,574
Koérperliche Beanspruchung durch Gerateaufbau ,841
Kérperliche Beanspruchung durch Hilfestellung ,802
Koérperliche Beanspruchung durch Demonstration ,697
Mangelnde Fachkomp. bei Bewegungsvermittl. ,847
Mangelnde Fachkomp. beim Gerateaufbau ,785
Mangel an Kreativitat und Ideen ,724
Langeweile durch Routine ,555
Schlechtes Klima im Sportkollegium ,795
Problemat. Zusammenarbeit mit Hausmeister ,620
Mangelnde Kooperation der Sportkolleg. ,784
Fehlende Zusammenarbeit mit restl. Kollegium , 797
Fehlende soziale Anerkennnung d. Kollegium ,676
Schlechte Zusamm. mit Schulleitung ,716
Mangelnde Ausstattung mit Geraten ,863
Veraltete Geréate ,891
Defekte Gerate ,844
Disziplinprobleme 77
Verhalten schwieriger Schuler ,795
Autoritatskonflikte ,653
Schwanzen bez. viele Attests 572
Vergessene Sportsachen ,575
Geringe Lernbereitschaft ,677
Geringer Motivationsdruck durch "weiche" Noten ,616
Ausleben von Aggressionen , 755

Extraktionsmethode:Hauptkomponentenanalyse
Rotationsmethode:Varimax mit Kaiser-Normalisierung ~ * Die Rotation ist in 6 Iterationen konvergiert.

Die Hauptkomponentenanalyse liefert im vorliegenden Fall eine ganz be-
sondere Art der Datenaufbereitung. Anhand der Aufteilung in Komponenten
wird sehr gut nachvollziehbar sichtbar, dass materialinduzierte und personenin-
duzierte, in einem inneren Zusammenhang stehende Belastungscluster gibt.
Sie ergeben folgende, thematisch zusammengefasste Bereiche:

o Problematisches Schilerverhalten (Disziplin, schwierige Schiler, Autoritats-
konflikte, hdufige Nichtteilnahme wegen Schwanzen oder Vorlage von Attes-

ten, vergessene Sportkleidung, Ausleben von Aggressionen, geringer Moti-
vationsdruck durch geringe Notenrelevanz, geringe Lernbereitschaft).

o Mangelnde Anerkennung im Kollegium (fehlende soziale Anerkennung im
Kollegium, mangelnde Kooperationsbereitschaft der Sportkollegen, Proble-
me mit den Hausmeistern, fehlende Zusammenarbeit mit restl. Kollegium,
schlechte Zusammenarbeit mit der Schulleitung, schlechtes Klima im Sport-
kollegium).
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o Unzureichende materielle Ausstattung (Defekte und veraltete Gerate, feh-
lende Ausstattung).

o Réaumliche Unzulanglichkeiten (kein Larmschutz, schlechte Akustik, Unlber-
schaubarkeit in der Sportstatte, Klima in der Sportstétte).

o Probleme bei der Unterrichtsgestaltung (fehlende fachdidaktische Kompe-
tenz, fehlende Kenntnisse beim Auf- und Abbau von Geraten, Mangel an
Kreativitat, Langeweile durch Routine).

o Physische Beanspruchung (Auf- und Abbau von Geraten, Hilfestellung,
Vormachen von Ubungen).

7.3.2 Ergebnisse zu Belastungsquellen in der 2. Stichprobe

Fir die zweite Stichprobe lasst sich insofern keine Komponentenmatrix be-
rechnen, als die Zahl der Items anndhernd der Zahl der Untersuchungsteilneh-
mer entspricht und damit keine verwertbaren Ergebnisse zustande kommen.
Darauf ist verzichtbar, weil die Datenséatze in die ,Zusammengefihrte Stichpro-

be’ eingegangen sind, die im Folgenden dargestellt wird.

7.3.3 Ergebnisse zu Belastungsquellen in der ,Zusammengefiihrten
Stichprobe’

Das Verfahren ergab mit sechs vorgegebenen Faktoren ein eher unbefriedi-
gendes Bild hinsichtlich der Faktorladungen. Bei einer Vorgabe von sieben Fak-
toren kristallisierte sich klar ein weiterer belastungsgenerierender Bereich her-
aus, dessen zugehérige Items in einem nachvollziehbar inneren Zusammen-
hang stehen. Die Ergebnisse der Faktorenanalyse der ,Zusammengefiihrten
Stichprobe’ sind in Tabelle 7.6 zusammengestellt. Die Varianzaufklarung be-
tragt 54, 7%.
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Tabelle 7.6:
Belastungserleben: Rotierte Komponentenmatrix *, zusammengefihrte Stichprobe

Komponente
Iltem 1 2 3 4 5 6 7
Larm durch Mehrfachbelegung ,762
Schlechte Akustik ,800
Schlechte Uberschauberkeit der Sportstatte ,701
Ungtinstige Klimabedingungen ,681
Unglinstige Beleuchtung ,635
Kdrperliche Beanspruchung durch Gerateaufbau ,830
Kérperliche Beanspruchung durch Hilfestellung ,884
Kérperliche Beanspruchung durch Demonstration ,790
Mangelnde Fachkomp. bei Bewegungsvermittl. ,894
Mangelnde Fachkomp. beim Gerateaufbau ,841
Mangel an Kreativitat und Ideen ,620
Schlechtes Klima im Sportkollegium ,793
Mangelnde Kooperation im Sportkollegium ,785
Fehlende Zusammenarbeit mit restl. Kollegium ,792
Fehlende soziale Anerkennnung d. Kollegium 741
Schlechte Zusamm. mit Schulleitung ,750
Wenig Mdglichkeiten zum Austausch mit Kolleg. ,669
Lange Wege zu Sportstatten , 704
Zeitdruck durch Geréateaufbau ,631
Kirzere Pausen durch Wege zu Sportstatten 773
Mangelnde Ausstattung mit Geraten ,810
Veraltete Geréte ,875
Defekte Gerate ,816
Verhalten schwieriger Schuler ,618
Disziplinprobleme ,651
Schwanzen bez. viele Atteste ,630
Vergessene Sportsachen ,683
Geringe Lernbereitschaft ,766
Geringer Motivationsdruck durch "weiche" Noten ,674
Ausleben von Aggressionen ,755

Extraktionsmethode:Hauptkomponentenanalyse
Rotationsmethode:Varimax mit Kaiser-Normalisierung  * Die Rotation ist in 8 Iterationen konvergiert.

Die sich ergebenden Komponenten unterscheiden sich vor denen der vor-
hergehenden Stichprobe insofern, als dass ihre Anordnung in der Komponen-

tenmatrix verandert ist und sich ein weiterer Belastungsbereich herauskristalli-

siert:

o Mangelnde Anerkennung im Kollegium (schlechtes Klima im Sportkollegium,
mangelnde Kooperationsbereitschaft der Sportkollegen, fehlende Zusam-
menarbeit mit restl. Kollegium, fehlende soziale Anerkennung durch Kollegi-
um, schlechte Zusammenarbeit mit der Schulleitung)

o Problematisches Schilerverhalten (Disziplinprobleme, schwierige Schiler,
Autoritatsprobleme, Ausleben von Aggressionen, vergessene Sportkleidung,
haufige Nichtteilnahme wegen Schwanzens oder Vorlage von Attesten, kein
Motivationsdruck durch geringe Notenrelevanz, verstarktes in Erscheinung
Treten von AuBenseiterproblematik)
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o Raumliche Unzulanglichkeiten (kein Larmschutz, schlechte Akustik, Untber-
schaubarkeit in der Sportstatte, Klima in der Sportstéatte)

o Unzureichende materielle Ausstattung (defekte und veraltete Gerate, feh-
lende Ausstattung)

o Eingeschrankte Kommunikationsmdglichkeiten (keine Pausen, keine Aus-
tauschmd@glichkeit im Lehrerzimmer, lange Wege zwischen Sportstétte und
Schule, fehlende Mdglichkeiten des kollegialen Austausches, Zeitdruck wéah-
rend des Unterrichts durch Auf- und Abbauphasen)

o Physische Beanspruchung (Auf- und Abbau von Geraten, Hilfestellung,
Vormachen von Ubungen)

o Probleme bei der Unterrichtsgestaltung (fehlende fachdidaktische Kompe-
tenz, fehlende Kenntnisse beim Auf- und Abbau von Geraten, Mangel an
Kreativitat)

Der Unterschied zwischen den Belastungsbereichen, die sich bei den Unter-
suchungsteilnehmer der 1. Stichprobe mit Teilnehmern aller Schulformen und
denen der zusammengefuhrten, nur aus Sportunterrichtenden von Grundschu-
len bestehenden Stichprobe, liegt in der Erweiterung der Belastungsbereiche
um den der ,Eingeschrankte Kommunikationsmaoglichkeiten’. Dieses Ergebnis
scheint in zweifacher Hinsicht auBerst interessant: Einmal wird durch die Fakto-
renanalyse die Validitat des Fragenkomplexes insgesamt belegt -dies ist beach-
tenswert, weil der Fragebogen nach inhaltlichen Kriterien entwickelt worden ist
(Experten-Rating). Zweitens wird auch die Validitat der Belastungsbereiche ge-
stitzt, nach denen z. B. der fehlende soziale Rickhalt der Sportlehrkréafte in
einem Bedingungszusammenhang mit Selbstwirksamkeitserwartung werden

kann.

7.3.4 Korrelationen der Belastungskomponenten mit Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung in der 1. Stichprobe
Da die Faktorenanalysen die Validitat der vorab inhaltlich definierten Fakto-
ren demonstrieren, sollen nun explorative Analysen zum Zusammenhang der
Faktoren mit Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung dargestellt werden. Dazu
werden die Mittelwerte der ltems aus den Uber die Komponentenmatrix gewon-
nenen zentralen 6 Belastungsbereichen gebildet:
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o Problematisches Schulerverhalten

o Mangelnde Anerkennung im Kollegium
o Unzureichende materielle Ausstattung

o R&umliche Unzulanglichkeiten

o Probleme bei der Unterrichtsgestaltung
o Physische Beanspruchung

Diese werden jeweils einzeln mit dem Summenmittelwert der Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung korreliert. Daraus soll prazise auf die Hbéhe der
Korrelation, d. h. auf die Bedeutung des Belastungsbereiches flr die Selbst-
wirksamkeitserwartung geschlossen werden. Die Tabellen A-17 bis A-22 mit
den Einzelergebnissen dazu befinden sich im Anhang. Tabelle 7.7 gibt eine
Ubersicht iiber die jeweils ermittelten Signifikanzniveaus fiir die Belastungsbe-

reiche, die Uber die Komponentenmatrix gewonnen wurden:

Tabelle 7.7:
Korrelationen von Selbstwirksamkeitserwartung und Belastungsbereichen
1. Stichprobe

Belastungsbereiche Signifikanzniveau
Schilerverhalten 341
Mangelnde Anerkennung im Kollegium .105**
Unzureichende materielle Ausstattung .042
Raumliche Unzulénglichkeiten .136**
Probleme bei der Unterrichtsgestaltung .309**
Physische Beanspruchung .108**

Die Signifikanzniveaus machen deutlich, dass es Belastungsbereiche gibt,
héher (,341**; ,309**) mit der Selbstwirksamkeitserwartung, manche eher ge-
ring (, 105™; ,108™) korrelieren. Der Belastungsbereich ,Materielle Ausstat-
tung“, der bei allen Lehrkraften sehr hoch bewertet wurde, ist weder signifikant
noch zeigt er hohe Korrelation..
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7.3.5 Korrelation von Belastung und Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung in der zusammengefihrten
Stichprobe

Die Mittelwerte der in 7.3.4 genannten sieben Belastungsbereiche werden
jeweils einzeln mit dem Summenwert der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung
korreliert. Die Tabellen A-23 bis A-29 im Anhang enthalten die Einzelergebnis-
se, Tabelle 7.8 gibt eine Ubersicht (iber die Belastungsbereiche von Grund-
schullehrkraften, die sich in den ersten sechs Punkten denen der Lehrkrafte
aller Schulformen gleichen, in dem Bereich der ,Eingeschrankte Kommunikati-
onsmd@glichkeiten’ aber einen neuen Aspekt aufzeigt:

Tabelle 7.8:
Korrelationen von Selbstwirksamkeitserwartung und Belastungsbereichen, zusammengefihrte
Stichprobe

Belastungsbereiche Signifikanzniveau
Schilerverhalten 241
Mangelnde Anerkennung im Kollegium 241
Unzureichende materielle Ausstattung .021
Raumliche Unzulénglichkeiten .091
Probleme bei der Unterrichtsgestaltung .286™*
Physische Beanspruchung .150**
Eingeschréankte Kommunikationsmdglichkeiten .155**

In dieser Ubersicht zeigen sich, abgesehen von letzten, identische Belas-
tungsbereiche, wie auch in der 1. Stichprobe. , die z. T. auf hohem Signifikanz-
niveau mit der Selbstwirksamkeitserwartung korrelieren und darauf hindeuten.
Bemerkenswert ist hier, dass sich ,Probleme bei der Unterrichtsgestaltung’ als
am héchsten mit Selbstwirksamkeit korrelierender Bereich herausstellt. Ebenso
bemerkenswert ist, dass die ,mangelnde Anerkennung im Kollegium’ dahinter
rangiert. Insgesamt sind die Zusammenhéange bis auf die Belastungsbereiche,

in denen es um ,Material’ (Hallen/Ausstattung/Geréate) hochsignifikant.

7.4 Zusammenfassung

Hinsichtlich der drei zentralen GréBen des Modells (siehe Abbildung 2.2),
der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung, der fachlichen Sicherheit und des Be-
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lastungserlebens von Sportunterrichtenden ist auf Grund der Befundlage Fol-

gendes festzuhalten:
Hypothesenkonforme Ergebnisse:

o Das verwendete Instrumentarium erweist sich als geeignet.

o Die Selbstwirksamkeitserwartung von Sportunterrichtenden in dieser Unter-
suchung erweist sich im MW als signifikant niedriger als die von SCHMITZ un-
tersuchten Klassenraumlehrkrafte.

o Die Selbstwirksamkeit ist bei Grundschulsportlehrkraften niedriger als bei
Lehrkraften weiterfihrender Schulen.

o Die von Sportunterrichtenden genannten Belastungsquellen sind in folgen-
den Bereichen mit denen, die Klassenraumlehrkrafte identifizieren, identisch:
Problematisches Schilerverhalten, unzureichende materielle Ausstattung
und raumlich-physikalische Unzulanglichkeiten.

o Fachspezifische Belastungen liegen in den Bereichen: Sozialer Status im
Schulkontext (Kollegen, Eltern), Probleme bei der Unterrichtsgestaltung,
Physische Beanspruchung und speziell bei Grundschullehrkraften die Tat-
sache, eingeschréankte Kommunikationsméglichkeiten durch haufigen Orts-
wechsel zu haben.

o Die ermittelten Belastungsquellen lassen sich sinnvoll zu Belastungsberei-
chen zusammenfassen.

o Die Zusammenhange der Belastungsbereiche und Selbstwirksamkeitserwar-
tung sind in den meisten Fallen signifikant.

o Die signifikant negative Bedeutung des Belastungsbereiches ,Soziale Stel-
lung’ fur die Selbstwirksamkeitserwartung konnte nachgewiesen werden.

o Die Belastungen durch die ,daily hassles’ im Zusammenhang mit problema-
tischem Schilerverhalten machen einen deutlichen Belastungsschwerpunkt
aus und sind in hohem MaBe selbstwirksamkeitsrelevant.

Unerwartete Ergebnisse:

o Die sportpraktische Kompetenz im Sinne der ,fachlichen Sicherheit’ steht in
einem negativen Wirkungszusammenhang mit Selbstwirksamkeitserwartung;
d. h., je héher die Qualifikation, je ausgepragter das sportfachliche und
sportpraktische Kénnen, desto geringer fallen die Werte fir Selbstwirksam-
keit aus.
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o Dahingegen korrelieren als fachdidaktische Probleme, d. h. Probleme mit
Unterrichtsgestaltung und Vermittlung von Inhalten signifikant positiv und in
mittlerer H6he (,309 und ,286) mit der Selbstwirksamkeitserwartung.

o Die studierten Grundschullehrkrafte erreichen in geringem MaBe niedrigere
Selbstwirksamkeitswerte als fachfremd unterrichtende Lehrkrafte an Grund-
schulen.

Im Hinblick auf das eingangs formulierte wissenschaftliche Interesse, die
Wirkungsmaoglichkeiten von Lehrerfortbildung im Hinblick auf die implizite Star-
kung der Lehrergesundheit Uber eine Steigerung der Selbstwirksamkeitserwar-
tung zu erzielen, ist festzustellen, dass es zwei zentrale Ansatzpunkte zu geben
scheint. Erstens muss in Betracht gezogen werden, dass Unterrichtende, die
Sport studiert haben und sich sportlich fit fihlen, offenbar geféahrdeter sind, als
fachfremd Unterrichtende. Zweitens, bei den Sportunterrichtenden aller Schul-
formen wirken die fachdidaktischen Probleme, d. h. Unsicherheiten bei der Un-

terrichtsgestaltung, beeintrachtigend auf die Selbstwirksamkeitserwartung.

Damit kann festgehalten werden, dass das der Untersuchung zugrunde ge-
legte Theoriemodell einer wesentlichen Korrektur bedarf, indem namlich die als
Ressource ausgewiesene  fachliche Sicherheit’ durch die ,fachdidaktische Si-

cherheit’ ersetzt werden muss.
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Anforderungen und Rahmenbedingungen
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Selbstwirksamkeitserwar
= Y

=

&
Herausforderung Be

~

Abbildung 7.2:
Uberarbeitetes Theoriemodell

Diejenigen Belastungen allerdings, die durch unzulangliches Unterrichtsma-
terial entstehen, stehen in keinem signifikanten Zusammenhang mit der Selbst-
wirksamkeitserwartung, d.h. es gibt Belastungsquellen, die in keinem Wir-
kungszusammenhang mit dem psycho-sozialen Konstrukt der Selbstwirksam-
keitserwartung stehen. Sie sind objektiver Natur und flr jede Sportlehrkraft glei-
chermaBen belastend, es gibt von vornherein keine Copingstrategien. Hinsicht-
lich der zu planenden Angebote einer gesundheitspraventiven psycho-sozialen
Starkung von Sportunterrichtenden wird deutlich, dass vor allem diejenigen Be-
lastungen reduziert werden mussen, die aus dem Kontext sozialer Bezlge er-

wachsen.

AbschlieBend sei noch auf einen auffalligen Unterschied von Sportunterrich-
tenden und Klassenraumlehrkraften hingewiesen. Bemerkenswerter Weise ist
die Heterogenitdt von Lerngruppen flr Sportlehrkrafte keine Belastung.
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8 Diskussion

In der vorliegenden Arbeit wurden subjektiv erlebte Belastungsschwerpunkte
von Sportunterrichtenden unterschiedlicher Schulformen erhoben und anhand
von Mittelwertsvergleichen nach Bedeutungshdhe fiir die Sportlehrkrafte bewer-
tet. Einzelne Belastungsfaktoren wurden vermittels des statistischen Verfah-
rens der Komponentenanalyse zu Belastungsbereichen zusammengefasst, de-
ren Wirkungszusammenhang dann mit der Selbstwirksamkeitserwartung belegt
werden konnte. Es wurde nachgewiesen, dass Sportunterrichtende, unabhan-
gig von der Schulformen, geringere Selbstwirksamkeitswerte aufweisen, als die
von ScHMITZ (1999) untersuchten ,Klassenraumlehrkrafte’.

Besonderes Augenmerk erfuhr die Gruppe der Grundschullehrkréafte, die in
einer zusammengeflhrten Stichprobe drei Qualifikationsstdénde von einander
unterscheiden lieB3: studierte, nicht-studierte, also fachfremd tatige, und weiter-
gebildete Sportlehrkréafte. Dieser Umstand erméglichte es, differenziert nachzu-
weisen, dass Selbstwirksamkeitserwartung in keinerlei Zusammenhang mit
Qualifikation und selbst eingeschatzter sportpraktischer und fachwissenschaftli-
cher Kompetenz steht.

Diese Ergebnisse werden im Einzelnen im Folgenden interpretiert. Anschlie-
Bend wird diskutiert werden, inwieweit Lehrerfortbildung mit entsprechenden

gesundheitspraventiven Angeboten wirksam werden kann.

8.1 Qualitat der Erhebung

Die Relevanz und Generalisierbarkeit der Ergebnisse werden grundsatzlich
als gegeben betrachtet, da sie Uber die hohe Zahl der Untersuchungsteilnehmer
abgesichert sind. In der 1. Stichprobe bildet sich in etwa prozentual die reale
Verteilung der Lehrkrafte auf die Schulformen in der Bezugsflache ab. Der Fra-
gebogen, der fir diese Arbeit nur in Teilen ausgewertet wurde, ist allerdings
verbesserungswirdig. Dies qilt insbesondere im Hinblick auf Bearbeitungshin-
weise, da leider knapp 20% der Lehrkréafte die ltemskala zur Selbstwirksamkeit
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unvollstandig ausgefillt haben und somit nur knapp 2/3 der bearbeiteten Fra-

gebbgen in die Auswertung aufgenommen werden konnten.

Die Iltemskala zur Erfassung der Belastungsquellen hat sich als konsistent
und umfassend erwiesen, der sogenannte ,passive Recall’ (vorgegebene ltems)
wurde (iber einen ,aktiven Recall’ (schriftliche AuBerungen der Teilnehmer) ab-
gesichert. Die Kategorisierung des ,aktiven Recalls’ gab Anhaltspunkte darauf,

dass die 51 Items alle wichtigen Belastungsbereiche erfasst haben.

8.2 Die schulfachbezogene Selbstwirksamkeitsmessung

Die Itemkennwerte der erhobenen Daten korrespondieren mit denen von
ScHMITZ (1999), allerdings auf einem signifikant niedrigeren Niveau. Hier ist
jedoch eine Relativierung nétig. In erster Linie muss die Einschatzung von
SCHMITZ, dass durch die freiwillige Teilnahme der Lehrkrafte an der Erhebung
im  Rahmen ihren eigenen BLK-Modellprojektes eher die hoher-
Selbstwirksamen erreicht werden und somit ein entsprechend héheres Werteni-
veau erreicht wird, geltend gemacht werden. Im Gegensatz dazu steht die vor-
liegende Untersuchung, die flachendeckend im Auftrag des Sportdezernates
der (ehemaligen) Bezirksregierung Lineburg durchgefihrt wurde. Es kann da-
von ausgegangen werden, dass eher ,normal’ engagierte Lehrkrafte erreicht
wurden und die Werte daher tendenziell niedriger ausfallen. Diese Vermutung
wird durch Vergleichswerte aus zwei unverodffentlichten Studien von BIRGIT
NIESKENS (2007), Universitat Laneburg, unterstitzt, die bei Lehrkraften aus Be-
rufsbildenden Schulen, einer Lehrergruppe, die in dieser Untersuchung signifi-
kant hdhere Selbstwirksamkeit aufwiesen, als Lehrkrafte von allgemeinbilden-
den Schulen, schon deutlich niedrigere Werte als ScHwmITz feststellt
(SMW=26.91, SD=3,97). Das verwendete Instrument wird insgesamt flr die
vorliegende Untersuchung als geeignet betrachtet.

In allen Stichproben ergaben sich keine relevanten Hinweise auf alters- oder
geschlechtsbedingte Zusammenhange mit Selbstwirksamkeitserwartung. Diese
Ergebnisse entsprechen denen der meisten Untersuchungen zur Selbstwirk-

samkeit. SCHMITz (1999) interpretiert geringfligig héhere Werte von é&lteren
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Lehrkraften als Erfahrungsvorsprung, der entsprechende Wirkung entfaltet,
SCHWARZER hat 1993 (zit. nach ScHMITz, 1999, S. 31) eine leicht hdhere
Selbstwirksamkeit bei Mannern gefunden. Beide Tendenzen kénnen auch in
der vorliegenden Untersuchung festgestellt werden. Die zunachst festgestellte
signifikant niedrigere Selbstwirksamkeit der Frauen hat einer Effektstarken-
Uberprifung nicht standgehalten. Sie der GréBe der Stichprobe zuzuschreiben

ist.

8.3 Selbstwirksamkeitserwartung von Sport unterrichtenden
Lehrkraften

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde die von ScHMITZ (1999) entwi-
ckelte Skala zur Ermittlung der Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkréaften
auf Sportunterrichtende angewendet. Sie ist fur diese Berufsgruppe als reliabel
einzuschatzen. Die Summenmittelwerte fur Sportlehrkrafte liegen zwischen
25,00 (Berufsschule Hauswirtschaft, N=6) und 21,23 (Gesamtschule, N=13).
Alle untersuchten Schulformen einbezogen, fallen sie niedriger als bei den von
SCHMITZ untersuchten Teilnehmern aus, und zwar um 7,84 Skalenpunkte im
Maximun bis 4,07 Skalenpunkte im Minimum, was als erhebliche EffekigréBe

nachgewiesen werden konnte.

Grundschullehrkrafte haben im Vergleich mit den Lehrkraften der weiterfih-
renden Schulen die niedrigsten Werte mit 21,26. Die héchsten Werte weisen
die Sportunterrichtenden an Berufsschulen (n = 40) mit 24,36 auf. Hier kann auf
ahnliche Ergebnisse zur Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung aus einem lau-
fenden Projekt der Universitat Luneburg unter der Leitung von BIRGIT NIESKENS
(2007) verwiesen werden, bei dem im Schulformvergleich Berufsschullehrkrafte
eine héhere Selbstwirksamkeitserwartung haben (SMW = 27,79) als Lehrkréafte
weiterfihrender Schulen (SME = 26,89). Untermauert werden diese Ergebnisse
durch die von HEYSE (2005) vorgestellten Daten, denen zufolge Berufschullehr-
krafte am seltensten aus gesundheitlichen Griinden aus dem Dienst ausschei-
den. Es lassen sich eine Reihe von Vermutungen dazu anstellen, die in einer
Anschlussuntersuchung Uberprift werden missten. Es wére u.a. danach zu

fragen,
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o0 ob aus einem erfolgreichen Berufsleben heraus (Meisterausbildung und
Vorgesetztenfunktion im Betrieb), ohne das ein Eintritt in den Berufsschul-
dienst in der Regel gar nicht méglich ist, eine hdhere berufsbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung mitgebracht wird.

0 ob situative Sonder-Bedingungen zum Tragen kommen, wie z. B. die nicht
vorhandene Verpflichtung zu Vertretungsunterricht aufgrund eines hoch-
spezialisierten, auf unterschiedliche Berufe zugeschnittenen Unterrichtsan-
gebots (nach HEYSE, 2005, S. 17 ein hoch signifikanter Belastungsaspekt)
oder

o ob professionellere Flhrungs- und Organisationsstrukturen (z. B. bei Pro-
ReKo-Schulen, Modell-Berufsschulen, die die Funktion regionaler Wirt-
schaftskompetenzzentren Gbernehmen) hier Wirkungen entfalten. TRACHS-
LER, ULICH, INVERSINI & WULSER (2003, S. 17) wiesen in einer Studie an
Schweizer Volksschulen nach, dass von der Fihrungsebene organisierte
Partizipationsméglichkeiten signifikant positiv mit Selbstwirksamkeit korrelie-
ren.

Insgesamt bestatigen die Messergebnisse die der Untersuchung zugrunde

gelegten Erwartungen.

8.4 Grundschullehrkrafte

Ebenso erwartungsgeman fallt der Summenmittelwert der Sport unterrich-
tenden Grundschullehrkrafte in der 1. Stichprobe (N = 257) mit 21.26 tenden-
ziell niedriger aus als der von Sportunterrichtenden weiterfihrender Schulen.
Dieses Ergebnis steht im Einklang mit den hohen krankheitsbedingten Frih-
pensionierungsraten von Grundschullehrkraften. In der vorgelegten Untersu-
chung sind bei Grundschullehrkrafte tendenziell niedrigere Werte fir Selbst-
wirksamkeit zu erkennen, als bei Lehrkraften weiterfihrender Schulen; der
Summenmittelwertevergleich mit den entsprechenden von SCHMITZ untersuch-
ten Lehrergruppen weist dies aus. Sie werden allerdings geringfligig von den
Sportunterrichtenden an Gesamtschulen unterboten (SMW = 21,23). Allerdings
ist in der vorliegenden Untersuchung diese Gruppe zahlenmaBig so klein (N =
13), dass dieses Ergebnis flr sich genommen nicht reprasentativ sein kann.
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8.4.1 Fachfremde Sportlehrkrafte

Innerhalb der Gruppe der Grundschullehrkrafte, die drei unterschiedliche
Qualifikationsstande aufweisen, ergibt sich ein klares und doch unerwartet Bild.
Sportfachliche Kompetenz und Selbstwirksamkeit stehen in einem problemati-
schen Wirkungszusammenhang. Gerade diejenigen, die fachfremd unterrichten,
zeigen héhere Werte fir Selbstwirksamkeitserwartung als die studierten Lehr-
krafte. Zwischen beiden Gruppen liegen die Sportlehrkrafte, die die eineinhalb-
jahrige WeiterbildungsmaBnahme ,Sportunterricht in der Grundschule® absol-
viert haben. In Bezug auf diese Gruppe, kann auf Befunde von SCHMITZ hinge-
wiesen werden, die bei Teilnehmern mit héheren Selbstwirksamkeitswerten
auch héhere Fortbildungsbereitschaft feststellt.

Angesichts der fachfremden Lehrkrafte, kann davon ausgegangen werden,
dass es sich um einen Personenkreis handelt, der eine gewisse Affinitat zum
Sport hat, sich fachlich nicht gerade unsicher fihlt, aber im Bereich ,Unter-
richtsgestaltung’ offensichtlich belastende Situationen erlebt. Vermutlich kom-
men also solche Lehrkrafte zum Einsatz, die sich die schwierige Zusatzaufgabe

des fachfremden Sportunterrichtens zutrauen.

Zur Situation des fachfremden Unterrichts gibt es in der deutschsprachigen
Forschungsliteratur so gut wie keine empirisch gewonnenen Daten. Einige we-
nige Hinweise kdnnen von der Autorin erhobene, bisher unveréffentlichte Daten
zur Situation des fachfremden Unterrichts bei den Absolventen der Weiterbil-
dungsmaBnahme liefern. Dieser Personenkreis ist aber keineswegs reprasenta-
tiv fir die groBe Zahl der fachfremd Unterrichtenden, denn es handelt sich hier
um Lehrkrafte, die sich fachlich so fit fihlen, dass sie eine Unterrichtsbefahi-

gung fir das Fach Sport angestrebt und erworben haben.

8.4.2 Die Teilnehmer der WeiterbildungsmaBnahme

Den Daten ist zu entnehmen, dass die 70 befragten Lehrkrafte der Weiter-
bildungsmaBnahme zu 51,4% selbst angeboten haben, den Sportunterricht zu
Ubernehmen, 45,8% sind von der Schulleitung gefragt worden und nur 2,8%
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wurden ihrer Aussagen nach gedrangt. Knapp 46,7% unterrichten 1-2 Stunden,
36,7% unterrichten 3-4 Stunden, 10% 5-6 Stunden und 6,7% mehr als 6 Stun-
den fachfremd Sport. Die gréBte Gruppe mit 48,6% unterrichtete zum Befra-
gungszeitpunkt bereits 1-3 Jahre, 15,3% 4-6 Jahre, 5,6% 7-9 Jahre und 4,2%
Uber 9 Jahre. Alle Befragten unterrichten in der Regel 1-3 weitere Facher fach-
fremd an ihrer Grundschule, einige bis zu 5 Fachern. Die Motivation, Sportun-
terricht zu Ubernehmen, resultiert bei den fachfremden, bei 10 méglichen Nen-
nungen, zu 51,4% aus der Einschatzung, dass ohne ihr Engagement der
Sportunterricht nicht sichergestellt sei. 65,2% fiuhrten an, dass fachfremder
Sportunterricht ihren Berufsalltag bereichere und knapp 70% gaben an, dass
ihnen der Sportunterricht einen besseren Zugang zu den Kindern verschaffe.

Offensichtlich wird ihr sportunterrichtliches Engagement sogar so hoch ein-
geschatzt, dass viele von ihnen die Funktion der Fachkonferenzleitung inneha-
ben, das sind immerhin 70% der Befragten aus der 2. Stichprobe. Uber 80%
dieser fachfremd arbeitenden Lehrkrafte haben eigene Sporterfahrungen aus
dem Verein. Hinzu kommen diejenigen, die Sport in kommerziellen Einrichtun-
gen oder selbst organisiert betreiben. 10 der 70 fachfremden Sportlehrkrafte

besitzen eine Trainerlizenz.

Es muss allerdings gefragt werden, ob es sich bei diesem Unterricht um ei-
nen ebenso qualitativ hochwertigen handelt wie bei Studierten bzw. bei Weiter-
gebildeten. Dazu liefert MOBNER (1995b, S. 311) folgende, hinsichtlich der un-
tersuchten Personenzahl (N=15) auf recht diinnem Eis stehende Einschatzung,

die sich allerdings auf die Beobachtung von 300 Sportstunden bezieht:

“Aufgrund unseres Vergleichs der sportunterrichtlichen Handlungen von sportfach-
lich nicht ausgebildeten Kollegen und weitergebildeten Lehrkréften liegen deutliche
Belege dafiir vor, dass von den Initiatoren des Projektes [Weiterbildungsmalinahme
,Sport in der Grundschule’] erhoffte Effekte eingetreten sind. Wihrend hinsichtlich der
Richtlinienadiquanz des sportunterrichtlichen Handelns der fachfremden Lehrer (n=5)
eine breite Streuung — von stark richtliniengemal (ngcnfremg=3) bis erheblich richtlinien-
abweichend (ngenremg=2) - festgestellt wurde, lieBen alle Sportlehrer, die erfolgreich an
der WeiterbildungsmaBnahme teilgenommen haben (n=5), ein weitgehend den amtli-
chen Vorgaben angemessenes Handeln erkennen.“(MOBNER, 1995b, S. 306/7).

MOBNER verweist aber ausdrlcklich darauf, dass es sich bei den Aussagen
zu den Weitergebildeten nicht um die Dokumentation von Entwicklungsverlau-
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fen handelt, die durch die WeiterbildungsmaBnahme beeinflusst worden sind,

sondern um einen Vergleich unterschiedlich qualifizierter Gruppen.

»Aufgrund der klaren Unterschiede zwischen den unterschiedlich ausgebildeten
Lehrern beziiglich der einzelnen Untersuchungsaspekte haben wir jedoch starke An-
haltspunkte fiir eine Wirksamkeit des Projektes im o. g. Sinne, da die ermittelten Diffe-
renzen sowohl auf der Entwurfs- wie auch auf der Realisierungsebene bei getrennten
methodischen Datenerhebungen in nahezu gleicher Weise festgestellt wurden [...]. Ins-
besondere die detaillierten Kenntnisse der untersuchten Teilnehmer der Weiterbil-
dungsmalBnahme zu den Zielen des Grundschulsportunterrichts, d. h. zu Bewegungs-,
Interaktions- und Sinnaspekt sowie die entsprechenden deutlich richtlinienadidquaten
Konkretisierungen auf der Vermittlungsebene, belegen unsere Einschitzung®™ (MOBNER
ebd., S. 310).

8.4.3 Die studierten Sportlehrkrafte

Fir die studierten Sportlehrkrafte, die sich mit deutlichem Abstand zu den
beiden vorhergehenden Gruppen als die fachlich Sichersten einschéatzen, liegen
die niedrigsten Werte fir die Selbstwirksamkeitserwartung vor.

Die Werte lassen darauf schlieBen, dass eventuell eine zu groBe Diskrepanz
zwischen dem aus der eigenen Sportbiographie abgeleiteten Leistungsan-
spruch an die Schiilerinnen und Schiler und den vergleichsweise geringen Re-
alisierungsmaglichkeiten im Sportunterricht liegt. Die so entstehenden Frustrati-
onen verstarken sich durch die Erfahrung in Berufsalltag, dass der Stellenwert
des Sports, der in der eigenen Biographie vermutlich hoch und schlieBlich be-
rufswahlentscheidend war, eher gering ist. Es kann aber auch davon ausge-
gangen, dass Sportstudierende fur das Grundschullehramt von vornherein die-
jenige Studierendengruppe ist, die mit der niedrigsten Selbstwirksamkeitserwar-

tung ihre Berufsausbildung aufnimmit.

8.4.4 Selbstwirksamkeit und ,fachliche Sicherheit’

Der Zusammenhang von fachlicher Qualifkation und Selbstwirksamkeitser-
wartung hat sich fir Sportunterrichtende als bemerkenswert gegenlaufig her-
ausgestellt. Je ausgepragter die sportliche und sportfachliche Qualifikation ist,
desto geringer fallen die Werte fir Selbstwirksamkeitserwartung aus. Es ist da-
von auszugehen, dass Lehrkrafte, die an sich und ihren Unterricht fachlich sehr

hohe Ansprlche stellen, die ihre Lehrerpersénlichkeit vor allem Uber ihre Fach-
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kompetenz und ihr Fachwissen absichern, mit Diskrepanzen zwischen Erwar-
tungen und Realisierungschancen leben missen, die Frustrationserlebnisse
erzeugen. Dieser Gefahr sind vermutlich vor allem diejenigen ausgesetzt, die
eine Leistungsportkarriere durchlaufen haben, die hohe Anstrengungsbereit-

schaft mitbringen und erwarten.

Wer hingegen den Fokus auf die fachdidaktische Seite von Unterricht (siehe
Kapitel 8.7.2.1) legt und seine Stérken darin sucht, adressatengerecht Inhalte
aufzubereiten und zu vermitteln, so dass Unterricht eher die Fortschritte der
Kinder und Jugendlichen als ihre vermeintlichen Defizite in den Mittelpunkt
stellt, wird vermutlich Erfolge verbuchen, die ihrerseits wiederum der Selbst-
wirksamkeitserwartung zutraglich sind. Dies scheint im Ubrigen auch das ,Ge-
heimnis“ der Fachfremden zu sein, dass sie gute Didaktiker und erfahren im
Umgang mit Kindern sind, z. B. als Jugendbetreuer oder Ubungsleiter im Verein
gearbeitet haben.

8.5 Belastung im Sportunterricht

Die vorliegende Arbeit hatte das Ziel, nicht nur einzelne Belastungsquellen
wie KlassengrdoBe oder La&rmemissionen in Sporthallen zu identifizieren, son-
dern Uber eine Faktorenanalyse Belastungsbereiche auszumachen, anhand
derer ein systemisches praventives Vorgehen ermdglicht wird. Gesundheitspra-
vention soll als Leistungsangebot in die Lehrerfortbildung im Sport integriert
werden, da sie eine flachendeckende und sehr gut angenommene Einrichtung
ist. Es sollen entsprechend jene Belastungsbereiche aufgegriffen und einge-
hend diskutiert werden, die sich als selbstwirksamkeitsrelevant erwiesen haben.
Vorangestellt wird die Betrachtung der Einzelfaktoren, die fir sich genommen
unterschiedlich gewichtete psycho-physische oder rein physische Komponenten
haben, die dann aber keinen Einfluss auf die Selbstwirksamkeit nehmen.

8.5.1 Die Top Ten der Belastungsfaktoren im Sportunterricht

Hohe Larmemissionen, schlechte Akustik, zugige und kalte Raumlichkeiten
sowie grelles Kunstlicht beeintrachtigen grundsatzlich die Gesundheit. Im
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Sportunterricht sind die Bedingungen oftmals alle zugleich anzutreffen. Es
kommen gelegentlich weitere Belastungsaspekte hinzu, wie undiszipliniertes
und aggressives Verhalten von Schilerinnen und Schilern. Sinkt die Disziplin,
werden Ordnungsrahmen nicht eingehalten, steigt die Gefahr, dass Schiiler
sich und andere verletzen. Sind Geréte veraltet und defekt bergen sie unkalku-
lierbare Risiken. Vergessene Sportkleidung, Zeitdruck, insbesondere, wenn
Sportunterricht in Einzelstunden organisiert ist, fehlende Pausen durch mehrfa-
ches Umziehen am Tag und lange Wege zu und von den Sportstatten sind die
Argernisse und Belastungen, mit denen Sportunterrichtende taglich zu tun ha-

ben.

Die meisten dieser Faktoren sind aus der sportwissenschaftlichen Lehrerfor-
schung bekannt, dennoch scheint der Zustand des Arbeitsplatzes ,Sportanlage’
zunehmend bedenklicher zu werden. Diesen Eindruck unterstreicht auch die
Sprint-Studie (DEUTSCHER SPORTBUND, 2005) vorgenommen: Rund "4 der Sport
unterrichtenden Lehrkrafte sehen starken Verbesserungsbedarf hinsichtlich der
Ausstattung und Eignungsvoraussetzungen der vorhandenen Anlagen flr den
Schulsport. Weit Gber 30% der Befragten aller Schulformen finden die baulichen
Zustéande der Sportanlagen in héchstem MaBe beklagenswert. Insbesondere
die Uber den zulassigen DIN-Normen liegenden Larmemissionen in Sporthallen
werde mit Besorgnis zu Kenntnis genommen. Messungen in Berliner Sportstéat-
ten belegen gemittelte Dauerschallpegel in einer Grundschulsporthalle zwi-
schen 84 dB (A) und 91dB (A) (LANDESAMT FUR ARBEITSSCHUTZ, GESUNDHEITS-
SCHUTZ UND TECHNISCHE SICHERHEIT, O. J.). Da die durchschnittliche Larmexpo-
sition nicht langer als 4-5 Std. taglich betragt, kommt das Amt zum Ergebnis,
dass fUr Lehrkrafte keine besonderen SchutzmaBnahmen erforderlich sind. An
anderer Stelle weist das Landesamt fir Arbeitsschutz, Gesundheitsschutz und
technische Sicherheit Berlin aber darauf hin, dass ab 85 dB (A) Gehdérschutz zu
tragen sei. Messungen in Schulen des Schulamtsbereichs Kassel ergaben fir
Sportstatten 90-100 dB (A). Dies sind Werte, die nach der Verordnung Uber Ar-
beitsstatten (ArbStattV, § 3.7) die hdchstzulassige Grenze von 85 dB (A) dau-
erhaft Gberschreiten. Die Tatsache, dass Larm eine der bedeutsamsten Belas-

tungsquellen fir die Unterrichtstatigkeit ist, soll an dieser Stelle nicht weiter
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ausgefuhrt werden. Es fehlen im Falle des Unterrichts in Sportstatten umfangli-
che Untersuchungen, die das ganze Ausmal gesundheitlicher Beeintrachtigun-
gen durch Larm belegen kénnten.

Die Uberwiegende Zahl der unter den Top Ten erscheinenden Belastungs-
quellen finden sich in den geclusterten Belastungsbereichen wieder. Diejenigen,
die dort nicht erscheinen, sind zwar belastend, stehen in keinem kontingenten
Zusammenhang mit anderen Faktoren. Das sind die ,KlassengréBe’ und die
.erhdhte Verletzungsgefahr’ der Schilerinnen und Schuler. Es handelt sich bei
der KlassengréBe um eine faktisch nicht beeinflussbare Variable. Sie kann indi-
rekt Uber didaktische Entscheidungen und organisatorisch-methodische Verfah-
ren bis zu einem gewissen MaBe in ihrer Belastungswirkung reduziert werden.
Je selbstgesteuerter und selbstverantworteter Schilerinnen und Schiler arbei-
ten, umso weniger muss die Lehrkraft disziplinierend und ordnend eingreifen.
Der Themenbereich ,didaktische Kompetenz’ wird im Folgenden noch einge-
hend behandelt. Die ,erhdhte Verletzungsgefahr’ ist ein Faktum, das zu jedem
Zeitpunkt und unter allen Umstanden gegeben ist. Hier kdnnen jedoch Sicher-
heitsschulungen, die unter allen Umsténden regelmaBig wahrgenommen wer-

den muassen, gréBere Schaden verhindern.

8.5.2 Belastungsbereiche im Sportlehrerberuf

Die am haufigsten genannten Belastungsquellen wie schwieriges Schuler-
verhalten, Larm, KlassengréBe oder mangelhafte Gerateausstattungen sind in
ihrer Singularitat bereits in zahlreichen Untersuchungen festgestellt und be-
schrieben worden. In dieser Untersuchung ist es gelungen, einerseits Zusam-
menhange zwischen Einzelaspekten herzustellen und andererseits neue oder
zumindest fir den Sportlehrerberuf bisher unbeachtete belastungsgenerierende
Faktoren und Bereiche zu ermitteln. Die Ergebnisse werden im Folgenden ins-
besondere wegen ihrer Bedeutung flr die Selbstwirksamkeitserwartung inter-

pretiert.
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8.5.2.1 Probleme bei der Unterrichtsgestaltung

Ein Problembereich, der offensichtlich in allen Schulformen und unabhangig
von allen Qualifikationsstanden existiert, ist die mangelnde fachdidaktische

Kompetenz.

Er ist gekennzeichnet durch fehlende Kenntnisse in der Bewegungsvermitt-
lung genannt, den Mangel an Kreativitdt und ldeen sowie fehlende Kenntnisse
im Umgang mit GroBgeraten im Sportunterricht und von hoher Relevanz far die
Selbstwirksamkeitserwartung. An dieser Stelle sollen daher auch Korrelationen
mit den einzelnen Qualifikationsstédnde der Sportunterrichtenden, die speziell fr
die Diskussion erganzend berechnet wurden, nachgeliefert werden: Nicht-
Studierte (N =74) ,333**, Studierte (N =178) ,226** und Weitergebildete
(N =62), 355**.

Allerdings, unter den Top Ten der belastendsten Faktoren taucht kein einzi-
ges ltem dieses Belastungsbereichs auf. Alle dort genannten belastenden Mo-
mente sind extern attribuierte. Erst Uber die Faktorenanalyse und die Korrelati-
on der Faktorenblindel mit der Selbstwirksamkeitserwartung konnte dieser Be-
lastungsbereich, der insgesamt den héchsten Wirkungszusammenhang mit
Selbstwirksamkeit aufweist, identifiziert werden.

Es ist nun die Frage, warum sich dieser Problembereich so erheblich aus-
wirkt und zwar nicht nur fur die 3 Gruppen der Grundschullehrkrafte sondern fur
die Lehrkrafte aller Schulformen.

Schwierigkeiten im Herstellen von Lernumgebungen in der Sporthalle (Auf-
bau von Bewegungslandschaften) und fehlende Kenntnisse Uber Lernwege
bleiben im Sportunterricht nicht hinter verschlossenen Tlren. Sie sind kaum zu
kaschieren, spielt sich doch Sportunterricht Uberwiegend in einer quasi-
offentlichen Unterrichtssituation ab, bei der sich Sportunterrichtende nicht nur
durch Kolleg/innen im Hallenteil nebenan beobachtet fliihlen werden, sondern
auch durch Hallenwarte und sonstiges Personal. Fast alle Raume sind von au-
Ben einsehbar oder werden sogar, wie in 6ffentlichen Badern, mit Besucherof-
fentlichkeit geteilt.

212



Diskussion

Wer Muhe hat, organisiertes Lerngeschehen herzustellen oder es unange-
nehm findet, sich selbst und seine kdrperliche Leistungsfahigkeit unter standi-
ger Beobachtung zu finden, erlebt Stress. Soweit die Seite der Unterrichtssitua-

tion.

Die Frage, warum Sportlehrkrafte mit der didaktischen Gestaltung von Lern-
und Erfahrungsfeldern im Sport und der Vermittlung von Bewegungslernen zu
kampfen haben, kann zun&chst an die Ausbildung gerichtet werden. Wie all-
tagstauglich sind die Ausbildungen auf den jeweiligen Anspruchsniveaus: Sport
als Hauptfach, als Nebenfach, als Drittfach? Wie unterrichtsrelevant ist das im
Studium erworbene didaktische Wissen, welchen Beitrag leistet die zweite Aus-
bildungsphase, um aus guten Sportlern auch gute Sportlehrkrafte werden zu
lassen? Auf diese Frage kann die vorliegende Untersuchung keine Antwort ge-

ben, sie ware aber dringend weiter zu untersuchen.

Es gibt aber durchaus auch einen weiteren Interpretationsansatz. Erlaubt die
hohe Unterrichtsverpflichtung insbesondere von Grundschullehrkraften Gber-
haupt noch in erforderlichem MaBe didaktisch-methodisch auf dem Laufenden
zu bleiben geschweige denn Unterricht sorgféltig vor- und nachzubereiten? Wer
bis zu 29 Wochenstunden unterrichten muss und 46, 5 Wochenarbeitsstunden
leisten muss, damit die unterrichtsfreie Zeit kompensiert und am Ende eine 40-
Stunden Woche herauskommt (orientiert am Wochenarbeitszeitmodell fir

Hamburger Lehrkréafte), der musste in den verbleibenden 17,5 Stunden alle

0 29 Unterrichtsstunden vor- und nachbereiten,

o Berichts- und Zwischenzeugnisse schreiben,

o Konferenzen und Dienstbesprechungen absolvieren,
o Elternabende bestreiten

o auBerschulische Veranstaltungen mit Schilerinnen und Schilern unterbrin-
gen,

o Beratungsgesprache mit Elterngesprache flhren,

o Schullaufbahnberatungen durchflhren,
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o Absprachen mit Kollegen unterbringen

o Korrekturen von Lernstandskontrollen und Klassenarbeiten leisten,
o notwendigen Fortbildungsveranstaltungen wahrnehmen,

o Materialeinkdufe fir Unterrichtsarbeit tatigen,

o Planungen fur Klassenfahrten unterbringen, usw..

Die Aufz&hlung ist in keinesfalls abschlieBend, dennoch verdeutlicht sie, wie
wenig Zeit einer Lehrkraft bleibt, um ihren Unterricht in aller Sorgfalt vor- und

nachzubereiten.

8.5.2.2 Mangelnde soziale Anerkennung

Sport ist ein Fach, das in der Grundschule fast jeder, der es sich zutraut, un-
terrichten darf. Sport ist ein Fach, das oft ausfallen kann, bevor Eltern beginnen,
sich Gedanken zu machen. Sport ist ein Fach, fir das Eltern am Elternsprech-
tag bestimmt nicht in die Schule kommen. Sportunterricht braucht weder vor
noch nachbereitet werden, davon gehen nicht nur die Kollegen und die Schullei-
tung aus, das meint in Hamburg auch die Kultusbirokratie, entsprechend wird
das Fach mit dem geringsten Faktorwert flr unterrichtsbegleitende Tatigkeiten
versehen. Selbst in den Augen mancher Hallenwarte, die das Trainingsgesche-
hen der Vereine als MaBstab sportpadagogischen Handeln ansetzen, sind
Sportlehrkrafte nicht unbedingt Respekispersonen. Gern greifen sie einmal in
das Unterrichtsgeschehen ein und zeigen sie den jungen Sportlehrerinnen, wie
man eine Klasse in Schach halt. Nicht selten kontrollieren sie noch die Auf-
raumarbeiten nach Unterrichtsende. Allerdings, wenn Begleitung fir Klassen-
fahrten gesucht wird, sind Sportlehrkrafte hoch im Kurs. Wenn sie mitfahren,

fallt nicht so viel ,Fachunterricht’, nur der ihres Zweitfaches namlich, aus.

Wer diese Einschatzung seines Faches nur lang genug erfahren hat, zieht
sich nach und nach aus der Unterrichtstatigkeit im Fach Sport zurlick. Ab einem
gewissen Berufsalter werden die ungezéahlten kleinen und groBen Despektier-
lichkeiten nicht mehr hingenommen. Wer jung ist und von seinem Fach begeis-

tert, kompensiert vielleicht noch manche Schikane, genieBt er doch auf der an-
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deren Seite den Vorzug, fir die Schilerinnen und Schiiler die Nummer Eins zu

sein. Aber selbst diese Auszeichnung macht im Kollegenkreis verdachtig.

8.5.2.3 Physische Beanspruchung

Ahnlich wie es mit der mangelnden didaktischen Kompetenz verhélt es sich
mit der der physischen Beanspruchung. Explizit erscheint sie nur bei den
Grundschullehrkraften unter den Top Ten. Dennoch liegt auf der Hand, dass
Auf- und Abbau von Geréten, der insbesondere im Unterricht mit jingeren Kin-
dern weitgehend von der Lehrkraft allein zu bewerkstelligen ist, kdrperlich be-
lastet. Auch Hilfe- und Sicherheitsstellung wird mit zunehmender Ubergewich-
tigkeit von Kindern und gleichzeitiger abnehmender motorischer Gewandtheit
zu einem physischen Kraftakt, der nicht ohne Folgen fir den Bewegungsappa-
rat bleibt. Das Demonstrieren von komplexen oder kraftfordernden Bewegungs-
fertigkeiten ist fir &ltere Sportunterrichtende immer mit der Gefahr verbunden,

sich zu verletzen.

8.5.2.4 Eingeschrankte Kommunikationsmoglichkeiten

Far Sport unterrichtende Grundschullehrkrafte werden angesichts der hohen
Stundenzahlen die fehlenden Pausen zum Problem werden. Es fehlen ohnehin
Zeitraume far Teamarbeitsphasen, wenn die Unterrichtsverpflichtung bei 5-6

Stunden pro Tag liegt.

Sich mit dem Kollegium Gber Férderbedarfe, Familienhilfe oder Erziehungs-
maBnahmen abzusprechen, Uber gemeinsame Unterrichtsziele und -
planungen, z. B. im Hinblick auf facherverbindenden Unterricht oder die Gestal-
tung von Freiarbeitsphasen zu beraten, verlangt Zeit, die aber im Unterrichtsall-
tag von Lehrkraften nicht vorgesehen ist.

Vor allem aber ist fir Sportlehrkrafte, die ihre Pausen auf dem Weg zwi-
schen Schule und Sportstétte verbringen missen, der Austausch Uber padago-
gische und organisatorische Fragen stark eingeschrankt. Informationsdefizite
erschweren nicht nur die Klassenfilhrung und die Kooperation mit den Fachkol-
legen, sie sorgen gelegentlich auch fir kollegiale Verstimmungen.

215



Diskussion

8.5.2.5 Raumliche Unzulanglichkeiten

Reparaturstau, fehlenden oder unhygienischen Duschgelegenheiten, unzu-
reichender Beheizung, Beleuchtung sind durchgangig beklagte Zustdnde am
Arbeitsplatz ,Sportanlage’. Insbesondere fehlende Larmschutzeinrichtungen
strapazieren an einen Schultag mit vier bis sechs Sportstunden und bis zu 60
Kindern in zwei oder drei Hallenteilen die Nerven. Nicht selten noch muss ge-

gen das Dauergerausch der Liftungsanlagen angesprochen werden.

8.5.2.6 Unzureichende materielle Ausstattung

Dass Hallen und Sportanlagen einen Renovierungsstau aufweisen, ist Uber
die Sprint-Studie (2005, S. 45 ff.) ins o6ffentliche Bewusstsein geriickt worden,
dass es viele alte, defekte Sportgerate gibt, von denen Verletzungsgefahren
ausgehen, allerdings nicht in dem MaBe und in der Dramatik, wie sie die vorlie-
gende Untersuchung deutlich machen. Ein weiterer Problembereich ist der,
dass es fUr viele moderne Sportarten, flir sogenannte ,Trendsportarten’, keine
zeitgemaBen Ausstattungen gibt. Vielfach sind entsprechend die Rahmenvor-
gaben flr den Sportunterricht nicht einzuhalten, weil es an Quantitat und Quali-
tat der Gerate mangelt. Bei Etat-Konferenzen hat die Sportfachkonferenzvertre-
tung oft die schwachste Lobby.

8.6 Konsequenzen fir die Lehrerfortbildung

Die Ausgangsfrage der vorliegenden Untersuchung nach dem Beitrag, den
Fort- und Weiterbildung im Sportlehrerberuf zur Gesunderhaltung leisten kann
und muss, lasst sich differenzierend insofern beantworten, als in der vorliegen-
den Arbeit Belastungsbereiche ausgewiesen und ihr Zusammenhang zur
Selbstwirksamkeitserwartung nachgewiesen werden konnten. Es sollen nun
Empfehlungen fir die Lehrerfortbildung dazu folgen, wie in die Angebotspalette
kompensatorische und gesundheitspraventive Kurse und Trainingsinhalte ver-
ankert werden kdnnen. Dabei wird nach Verhaltens- bzw. Verhaltnispravention
unterschieden, ohne zu Ubersehen, dass verhéltnispréaventive Eingriffe und

MaBnahmen immer auch eine Verhaltenskomponente haben und umgekehrt.
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8.6.1 Verhaltenspraventive MaBnahmen

Auf der Grundlage des Theoriemodells werden zunachst die selbstwirksam-

keitsrelevanten Belastungen in den Blick genommen.

8.6.1.1 Probleme bei der Unterrichtsgestaltung

Gelingender Unterricht ist nachweislich férderlich fir die Selbstwirksam-
keitserwartung einer Lehrkraft. Ein deutliches Postulat an die Sportlehrerbildung
muss daher sein, den Stellenwert von Fachdidaktik und Vermittlungskompetenz
in der Sportfort- und —weiterbildung anzuheben. Das Ruistzeug fir den gesund-
heitsférderlichen Arbeitsalltag im Unterrichtsfach Sport heiBt Kreativitat, didakti-
sche Entscheidungskompetenz, ein umfangreiches Methodenrepertoire bei der
Gestaltung von Lernsituationen, das Kenntnisse in Aufbau und Benutzung von

GroBgeraten einschlieBt und vor allem praktische Vermittlungskompetenz.

Fir die Praxis den Unterrichts ist ein berufsethisches Umdenken im gesam-
ten Kollegium, in der gesamten Lehrerschaft erforderlich, das den Sportunter-
richt aus der Ecke des Faches herausholt, in dem sich die Kinder vom Unter-
richt in den Klassenraumfachern erholen und austoben kénnen. Systembeding-
ter Bewegungsmangel kann nicht auf Kosten der Gesundheit einer Berufsgrup-
pe kompensiert werden. Bewegungszeiten fir Kinder missen in schulischen
Gesundheitskonzepten untergebracht sein, die ausreichend Zeit und Gelegen-
heiten zum Spielen und Erholen einrdumen. Sportunterricht ist Unterricht, der
zwar Bewegung zum Gegenstand hat, aber keineswegs die Auflage maximale
Bewegungszeit zu garantieren. Es ist darauf hinzuwirken, dass selbstverstand-
lich selbststandige theoriegeleitete Phasen im Sportunterricht stattfinden, dass
Schilerinnen und Schuler ein Lernportfolio haben und dass es Hausaufgaben
und Tests gibt.

Die Unterrichtsgestaltung bringt dann keineswegs mehr mit sich, dass der
Gerauschpegel die vorgeschriebenen Normen Uberschreitet, denn Denken und
Ausprobieren kdnnen nur unter Rahmenbedingungen stattfinden, die konzent-
rierte Arbeit erlaubt.
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Wenn der defizitar erlebten Unterrichtsgestaltungskompetenz entgegenge-
wirkt werden soll, um dadurch eine Beitrag zu leisten, gesundheitspraventiv die
Selbstwirksamkeitserwartung zu starken, dann ware in erste Linie Gelegenhei-
ten zur Starkung der fachdidaktischen Kompetenz zu schaffen.

8.6.1.2 Verhaltensauffalligkeit von Schilerinnen und Schilern

Das Problem verhaltensauffélliger Schiler ist ein grundsatzliches, das im
Sportunterricht in nahezu identischem MaBe zum Tragen kommt, wie im Klas-
senraumunterricht. Lésungen kdénnen nur systemischer Art sein, d. h., die ein-
zelne Lehrkraft muss auf ein einheitliches padagogisches Konzept, auf ein von
allen getragenes Leitbild fir das soziale Miteinander und Kommunikation zu-
rickgreifen kdnnen und auf ein durchgangig angewendetes Regel-, Beratungs-

und Sanktionierungssystem.

Vergessenen Sportkleidung, leichtfertige Unterrichtsbefreiungen von Eltern
und undifferenzierte Atteste von Arzten sind tagliche Argernisse, denen aber
durchaus erfolgreich begegnet werden kann. Wenn der Stellenwert des Faches
Sport innerhalb des Facherkanons eine Gleichbehandlung mit den anderen Fa-
chern erfahrt, wenn Nicht-Teilnahme am Unterricht die Protokollierung des Un-
terrichtsgeschehens sowie eine kurze miindliche Uberpriifung am Ende der
Stunde Uber den Stundeninhalt mit Benotung nach sich ziehen, die im
Sportsportfolio festgehalten werden, ist das Nicht-Mitmachen keine Méglichkeit

mehr, sich aus der Lernsituation zu entziehen.

Was den von Schilerinnen und Schilern im Sportunterricht verursachten
Larm angeht, so muss auch hier die Maxime gelten, dass nur eine gesunde
Lehrkraft auch eine gute Lehrkraft ist. Entsprechend sind durch ungeziigeltes
Schuilerverhalten bedingte Beeintrachtigungen nicht hinnehmbar. Dass die Wei-
te einer Sporthalle, eines Sportplatzes, eines Schwimmbad geradezu raumgrei-
fende Bewegungen herausfordert und dem Bewegungsdrang freien Lauf gibt,
ist die erfreuliche Seite am Sportunterricht. Gleichwohl missen diese Situatio-
nen nicht zwangslaufig auf Schilerseite mit L&rmen und Schreien und auf Leh-
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rerseite mit den Bemuihungen, mit seiner Stimme den Ordnungsrahmen herstel-

len zu wollen, einhergehen.

Es muss mit einigen ,Traditionen’ aufgeraumt werden, die als Reaktion auf
die bis in die 60er Jahre praktizierten Reglementierungen des traditionellen
Turnunterrichts und seiner Ordnungsform des Riegenturnens Raum griffen. Der
Einsatz von akustischen Signalen zur Verstandigung (Trillerpfeife) und straffe
Verhaltensvorschriften (in Gesprachsphasen ruhen alle sportlichen Aktivitaten)
mussen aus der ,Tabu-Ecke’ geholt werden. In Rdumen, in denen der Ge-
rauschpegel Uber 55 dB (A) liegt, ist jeder Versuch, sich stimmlich durchzuset-
zen, gesundheitsschadlich (siehe Arbeitsstéttenverordnung). Und schlieBlich,
wenn es kein Entkommen vor dem Larm gibt, wie in mehrfach belegten Sport-
hallen oder Schwimmbadern mit gleichzeitigem o6ffentlichen und schulischen
Badebetrieb: Warum sollten Sportlehrkrafte nicht grundsétzlich auch Gehoér-

schutz im Sportunterricht tragen?

Es qilt fir alle Situationen: Ein larmender Schiler ist in der Regel kein ler-
nender Schiler, hier muss die Sportlehrkraft zum Schutze aller Beteiligten

Durchsetzungsvermdgen zeigen.

Die Lehrerfortbildung kann neben der gesundheitlichen Aufklarung Uber ge-
sundheitlich Schaden durch Larm insbesondere jenen Lehrkraften mit Angebo-
ten zur Unterrichtsmanagement anbieten, die in groBen Klassen und die fach-
fremd unterrichten missen. Sinnvoll erscheint in diesem Zusammenhang Hos-
pitationsmdglichkeiten fir Lehrergruppen bei Sportfachberatungen einzurichten
um an konkreten Situationen arbeiten zu kénnen. Der Weg, sich Erfahrung bei
Experten zu holen vermeidet es, dass Hilfebedlrftige ihren nur mihsam gelin-
genden Unterricht selbst zu Schau stellen missen um ihn anschlieBend analy-
sieren zu lassen. Unangenehme Erlebnisse aus der Referendarzeit dirfen den
Weg zu mehr Professionalitat nicht verstellen. Das Lernen am Modell wird als

durchaus fruchtbar angesehen.
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8.6.1.3 Statusprobleme

Den Status der Lehrkrafte aufzuwerten, erscheint als eine der dringenden
Erfordernisse aus der Sicht gesundheitspraventiver MaBnahmen. Dazu kénnen
Sportlehrkrafte in gewissem Umfang selbst beitragen, indem sie flr Transpa-
renz ihrer fachlichen Inhalte sorgen, Konzepte flr facheribergreifende
Kooperation erstellen und implementieren und flr eine durchgehende
Professionalisierung des Sportlehrerberufes kampfen. Wenn Sportlehrkrafte zu
Gesundheitsexperten in der Schule werden, wenn ihr Anliegen weiter gesteckt
ist, als auf Doppelstunden beschréankt Sportarten zu unterrichten, wenn sie
stattdessen zu Sachwaltern einer gesunden Ganztagsschule werden, in der die
Kinder einfach nur noch mehr sitzen als in der Halbtagsschule, weil ihnen die
nachmittaglichen Trainingsstunden im Verein verloren gehen, weil es fir
Bewegung, Spiel und Erholungsphasen keine adaquaten Raumlichkeiten in der
offentlichen Schule gibt, dann erreichen sie Uber bewegungspadagogisch-
konzeptionelle Profilbausteine ihrer Schule nicht nur mehr Ansehen fir ihr Fach
und ihre Anliegen, dann schaffen sie auch Lebensqualitat fir Schilerinnen und

Schuler.
Ein Umdenken muss von den Hochschulen aus initiiert werden, in die in der

Regel sehr gute und hoch motivierte Sportlerinnen und Sportler kommen. Es
muss deutlich werden, dass das Sportstudium keine Verlangerung der eigenen
Leistungsportbiographie ist, sondern der Beginn einer Berufsausbildung ist, die
in der Konsequenz Verantwortungsibernahme fiir eine gesunde Schulerschaft
und eine gesunde Schule heiBt. Die Studieninhalte missen eine Starkung der
Didaktik, eine deutliche Ausweitung kinderheilkundlicher, allgemeinmedizini-
scher und psychologischer Anteile erfahren und ganzheitliche Bewegungspa-
dagogik in den Mittelpunkt stellen. Sportlehrerverbande taten gut daran, das
Bild des Gesundheitserziehers an die Stelle des Sportunterrichtenden zu set-

zen. Hier greifen Verhaltens- und Verhéaltnispravention eng ineinander.
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8.6.2 Verhaltnispraventive MaBnahmen

Dass Lehrkréafte vielfach durch Verhaltensdnderungen Belastungen auf der
individuellen Ebene reduzieren und durch kollegiale Beratung minimieren kén-
nen, ist zahlreichen Modellen und Projekten (u. a. Verbund Selbstwirksame
Schule, BROCKMEYER & EDELSTEIN, 1997; Projekt Lehrergesundheit in Rhein-
land-Pfalz, HEYSE 2005; LUneburger Modell, SIELAND 2007; Das Ziricher Res-
sourcen Modell ZRM, STORCH, KRAUSE & KUTTEL, 2007) nachgewiesen worden.
Die objektiv vorhandenen raumlich-physikalischen Missstande jedoch kénnen
aber nur Ober bauliche Eingriffe und verbesserte Ausstattung behoben werden.
Hier sind vor allem die Schulleitungen in der Pflicht, unzureichende und ge-

sundheitsschadigende Bedingungen beim Schultrager anzuzeigen.

8.6.2.1 Larm, Sicherheit, raumliche Bedingungen, Material

Hinsichtlich der physikalisch-quantitativen Belastungsbereiche im Schul-
sport, die zwar nicht alle Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartung haben,
dennoch aber physiologische Schadigungen nach sich ziehen, sind neben dem
Ergreifen eigener SicherheitsmaBnahmen auf Seiten der Lehrkrafte vor allem
verpflichtende Schulungen durchzufiihren. Es muss darum gehen, gesund-
heitsschadliche Verhéltnisse weitgehend zu entscharfen, d. h.:

o raumlich-physikalische Belastungsquellen (Larm, Akustik, Klima) zu erken-
nen und weitgehend auszuschalten

o materielle Ausstattung zu modernisieren und zu erweitern

Hier stehen die Lehrkrafte nicht allein, auch wenn der Schultrager den ge-
rechtfertigten Anliegen der Sportlehrerschaft kein Gehér verleiht. Die Zusam-
menarbeit mit dem Gemeindeunfallverband oder den Landesunfallkassen, mit
Krankenkassen, Amtsarzten, Sportgerateherstellern, den Landessportbinden,
dem Arbeitsmedizinischen Dienst kann Uber die Lehrerfortbildung initiiert wer-
den und dazu fahren, dass Arbeitsstatten Uberprift werden. Ein Gesundheits-
Audit fir die Arbeit in Sportanlagen ware eine durchaus sinnvolle und notwen-
dige Aufgabe, der sich Lehrerfortbildungseinrichtungen stellen sollten.
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Ob aber anhand der vorliegenden Ergebnisse das Hamburger Arbeitszeit-
modell fir Sportlehrkrafte noch hinnehmbar ist, das fur die Unterrichtstatigkeit
im Fach Sport einen so geringen Faktor vorsieht, dass tber 30 Wochenstunden
Unterrichtszeit dabei herauskommen, muss stark infrage gestellt werden. Allein
angesichts des weitgehend unzureichenden Schallschutzes in Sportanlagen
treibt diese Regelung die gesundheitsschadigenden Larmexpositionszeiten von

Sportunterrichtenden dramatisch in die H6he.

Die Verantwortung der Schulleitung soll damit keinesfalls ausgeblendet wer-
den, ihr obliegt die Personalpflege und damit die Verantwortung fir die Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter. Sie erstreckt sich auch die ergonomischen Arbeits-
platzbedingungen. Wer Lehrkrafte mehr als 4 Stunden Sport am Tag bei einem
Schallpegel von mehr als 90 dB (A) unterrichten lasst, nimmt deren kérperliche

Schadigung in Kauf.

8.6.2.2 Mangelnde Gelegenheiten zu Kooperation

Unabhangig von der besonderen Situation der Sport Unterrichtenden muss
Personalentwicklung und —pflege als Aufgabe der Schulleitung auch innerschu-
lische Kooperationsmdglichkeiten férdern. Nicht zuletzt weist die Untersuchung
von SIELAND & TACKE (2000, S. 28) an dienstalteren Lehrkraften in Niedersach-
sen darauf hin, dass mangelnde Austauschmdglichkeiten im Kollegium den Ar-
beitsalltag erheblich belasten. Institutionalisierte Jahrgangs-Teamsitzungen, wie
sie seit den 1970er Jahren an Modellschulen (Georg-Christoph-Lichtenberg
Gesamtschule Gottingen, Laborschule Bielefeld) praktiziert werden, bringen
zwar ein ,Mehr an Zeitaufwand, aber am Ende ein ,Weniger an Beanspru-
chung. Sie sollten fest im Arbeitszeitbudget von Lehrkraften verankert werden.

Dass nicht alle Aspekte von Belastung duBeren Umstédnden zuzuschreiben
sind, soll exemplarisch an der Thematik des Zeitmanagements diskutiert wer-
den. Wenn sich Schulleitungen daflr stark machen, dass Sportunterricht in
Doppelstunden organisiert wird, so dass die Wegezeiten reduziert werden,

wenn sie Lehrkrafte anhalten, Pausenzeiten einzuhalten, d. h. entsprechend
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zeitig die Sportstunden zu beenden, kénnen sie zur Entschleunigung des Be-

rufsalltages von Lehrkraften beitragen.

8.7 Lehrerfortbildung braucht Qualitatsstandards

AnschlieBend soll die Tendenz unterstrichen werden, Fortbildung mit aus-
gewiesenem Kontingent zur Verpflichtung werden zu lassen. Wenn aber Lehr-
kréfte ihre auBerunterrichtliche Arbeitszeit, die mehr als knapp bemessen ist, in
Fortbildungsveranstaltungen verbringen, dann missen die Angebote von
héchster Qualitat und Relevanz sein, ansonsten ist die Frustration tGber ineffek-
tive und ineffiziente Seminare groB und fihrt zu Fortbildungsvermeidung. Sie
sollte einerseits den Bedurfnissen der Lehrkrafte gerecht werden und anderer-
seits aktuelle Forschungsergebnisse aus der Fachdidaktik und den Bezugswis-
senschaften, Padagogik und Psychologie aufbereiten.

Hinsichtlich Seminardidaktik, Kommunikativer Kompetenz und Motivations-
fahigkeit missen Referentinnen und Referenten hohen Qualitatsanspriichen
gentgen. Personalentwicklung in Lehrerfortbildungseinrichtungen ist deshalb

unabdingbar.

Die Auswahlentscheidung darlber, wer als Referent in der Lehrerfortbildung
tatig wird, muss vor allem an nachgewiesenen fachdidaktischen Kompetenzen
entlang entschieden werden und nicht an fachwissenschaftlichen oder
fachpraktischen Kénnen.

8.8 Desiderata

Neben den traditionellen dezentralen Lehrerfortbildungseinrichtungen, die in
Flachenstaaten notwenig sind, sollten seitens der Hochschulen Seminarveran-
staltungen angeboten werden, in denen Lehrkraften die Mdéglichkeit geboten
wird, mit fachdidaktischer, padagogischer, psychologischer und medizinischer
Forschung in engen Kontakt zu bleiben.
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Die Kooperation hatte dartber hinaus auch den Vorteil, dass sich Lehrer-
ausbildner und Lehrerfortbildner Gber Fragen zur curricularen Ausgestaltung
von Studiengéngen, zu Eignungsdiagnostik und der Optimierung der Prakti-
kumsphasen verstandigen kdnnten. Es muss die Frage gestellt werden: Wer
wird warum Sportlehrer/in und wer entscheidet sich mit welcher Motivation fir
ein Studium des Grund-, Haupt-, Realschul-, Berufsschul- oder Gymnasiallehr-

amtes?

In jedem Fall wéaren Berufseignungsvoraussetzungen zu prifen (vgl.
SCHAARSCHMIDT & KIESCHKE, 2007, S.221 ff.), und zwar am ehesten unmittelbar
nach einem ausreichend langen, d.h. mindestens halbjahrlichen Vorpraktikum
(vgl. SIELAND & TACKE, 2000, S. 89) mit einem hohen Anteil von eigener Unter-
richtserfahrung. Nach den vorliegenden Ergebnissen musste eine solche Eig-
nungsprafung nicht nur die Selbstwirksamkeitserwartung ermitteln, sondern
auch danach fragen, wie aus guten Sportlern gesunde Sportlehrer werden?

In der Zusammenschau der Belastungsbereiche von Sportunterrichtenden
und ihrer Relevanz fir die Selbstwirksamkeitserwartung wéare es ferner von
wissenschaftlichem Interesse, zu vergleichen, ob ein und dieselbe Lehrkraft in
ihrem zweiten Fach zu &hnlichen Werten hinsichtlich ,fachlicher Sicherheit’, Be-
lastungserleben und Selbstwirksamkeit kommt.

Dies sind einige ausgewahlte weiterfiihrende Fragestellungen, die sich um-
mittelbar aus der Betrachtung der Befundlage ergeben. Grundlegend aufgear-
beitet werden hingegen musste zudem die Thematik des fachfremden Sportun-
terrichts, die bereits in den USA seit etlichen Jahren erforscht (FAUCETTE, McC
KENZIE & SALIS, 1992; WARBURTON, 2000; FAUCETTE, NUGENT, SALLIS & McC KEN-
ZIE, 2002; FAUCETTE; TSANGARIDOU, & O’SULLIVAN, 2003; Mc KENZIE & PATTER-
SON, 2004; TSANGARIODU, 2005) und mit speziellen Programmen wie SPARK
(Sports, Play and Active Rekreation for Kids) begleitet wird.
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Anhang

Anhang| Fragebogen A

1.) Demografi- Alter: Jahre
sche Anga-
ben Berufsalter (Wie lange Gben Sie den Beruf aus?): Jahre

Geschlecht:  [] weiblich ] méannlich (bitte ankreuzen)

2.) Facher- Welche Fécher unterrichten Sie und welche haben Sie studiert?
kombination
Fach Zahl der Unterrichts- | Studium
stunden

L] ja [ ] nein
Ll ja [ nein
Ll ja [ nein
L] ja [ ] nein
Ll ja (1 nein

Welches Fach wahlen Sie als Vergleichsfach?

3.) Besondere Klassenlehrer: L] ja L1 nein
Tatigkeiten oder
Funktionen neben | Fachleiter: L] ja [ nein

dem Unterricht
Sonstiges:

4.) Situation der | Schulform:
Sportstatten

Bitte bewerten Sie in der folgenden Tabelle die Arbeitsbedingungen und die
Ausstattung lhrer Sportstatten von 1 = sehr gut bis 5 = schlecht.

1 2 3 4 5

Anzahl der Sportstatten

Existenz verschiedener Sportstatten
( Turnhalle, Sportplatz...)

Erreichbarkeit der Sportstétten

Ausstattung der Sportstatten mit Material

Zustand des Materials

Aktualitat des Materials ( Ist Material zur
Durchflihrung modernen Sportunterrichts
vorhanden?)
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Fragebogen A

Anmerkungen:

1) Wie beurteilen Sie ihre Zufriedenheit in den verschiedenen Fachern?
(1 =sehr hoch bis 5 = sehr gering)

1

2

In Sport

Im Vergleichsfach

2.) Welche Aspekte ihres Berufes als Sportlehrkraft und der sportunterrichtlichen Interaktion
empfinden Sie als belastend. Dabei sind unter Belastungen Bedingungen gemeint, die die
Erfallung ihres beruflichen Auftrages als Lehrer/in z.B. durch unglnstige materielle, soziale
oder organisatorische Bedingungen erschweren.

Bitte nennen Sie mindestens 5 Aspekte.

Was empfinden Sie als tagliche Argernisse des Sportunterrichts?

4.) Beschreiben Sie Situationen, die Sie als belastend empfinden:
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im Sportunterricht in beiden Fachern im Vergleichsfach

5.) Welche negativen Geflihle empfinden Sie in diesen Situationen?

im Sportunterricht in beiden Fachern im Vergleichsfach

6.) Bitte geben Sie auf der nachfolgenden Skala an, wie Sie lhre Fahigkeiten und Fertigkeiten
als Sportlehrer einstufen (6a)

trifft trifft trifft trifft
genau |ziemlich | etwas nicht
zu zu zu zu

Ich bin sportlich.

Ich fihle mich fachlich sicher.

Ich demonstriere sportliche Fertigkeiten im Unterricht

oft selbst.

und (6b) wie selbstwirksam Sie sich sehen.
trifft trifft trifft trifft
genau |ziemlich | etwas nicht
zu zu zu zu

Ich weiB, dass ich es schaffe, selbst den problema-
tischsten Schiilern den prifungsrelevanten Stoff zu
vermitteln.

Ich weiB3, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten
kann, selbst in schwierigen Situationen.

Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den problema-
tischsten Schilern in Kontakt kommen kann, wenn ich
mich darum bemdihe.
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Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individu-
elle Probleme der Schiiler noch besser einstellen kann.

Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir
sicher, die notwendige Gelassenheit bewahren zu kén-
nen.

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 fur die Entwicklung
meiner Schiiler engagiere, wei3 ich, dass ich nicht viel
ausrichten kann.

Ich bin mir sicher, dass ich kreative ldeen entwickeln
kann, mit denen ich unglnstige Unterrichtsstrukturen
verandere.

Ich traue mir zu, die Schiler fir neue Projekte zu be-
geistern.

Ich kann Veranderungen im Rahmen neuer Projekte
auch gegeniiber skeptischen Kollegen durchsetzen.

7.) Als nachstes finden Sie Aussagen, die Handlungsorientierungen lhres Unterrichtens erken-
nen lassen. Bitte kreuzen Sie an, wie stark die nachstehenden Aussagen auf Sie zutreffen.

trifft trifft trifft trifft | trifft
genau | groBten- | ziemlich | kaum | gar
zu teilszu | zu zu nicht zu

In jeder Stunde sollte ein deutlicher Lernzu-
wachs bei den Schillern erkennbar sein.

Ich sollte die Forderungen des Lehrplans im
Wesentlichen erflllen.

Ich muss die Schiler im Griff haben.

Besonders im Umgang der Schiiler unterein-
ander achte ich sehr auf die Einhaltung sozia-
ler Grundregeln.

Kollegen, der Schulleiter und Eltern sollen
denken, dass in meinem Unterricht Ordnung
herrscht.

Ein reibungsloser Ablauf der geplanten Unter-
richtsstunde bedeutet mir viel.

Mein Unterricht ist an festen Ablaufmustern
orientiert (z.B. Aufwarmen, Uben, ein Spiel
am Schluss).

Ich verwende Rituale im Sportunterricht.

Ich will die Wiinsche méglichst aller Schiler
erflllen.

Schiiler sollen in meinem Sportunterricht
SpaB haben.

Schiiler sollen im Sportunterricht freiwillig und
aus Einsicht handeln und lernen.

Ich will die Schiler verstehen.

Mir ist es wichtig, die Sympathien méglichst
aller Schuler zu spiren.

Ich suche auch nach persénlichen Beziehun-
gen zu den Schiilern.
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Ich mdchte als Person und nicht nur als Rol-
lentrager Lehrer wahrgenommen werden.

Ich habe Angst Uberfordert zu werden.

Wenn die Schiler SpaB an meinem Unter-
richt haben, fihle ich mich erfolgreich und
zufrieden.

Ich zeige auch auBerunterrichtliches Enga-
gement.

Ich betatige mich gerne selber sportlich wah-
rend des Unterrichts durch Vor- und Mitma-
chen.

Ich bringe meine Vorlieben bei der Auswahl
der Sportarten ein.

Die Schdler sollen sich bewegen.

Sie sollen sich beim Bewegen anstrengen.

Ich mdchte den Schilern zu einer guten kor-
perlichen Verfassung verhelfen.

Sie sollen einen breiten Kanon an Sportarten
kennen lernen und ansatzweise erlernen.

Sie sollen gesittet Sport treiben (mit Freude
aber ohne Aggressionen, Regeln befolgen...)

Ich habe ein gewisses Repertoire an Sport-
stunden, die ich ,aus dem Armel schitteln
kann“.
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8.) Bitte kreuzen Sie an, wie belastend sich die folgenden Faktoren im Sportunterricht auf Sie
auswirken. Falls Sie unter Frage 2 Aspekte genannt haben, die nicht aufgefiihrt werden, ergan-
zen Sie diese bitte am Ende der Tabelle unter Sonstiges.

gar

sehr stark mittel- )
nicht

Belastungsart stark maBig

gering

Larm (Mehrfachbelegung der Hallen, Laufge-
rdusche von Ventilatoren und Maschinen)

Schlechte akustische Bedingungen

Schlechte Uberschaubarkeit der Sportstatten

Klimatische Bedingungen der Sportstatten
(Schwitzen, Frieren, Zugluft)

Beleuchtung

Kérperliche Beanspruchung durch Auf- und
Abbau

Kérperliche Beanspruchung durch Hilfestellun-
gen

Kérperliche Beanspruchung durch Demonstra-
tionen

Schlechte Umkleidebedingungen

Fehlende Duschmdglichkeiten

evtl. mehrfaches Umziehen

R&umliche N&he zu den Schilern, Durchbre-
chen des physischen Toleranzspielraumes,
speziell bei Hilfestellungen

evtl. mangelnde fachliche Kompetenzen bei
der Bewegungsvermittlung

evil. mangelnde fachliche Kompetenzen beim
Auf- und Abbau von Geréaten

Transparenz der eigenen sportlichen Leistung

Mangel an Kreativitat/ Ideen

Langeweile durch Routine

Unzureichende Anerkennung der beruflichen
Leistung

Wenig Feedback und Riickmeldungen

Professionelle Stagnation

Spal3 am eigenen Hobby Sport kann anderen
nicht vermittelt werden

Anspriiche an die eigenen sportlichen Fahig-
keiten kbnnen aus Alters-, Krankheits- oder
Verletzungsgriinden nicht mehr aufrecht erhal-
ten werden

Klima im Sportlehrerkollegium
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Zusammenarbeit mit Hallenwart oder Haus-
meister

Mangelnde Kooperationsbereitschaft unter
Sportkollegen

Mangelnde Zusammenarbeit mit dem restli-
chen Kollegium

Fehlen sozialer Anerkennung durch Kollegen
(,nur” Sportlehrer)

Zusammenarbeit mit der Schulleitung

AuBerschulische Aktivitaten ( Sportfeste, Bun-
desjugendspiele, Klassenfahrten)

Zeitdruck innerhalb der Unterrichtsstunden
(Zeitverlust durch
Umziehen und Auf- und Abbau von Geraten)

Wege zu und von den Sportstatten

Kilrzere Pausen durch Wege zu Sportstatten,
Umziehen...

Weniger Méglichkeiten des Austausches mit
Kollegen (weniger Zeit im Lehrerzimmer)

KlassengrdBBe

Mangelnde Ausstattung an Sportgeraten

Veraltete Geréte

Defekte Geréate

Erhdhte Verletzungs- und Unfallgefahr der
Schuler

Unangemessene/ nicht realisierbare curricula-
re Vorgaben

Einhaltung von Erziehungszielen entsprechend
der Rahmenrichtlinien

Leistungsunterschiede innerhalb der Klasse

Disziplinprobleme

Verhalten schwieriger Schiler

Autoritatskonflikte

Akzeptanz durch ausléndische Jungen (bei
Frauen)

Schwanzen, Atteste bei Krankheit

Schiler vergessen Sportsachen

Geringe Lernbereitschaft von Schiilern

Geringerer Motivationsdruck durch die Leis-
tungsbeurteilung im Sportunterricht (Sport als
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weiches Fach)

Ausleben von Aggressionen der Schler

AuBenseiterproblematik offenbart sich ver-
starkt

Sonstiges:
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Anhang Il Tabellen zu den Kapiteln 6 und 7

Tabelle A-1:
Selbstwirksamkeit: Summenwerte und Summenmittelwert fir die 1. Stichprobe

Item-Skala-Statistiken

Cronbachs

Skalenmittelw Skalenvarianz, Korrigierte Quadrierte Alpha, wenn
ert, wenn Item wenn ltem Item-Skala- multiple Item
weggel l weggel n Korrelation Korrelation weggelassen

01. Ich weiB, dass ich es

schaffe, selbst den

problematischen

Schilern den 19,71 14,544 ,438 ,213 , 754

prifungsrelevanten Stoff

zu vermitteln.

02. Ich weiB, dass ich zu

den Eltern guten Kontakt

halten kann, sebst in 20,13 14,385 ,466 ,245 ,751

schwierigen Situationen.

03.Ich bin mir sicher,dass

ich auch mit den

problematischen 20,25 14,415 520 304 745

Schilern in guten Kontakt
kommen kann, wenn ich
mich darum bemtihe.

04. Ich bin mir sicher,
dass ich mich in Zukunft
auf individuelle Probleme 19,76 13,960 ,487 ,261 ,748
der Schuler noch besser
einstellen kann.

05. Selbst wenn mein
Unterricht gestoért wird, bin
ich mir sicher, die 19,99 14,491 ,439 ,262 ,754
notwendige Gelassenheit
bewahren zu kénnen.

06. Selbst wenn es mir
mal nicht so gut geht,
kann ich doch im 20,03 15,071 ,378 ,204 ,762
Unterricht immer noch gut
auf die Schiler eingehen.
07. Auch wenn ich mich
noch so sehr fiir die
Entwicklung meiner
Schiler engagiere, weiB
ich, dass ich nicht viel
ausrichten kann.

20,24 15,250 ,230 ,063 ,786

08. Ich bin mir sicher,
dass ich kreative
Lésungen entwickeln
kann, mit denen ich 20,05 14,349 ,530 ,367 ,743
ungunstige
Unterrichtsstrukturen
veréndere.

09. Ich traue mir zu, die
Schiiler fir neue Projekte
zum Modellversuch zu
begeistern.

10. Ich kann
Veranderungen im
Rahmen des
Modellversuchs auch
gegeniber skeptischen
Kollegen durchsetzen.

20,32 14,298 ,533 ,407 ,743

19,87 14,694 427 ,255 ,756
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Tabelle A-2:

Selbstwirksamkeit: Mittelwertsvergleich der Altersgruppen, 1.Stichprobe

MW _Selbstwirksamkeit

ONEWAY deskriptive Statistiken

95%-Konfidenzintervall fir
Standardab | Standardf den Mittelwert
N Mittelwert weichung ehler Untergrenze | Obergrenze | Minimum | Maximum
24-34 189 2,1543 37668 102740 2,1002 2,2083 1,11 3,30
35-44 186 2,1874 41427 ,03038 2,1275 2,2473 1,20 3,30
45-54 310 2,0487 44179 102509 2,1993 2,2980 1,11 3,70
55 und alter 157 2,2001 43143 ,03443 2,1321 2,2682 1,00 3,20
Gesamt 842 2,2049 42079 ,01450 2,1764 2,2334 1,00 3,70
Tabelle A-3:
Mittelwerte Selbstwirksamkeit und Geschlecht, 1.Stichprobe
ONEWAY ANOVA
MW _Selbstwirksamkeit
Quadrats Mittel der
umme df Quadrate F Signifikanz
Zwischen den Gruppen 1,139 3 ,380 2,153 ,092
Innerhalb der Gruppen 147,769 838 ,176
Gesamt 148,908 841
Gruppenstatistiken
Standardfe
Standardab hler des
Geschlecht N Mittelwert weichung Mittelwertes
Addition der 10 Werte mannlich 294 22,77 4,149 ,242
weiblich 397 21,85 4,176 ,210

Tabelle A-4:

Selbstwirksamkeit: Summenmittelwert fir die 2. Stichprobe (N=70)

Summenmittelwert Varianz SD Anzahl der ltems
21,55 12,678 3,561 10
Tabelle A-5:
Selbstwirksamkeit: Summenmittelwert, zusammengeflhrte Stichprobe
Summenmittelwert Varianz SD Anzahl der ltems
21,31 15,843 3,980 10
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Tabelle A-6:
Selbstwirksamkeit: Mittelwertvergleich Alter und Selbstwirksamkeit,
zusammengefihrte Stichprobe

ONEWAY deskriptive Statistiken
MW _Selbstwirksamkeit

95%-Konfidenzintervall flr
Standardab | Standardf den Mittelwert
N Mittelwert weichung ehler Untergrenze | Obergrenze | Minimum | Maximum
24-34 Jahre 137 2,184 38528 103292 2,0533 2,1835 1,11 3,30
35-44 Jahre 93 2,1234 ,40268 ,04176 2,0405 2,2063 1,30 3,00
45-54 Jahre 120 2,1363 ,41596 ,03797 2,0611 2,2115 1,20 3,63
55 und éalter 58 2,0770 ,43591 ,05724 1,9624 2,1916 1,00 3,20
Gesamt 408 2,1189 ,40472 ,02004 2,0795 2,1583 1,00 3,63
ONEWAY ANOVA
MW _Selbstwirksamkeit
Quadrat- Mittel der Signifi-
summe df Quadrate | F kanz
Zwischen den Grup-
P~ | 140 3 047 284 837
pen
Innerhalb der Grup-
P~ 166,526 | 404 165
pen
Gesamt 66,666 407

Tabelle A-7:

Selbstwirksamkeit der Grundschulsportlehrkrafte mit unterschiedlichen
Qualifikationsstéanden

ONEWAY deskriptive Statistiken
Addition der 10 Werte
95%-Konfidenzintervall fur
Standardab | Standardf den Mittelwert
N Mittelwert weichung ehler Untergrenze | Obergrenze | Minimum | Maximum
nein 74 21,65 4,205 ,489 20,67 22,62 12 33
ja 179 21,00 4,011 ,300 20,41 21,59 12 32
WBM 62 21,55 3,561 ,452 20,64 22,45 15 34
Gesamt 315 21,26 3,973 ,224 20,82 21,70 12 34
ONEWAY ANOVA
Addition der 10 Werte
Quadrats Mittel der
umme df Quadrate F Signifikanz
Zwischen den Gruppen 28,434 2 14,217 ,900 ,408
Innerhalb der Gruppen 4928,220 312 15,796
Gesamt 4956,654 314

Erlauterung: nein = nicht Sport studiert; ja = Sport studiert; WBM = Weitergebildet
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Tabelle A-8:
Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung: Mittelwert im Schulformvergleich

Bericht

Addition der 10 Werte
Standardab

Schulform Mittelwert N weichung |
Grundschule 21,26 257 4,078
Hauptschule 22,88 48 4,761
Realschule 23,30 67 4,299
Gymnasium 22,61 66 3,957
Gesamtschule 21,23 13 4,065
BBS Technik 23,35 20 5,060
BBS Hauswirtschaft 25,00 5 1,225
Wirtschaft 24,73 15 4,464
Sonderschulen 21,86 28 3,951
oS 22,83 63 3,319
Haupt-Real-OS 22,79 81 4,367
Grund-Haupt-Real 22,84 19 3,701
Insgesamt 22,27 682 4,194

ANOVA-Tabelle

Mittel der
Quadratsumme | df Quadrate | F Sign.
Addition  Zwi- (Kombi-
der10 - schen niert 573,661 11 52,151 3,063 | 001
Werte den
Schul- Gruppen
form LnennerhalbderGrup- 11407,303 670 | 17,026
Insgesamt 11980,963 681
ZusammenhangsmaBe
Eta Eta-Quadrat

Addition der 10

Werte * Schulform 219 ,048
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Tabelle A-10:
Fachliche Sicherheit: Haufigkeitsverteilung Fachliche Sicherheit, 1. Stichprobe

Gultige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente

Giltig 3 4 5 5 5
4 6 7 7 1,2
5 15 1,8 1,8 3,0
6 33 3,9 3,9 6,8
7 47 55 5,5 12,4
8 148 17,4 17,5 29,9
9 167 19,6 19,7 49,6
10 166 19,5 19,6 69,2
11 152 17,9 17,9 87,1
12 109 12,8 12,9 100,0
Gesamt 847 99,5 100,0

Fehlend  System 4 5

Gesamt 851 100,0

Mittelwert (MW) =9,40

Erlauterung: Als fachlich sehr sicher werden diejenigen eingestuft, deren Sum-
menwerte 11-12 betragen, 8-10 bedeutet eher sicher: 5-7 eher unsicher 3-4 sehr

unsicher
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Tabelle A-11:
Fachliche Sicherheit: Korrelation von Fachlicher Sicherheit und Geschlecht,
1.Stichprobe

Deskriptive Statistiken

Standardab
Mittelwert weichung N
Geschlecht 57 ,495 689
Fachliche Sicherheit
(Summe der Items) 9,45 1,732 693

Korrelationen

Fachliche
Sicherheit
(Summe
Geschlecht | der ltems)
Geschlecht Korrelation nach Pearson 1 -,223*
Signifikanz (2-seitig) ,000
N 689 688
Fachliche Sicherheit  Korrelation nach Pearson -,223* 1
(Summe der ltems)  Signifikanz (2-seitig) ,000
N 688 693

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Anmerkung : Variablenkodierung ménnlich=0  weiblich=1

Tabelle A-12:
Fachliche Sicherheit: Haufigkeiten Fachliche Sicherheit, 2.Stichprobe

Fachliche Sicherheit (Summe der Items)

Gultige Kumulierte

Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Galtig 3 1 1,4 1,4 1,4
5 2 2,9 2,9 4,3
6 4 5,7 5,7 10,0
7 15 21,4 21,4 31,4
8 12 17,1 17,1 48,6
9 14 20,0 20,0 68,6
10 10 14,3 14,3 82,9
11 9 12,9 12,9 95,7
12 3 4,3 4,3 100,0

Gesamt 70 100,0 100,0

Erlduterung: 3-4 sehr unsicher, 5-7 eher unsicher, 8-10 eher sicher, 11-12 sehr
sicher
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Tabelle A-13:
Fachliche Sicherheit: Haufigkeitsverteilung Fachliche Sicherheit,
zusammengeflhrte Stichprobe

Fachliche Sicherheit (Summe der Iltems)

Gltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig 3 3 7 7 7
4 5 1,2 1,2 2,0
5 8 2,0 2,0 3,9
6 23 5,6 5,6 9,6
7 47 11,5 11,5 21,1
8 82 20,0 20,1 41,2
9 82 20,0 20,1 61,3
10 63 15,4 15,4 76,7
11 61 14,9 15,0 91,7
12 34 8,3 8,3 100,0
Gesamt 408 99,5 100,0
Fehlend  System 2 5
Gesamt 410 100,0
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Tabelle A-14:

Fachliche Sicherheit: Korrelation von Fachliche Sicherheit und
Selbstwirksamkeitserwartung, 1.Stichprobe

Deskriptive Statistiken

Mittelwert | Standardabweichung | N
gddltlon der 10 Wer- 2007 4187 694
Fachliche Sicherheit
(Summe der Items) 9,45 1,732 693
Korrelationen
Fachliche
Sicherheit
Addition der | (Summe
10 Werte der ltems)
Addition der 10 Wer-  Korrelation nach Pear- | - 245(**)
te son
Signifikanz (2-seitig) ,000
N 694 693
Fachliche Sicherheit Korrelation nach Pear- o
-,245(**) 1
(Summe der Items)  son
Signifikanz (2-seitig) ,000
N 693 693

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

257




Anhang Tabellen zu Kapitel 6

Tabelle A-15:

Fachliche Sicherheit: Korrelation von Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung und
Fachlicher Sicherheit, 2.Stichprobe

Deskriptive Statistiken

Standardab
Mittelwert weichung N
Addition der 10 Werte 21,55 3,561 62
Fachliche Sicherheit
(Summe der Items) 8,45 1,844 62
Korrelationen
Fachliche
Sicherheit
Addition der (Summe
10 Werte der ltems)
Addition der 10 Werte  Korrelation nach Pearson 1 -,490**
Signifikanz (2-seitig) ,000
N 62 62
Fachliche Sicherheit Korrelation nach Pearson -,490* 1
(Summe der Items) Signifikanz (2-seitig) ,000
N 62 62

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle A-16:

Fachliche Sicherheit: Korrelation von Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung und
Fachlicher Sicherheit, zusammengefihrte Stichprobe

Deskriptive Statistiken

Standardab
Mittelwert weichung N
Addition der 10 Werte 21,31 3,980 320
Fachliche Sicherheit
(Summe der Items) 8,92 1,772 319
Korrelationen
Fachliche
Sicherheit
Addition der (Summe
10 Werte der ltems)
Addition der 10 Werte  Korrelation nach Pearson 1 -,327*
Signifikanz (2-seitig) ,000
N 320 319
Fachliche Sicherheit Korrelation nach Pearson -,327™ 1
(Summe der Items) Signifikanz (2-seitig) ,000
N 319 319

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
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Tabelle A-17:

Belastungserleben: Korrelation Problematisches Schiilerverhalten und

Selbstwirksamkeitserwartung, 1.Stichprobe

MW
Addition der | Schilerve
10 Werte rhalten
Addition der 10 Werte  Korrelation nach Pearson 1 ,341**
Signifikanz (2-seitig) ,000
N 694 694
MW Schulerverhalten  Korrelation nach Pearson , 3417 1
Signifikanz (2-seitig) ,000
N 694 694

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle A-18:

Belastungserleben: Korrelation des Belastungsbereichs Mangelnde Anerkennung
im Kollegium und Selbstwirksamkeitserwartung, 1.Stichprobe

MW
Fehlender
Addition der | Rickhaltim
10 Werte Kollegium
Addition der 10 Werte Korrelation nach Pearson 1 ,105™
Signifikanz (2-seitig) ,006
N 694 690
MW Fehlender Korrelation nach Pearson ,105*% 1
Ruckhalt im Kollegium  Signifikanz (2-seitig) ,006
N 690 690

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle A-19:

Belastungserleben: Korrelation des Belastungsbereichs Unzureichende materielle
Ausstattung und Selbstwirksamkeitserwartung, 1.Stichprobe

MW
Addition der Schlechtes
10 Werte Material

Addition der 10 Werte Korrelation nach Pearson 1 ,042

Signifikanz (2-seitig) ,273

N 694 692
MW Schlechtes Material Korrelation nach Pearson ,042 1

Signifikanz (2-seitig) ,273

N 692 692
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Tabelle A-20:

Belastungserleben: Korrelation des Raumliche Unzulénglichkeiten und
Selbstwirksamkeitserwartung, 1.Stichprobe

MW
Addition der Raumliche
10 Werte Verhaltnisse
Addition der 10 Werte  Korrelation nach Pearson 1 ,136™
Signifikanz (2-seitig) ,000
N 694 693
MW Raumliche Korrelation nach Pearson ,136™ 1
Verhaltnisse Signifikanz (2-seitig) ,000
N 693 693

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle A-21:

Belastungserleben: Korrelation des Belastungsbereichs Probleme bei der
Unterrichtsgestaltung und Selbstwirksamkeitserwartung, 1.Stichprobe

MW
Addition der | Fachprobl
10 Werte eme
Addition der 10 Werte  Korrelation nach Pearson 1 ,309™
Signifikanz (2-seitig) ,000
N 694 693
MW Fachprobleme Korrelation nach Pearson ,309™ 1
Signifikanz (2-seitig) ,000
N 693 693
**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
Tabelle A-22:
Belastungserleben: Korrelation des Belastungsbereichs Physische
Beanspruchung und Selbstwirksamkeitserwartung, 1.Stichprobe
MW
Kérperliche
Addition der | Beanspruc
10 Werte hung
Addition der 10 Werte  Korrelation nach Pearson 1 ,108**
Signifikanz (2-seitig) ,004
N 694 692
MW Kérperliche Korrelation nach Pearson , 108 1
Beanspruchung Signifikanz (2-seitig) ,004
N 692 692

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
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Tabelle A-23:
Belastungserleben: Korrelation des Belastungsbereichs Problematisches

Schilerverhalten und Selbstwirksamkeitserwartung, zusammengefihrte
Stichprobe

MW
Addition der | Schilerver
10 Werte halten

Addition der 10 Werte  Korrelation nach Pearson 1 ,241(*%)

Signifikanz (2-seitig) ,000

N 320 320

MW Schilerverhalten  Korrelation nach Pearson ,241(*%) 1
Signifikanz (2-seitig) ,000

N 320 320

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle A-24:
Belastungserleben: Korrelation des Belastungsbereichs Mangelnde Anerkennung
im Kollegium und Selbstwirksamkeitserwartung, zusammengefihrte Stichprobe

MW Wenig

Addition der Rickhalt im

10 Werte Kollegium
Addition der 10 Werte  Korrelation nach Pearson 1 ,241(*%)
Signifikanz (2-seitig) ,000
N 320 320
MW Wenig Rickhalt Korrelation nach Pearson ,241(*%) 1

im Kollegium Signifikanz (2-seitig) 000

N 320 320

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle A-25:
Belastungserleben: Korrelation des Belastungsbereichs Unzureichende materielle
Ausstattung und Selbstwirksamkeitserwartung, zusammengefiihrte Stichprobe

MW
Addition der Schlechtes
10 Werte Material

Addition der 10 Werte Korrelation nach Pearson 1 ,021

Signifikanz (2-seitig) , 712

N 320 318
MW Schlechtes Material ~ Korrelation nach Pearson ,021 1

Signifikanz (2-seitig) ;712

N 318 318
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Tabelle A-26:

Belastungserleben: Korrelation des Belastungsbereichs Raumliche
Unzulanglichkeiten und Selbstwirksamkeitserwartung, zusammengefiihrte

Stichprobe
Addition der | MW Ré&umliche
10 Werte Verhéltnisse
Addition der 10 Werte  Korrelation nach Pearson 1 ,091
Signifikanz (2-seitig) ,105
N 320 319
MW R&umliche Korrelation nach Pearson ,091 1
Verhaltnisse Signifikanz (2-seitig) 105
N 319 319

Tabelle A-27:

Belastungserleben: Korrelation des Belastungsbereichs Probleme bei der
Unterrichtsgestaltung und Selbstwirksamkeitserwartung, zusammengefihrte

Stichprobe
MW
Addition der | Fachprobl
10 Werte eme
Addition der 10 Werte  Korrelation nach Pearson 1 ,286(**)
Signifikanz (2-seitig) ,000
N 320 318
MW Fachprobleme Korrelation nach Pearson ,286(**) 1
Signifikanz (2-seitig) ,000
N 318 318

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle A-28:

Belastungserleben: Korrelation des Belastungsbereichs Physische Beanspruchung
und Selbstwirksamkeitserwartung, zusammengefuhrte Stichprobe

MW
Korperliche
Addition der | Beanspruchu
10 Werte ng
Addition der 10 Werte  Korrelation nach Pearson 1 ,150(**)
Signifikanz (2-seitig) ,007
N 320 319
MW Korperliche Korrelation nach Pearson ,150(**) 1
Beanspruchung Signifikanz (2-seitig) 007
N 319 319

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
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Tabelle A-29:

Belastungserleben: Korrelation des Belastungsbereichs Eingeschrankte
Kommunikationsmdglichkeiten und Selbstwirksamkeitserwartung,
zusammengeflhrte Stichprobe

MW Wenig
Addition der | Austausch
10 Werte még|
Addition der 10 Werte  Korrelation nach Pearson 1 ,155%
Signifikanz (2-seitig) ,006
N 320 319
MW Wenig Korrelation nach Pearson ,155™ 1
Austauschmag! Signifikanz (2-seitig) ,006
N 319 319

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.
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