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Zusammenfassung

Lehrpersonen sehen sich aufgrund des Aufgabenspektrums und der padagogischen Ausrichtung des
Lehrberufs besonders haufig mit Belastungen konfrontiert. Die Selbstwirksamkeit nach Bandura (1997)
stellt im Umgang mit Belastungen eine zentrale persdnliche Ressource dar. Die vorliegende Master-
Arbeit befasst sich mit der Frage, welchen Beitrag das schulinterne und individualisierte Weiterbil-
dungsangebot Luuise zur Weiterentwicklung der Selbstwirksamkeit der teilnehmenden Lehrpersonen
leistet. In Fokusgruppen mit insgesamt 19 Luuise-Lehrpersonen und sechs Schiilerinnen und Schiilern
wurden positive Erfahrungen zu Luuise und dessen Elementen erfragt. Die mittels qualitativer Inhalts-
analyse ausgewerteten Ergebnisse weisen darauf hin, dass Lehrpersonen im Verlauf der Luuise-Wei-
terbildung und wahrend deren Umsetzung mit der Klasse vielfiltige Selbstwirksamkeitserfahrungen
verzeichnen. Zudem erarbeiten und aktivieren Lehrpersonen Bewaltigungs- und Handlungsstrategien
im Umgang mit Herausforderungen und deren Bewailtigung. Weiter zeigt sich, dass auch bedingungs-
bezogene Ressourcen durch Luuise gestarkt werden. Diese vielseitigen Beitrdage von Luuise tragen un-

mittelbar zur Gesundheitsforderung der Lehrpersonen bei.

Schlisselworter: Selbstwirksamkeit, Lehrergesundheit, Fokusgruppe, Luuise

Abstract

Teachers are often faced with strain due to their range of tasks and the pedagogical alinement.
Thereby, the construct Self-Efficacy by Bandura constitutes a key personal resource in dealing with
stress. This Master’s research paper investigates the contribution of Luuise, a further teacher educa-
tion program, and its impact on Self-Efficacy of the participated teachers. Within focus groups with 19
teachers and 6 students in total, positive experiences with Luuise and its elements were gathered. The
results indicate that teachers experience different sources of Self-Efficacy during the Luuise-program
and the realization within the class. Furthermore, teachers develop and activate coping-strategies to
deal with challenging situations within the classroom. Moreover, Luuise also strengthens contextual

resources. Those multiple contributions of Luuise influences and promotes teacher’s health directly.

Keywords: Self-Efficacy, teacher’s health, focus group, Luuise
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Einleitung

Die Professionalisierung von Lehrpersonen® wurde durch die Veréffentlichungen internationaler Schul-
leistungsvergleichsstudien wie PISA oder TIMMS? in den Mittelpunkt des &ffentlichen und wissen-
schaftlichen Interesses gerlickt (Zlatkin-Troitschanskaia, Beck, Sembill, Nickolaus & Mulder, 2009).
Nebst der Gesellschaft und Wissenschaft stellt das breite Aufgabenspektrum des Lehrberufs mannig-
faltige Anforderungen und Erwartungen an die Lehrperson und ihren Berufsauftrag. Die besonderen
Charakteristika des Lehrberufs sowie der Arbeitsplatz Schule stehen in einem mittel- und unmittelba-
ren Zusammenhang mit Belastungen und Beanspruchungen von Lehrpersonen. Seit nun mehr als drei
Jahrzehnten befasst sich die Lehrerbelastungsforschung mit den zentralen Griinden der berufsbeding-
ten Beanspruchung von Lehrpersonen und den damit verbunden Konsequenzen fiir die Betroffenen
und das System Schule (Rothland, 2013). In enger Verbindung mit dem Thema der Lehrerbelastungs-
forschung stehen die Begriffe Stress, Belastungen und Beanspruchung, welche oft mit der Erfassung
somatischer oder psychosomatischer Beschwerden, wie Burnout, einhergehen. Eine aktuelle, repra-
sentative Studie zur Lehrerbelastungsforschung in der Schweiz konnte belegen, dass rund 40% der
Lehrpersonen hohe Burnout-Werte aufweisen und rund 20% der Befragten hohe Werte hinsichtlich
der Arbeitsiiberforderung angeben (Kunz Heim, Sandmeier & Krause, 2014). Diese Befunde weisen
darauf hin, dass sich viele Lehrpersonen im Berufsalltag mittleren bis hohen Belastungen ausgesetzt
flihlen. Um den Arbeitsplatz und das System Schule zu starken und weiterzuentwickeln, bedarf es In-
terventionen, welche die Gesundheit der Lehrpersonen unterstiitzen und férdern. Besonders dem
Konzept der Selbstwirksamkeit nach Bandura (1997) kommt hinsichtlich der Professionalisierung der
Lehrpersonen eine bedeutende Rolle zu. Des Weiteren kann die Selbstwirksamkeit eine persénliche
Ressource im Umgang mit Herausforderungen und Bewaltigungen im Berufsalltag darstellen. Diverse
Forschungsbefunde kénnen einen positiven Zusammenhang zwischen hoher Selbstwirksamkeit, dem
Gesundheitsverhalten sowie der Stressbewaltigung von Lehrpersonen belegen (z.B. Abele & Candova,
2007; Brouwers, Evers & Tomic, 2001; Krause, Schipbach, Ulich & Wiilser, 2007; Rothland, 2013;
Schmitz, 2000).

! Wenn moglich wird in der vorliegenden Arbeit eine geschlechtsneutrale Sprache verwendet. In Fallen, bei denen sich keine
geschlechtsneutrale Form anbietet, wird aus Griinden der besseren Lesbarkeit und Vereinfachung nur die mannliche Form
verwendet. Darin eingeschlossen ist stets auch das weibliche Geschlecht.

? Detaillierte Ausfiihrungen zu den internationalen Vergleichsstudien finden sich unter:
http://www.bmbf.de:8001/de/6549.php

| Masterarbeit | 1



N L0 i anaewandie Peyeologie
Die vorliegende Arbeit legt den Fokus auf das schulinterne Weiterbildungsangebot Luuise® und dessen
Beitrag zur Weiterentwicklung der Lehrer-Selbstwirksamkeit. Am Institut Weiterbildung und Beratung
der Padagogischen Hochschule FHNW, Praxispartnerin der Master-Arbeit, wurde das Weiterbildungs-
angebot Luuise konzipiert und wird seither im Rahmen der schulinternen Weiterbildung angeboten.
Dieses schulinterne Weiterbildungsangebot steht in unmittelbarer und konkreter Auseinandersetzung
mit dem Kerngeschaft Unterricht und bietet der Lehrperson hohen Handlungsspielraum bei der Um-
setzung des eignen Luuise-Projekts mit den Schiilerinnen und Schiilern. Luuise kann einerseits einen
Beitrag zur Professionalisierung der Lehrpersonen leisten und stellt andererseits eine Interventions-
moglichkeit dar, wie belastende und anspruchsvolle Herausforderungen im Unterricht konkret ange-
gangen und bewiltigt werden kdénnen. In der vorliegenden Master-Arbeit steht der Beitrag von Luuise
fir die Weiterentwicklung der Lehrer-Selbstwirksamkeit im Fokus, da dieser personenbezogenen Res-
source eine zentrale Rolle bei der Bewiltigung von Belastungen und Herausforderungen zukommt.
Durch den Einsatz vielfaltiger Methoden werden die Erfahrungen und Einschatzung bezliglich der Leh-
rer-Selbstwirksamkeit bei Luuise-Teilnehmenden erhoben, so dass abschliessend eine datenbasierte

Ableitung zum Beitrag von Luuise hinsichtlich der Lehrer-Selbstwirksamkeit erfolgen kann.

Im ersten Kapitel wird die Praxispartnerin und Luuise als Forschungsfeld — und gegenstand vorgestellt.
Die theoretischen Grundlagen und relevanten Begrifflichkeiten fiir die vorliegende Arbeit werden im
darauffolgenden Kapitel zwei erldutert. Das Kapitel schliesst mit der Ableitung der Fragstellung. Im
Kapitel drei werden das Untersuchungsdesign sowie der Ablauf der Erhebung detailliert vorgestellt.
Das vierte Kapitel bildet den inhaltlichen Schwerpunkt, indem die Ergebnisse mit einer integrierenden
Interpretation prasentiert werden. Basierend auf diesen Ergebnissen werden im Kapitel finf Erkennt-
nisse bezugnehmend zur Fragestellung abgeleitet. Im Kapitel sechs erfolgt eine Zusammenfassung so-

wie eine kritische Reflexion der Arbeit. Im Ausblick werden Forschungsdesiderate aufgefihrt.

* Luuise ist ein Akronym und bedeutet: Lehrpersonen unterrichten und untersuchen, integriert, sichtbar und effektiv. Luuise
stellt eine evidenzbasierte Form der Unterrichtsentwicklung dar.
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1 Eingrenzung

Das erste Kapitel erldutert den Gegenstand der vorliegenden Arbeit. Zu Beginn wird die Praxispartnerin
Institut Weiterbildung und Beratung der Pddagogischen Hochschule FHNW vorgestellt und auf das

Selbstevaluationsprojekt Luuise, welches zugleich der Forschungsgegenstand ist, eingegangen.

1.1 Praxispartnerin: Institut Weiterbildung und Beratung

Die Padagogische Hochschule FHNW (PH FHNW)* hat ihren Hauptsitz in Brugg-Windisch und bietet
Studiengdnge sowie Weiterbildungsmoglichkeiten fir die Lehrerbildung an, von der Vorschulstufe bis
zur Gymnasialstufe sowie der Erwachsenen- und Weiterbildung. Weitere Studienorte, Dienstleistungs-
zentren und Institute der PH FHNW befinden sich in Aarau, Basel, Liestal und Solothurn, wodurch die
regionale Verankerung der Padagogischen Hochschule in der gesamten Nordwestschweiz gewéhrleis-
tet wird. Insgesamt sechs Institute decken die Ausbildung fiir Lehrpersonen und Fachkréafte in Speziel-
ler Padagogik und Psychologie vollstindig ab und bieten des Weiteren Weiterbildung und Beratung
auf allen Stufen sowie praxisorientierte Forschung und Entwicklung an:

(1) Institut Vorschul- und Unterstufe, (2) Institut Spezielle Pddagogik und Psychologie, (3) Institut Pri-
marstufe (4) Institut Sekundarstufe | und Il, (5) Institut Weiterbildung und Beratung (5) Institut For-

schung und Entwicklung.

Das Institut Weiterbildung und Beratung (IWB)” setzt sich zum Ziel, die individuelle und professionelle
Entwicklung sowie die Qualitatsentwicklung im System Schule und Hochschule zu unterstiitzen. Dabei
liegen die Schwerpunkte auf dem Unterricht und der Unterrichtsentwicklung, der Professionalisierung
von Lehrpersonen und Schulleitungen sowie auf der Entwicklung der Schule als Ganzes. Nebst den
Produktebereichen Weiterbildung und Beratung fiir Lehrpersonen und Bildungskader (individuelle
Weiterbildung) sowie fiir Schulen und Bildungsinstitutionen (institutionelle Weiterbildung) sind dem
Institut drei Professuren angeschlossen: (1) Bildungsmanagement sowie Schul- und Personalentwick-

lung, (2) Erwachsenenbildung und Weiterbildung und (3) Kulturvermittlung und Theaterpadagogik.

Der Forschungsgegenstand ist in der Professur fiir Bildungsmanagement sowie Schul- und Personal-
entwicklung angesiedelt. Deren Arbeitsschwerpunkte liegen in Forschung, Publikation und Angeboten
zu Weiterbildungen zum Aufbau internen Evaluationsvermogen in Schulen, sowie der schulischen Ein-

fuhrung und Begleitung von datengestiitzten wechselseitigen Riickmeldeverfahren.® Dabei nehmen

* Quelle: http://www.fhnw.ch/ph/hochschule, abgerufen am 30.03.2016
® Quelle: http://www.fhnw.ch/ph/iwb/institut, abgerufen am 30.03.2016
® Quelle: http://www.fhnw.ch/ph/iwb/professuren, abgerufen am 30.03.2016
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die Konzeption, Durchfiihrung und Evaluation des Luuise-Ansatzes einen Grossteil der Arbeitsschwer-
punkte ein. Des Weiteren werden Forschungen und Evaluation zu Beratungsansatzen im Bildungsbe-

reich betrieben. Einen weiteren Schwerpunkt bildet die Aufbereitung und Dissemination von Ergebnis-

sen der internationalen Bildungsforschung fiir Akteure im Bildungswesen.

1.2 Luuise — ein Ansatz der Selbstevaluation fiir Lehrpersonen

Luuise ist ein Akronym und steht flir Lehrpersonen unterrichten und untersuchen integriert, sichtbar
und effektiv. Das modulare Luuise-Verfahren hat seine Wurzeln in den 1990er Jahren, in denen der
Ansatz der Selbstevaluation in der sozialen Arbeit entwickelt wurde.” Spater wurde er in die Hoch-

schuldidaktik® und von dort in den Volksschulbereich tibertragen.’

In diesem Unterrichtsentwicklungs-Verfahren setzt sich die Lehrperson s.m.a.r.t.-Ziele'®, um eine pa-
dagogische oder didaktische Knacknuss (wiederkehrende, herausfordernde Unterrichts-Situation) zu
|6sen. Darauf bezogen stimmt sie die Vorgehensweisen zu einem Ausschnitt ihres Unterrichts ab und
untersucht dessen Wirksamkeit. Das Verfahren wird wahrend des Unterrichts und gemeinsam mit der
Klasse umgesetzt, sodass ausserhalb des Unterrichts kaum zuséatzlicher Aufwand fir Erhebungen und
Auswertungen entsteht. Luuise ist zugleich ein hoch individualisiertes Weiterbildungsangebot, da jede
Lehrperson eine eigene padagogische oder didaktische Knacknuss identifiziert bzw. definiert und diese

mit Hilfe des Luuise-Verfahrens zu knacken versucht. Die Abbildung 1 stellt den Luuise-Ablauf tber-

sichtlich dar:
E-Mail-Beratung E-Mail-Beratung
Planungsgesprach Informationsanlass SErttagimit max Lernpartnerschaft Lernpartnerschaft Luuise-Projekt-
mit der im 12 Lehrpersoner{ Teamarbeitszeit Zwischenstopp Teamarbeitszeit Prasentation im
Schulleitung Gesamtkollegium Gesamtkollegium
Umsetzung Umsetzung
Luuise Luuise

Abbildung 1: Ablauf des modular aufgebauten Luuise-Verfahrens

Dieser Ablauf entspricht einem Luuise-Zyklus. Das Planungsgesprach mit der Schulleitung umfasst ei-

nerseits die Beratung zur Einbettung von Luuise in die Schul- und Qualitdtsentwicklung in der eigenen

7 Vgl. zur Historie Bestvater, Hanne/Beywl, Wolfgang (2015): "Gelingensbedingungen der Selbstevaluation". In: Bolay, Eber-
hard/Iser, Angelika/Weinhardt, Marc (Hrsg.): Methodisch Handeln - Beitrdge zu Maja Heiners Impulsen zur Professionali-
sierung der Sozialen Arbeit. Wiesbaden: VS-Verlag, S. 133-144.

8 Beywl, Wolfgang/Bestvater, Hanne/Friedrich, Verena (2011): Selbstevaluation in der Lehre. Ein Wegweiser fur sichtbares
Lernen und besseres Lehren. Miinster: Waxmann.

® Harri, Roland (2015): "Evidenzbasierte Unterrichts- und Schulentwicklung — Wenn Lehrpersonen zu Selbstevaluatoren wer-
den und Unterrichtserfolge sichtbar machen". In: Erziehung & Unterricht, Jg. 166, H. 1-2, S. 156-163.

10 Spezifisch, messbar, attraktiv, realistisch, terminiert
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Schule sowie die zeitliche Planung der Weiterbildung der Lehrpersonen im Luuise-Verfahren. Die Be-
ratung erfolgt durch erfahrene Luuise-Coachs'' und kann bis zu dreimal zwei Stunden von der Schul-
leitung in Anspruch genommen werden. Durch die Unterstiitzung und Begleitung bei der unterrichts-
integrierten Selbstevaluation soll eine reflexive und evidenzbasierte Evaluationskultur an der Schule
aufgebaut und gestarkt werden. Die Schulleitung definiert die verbindlichen Anforderungen und sorgt

durch die Bildung von professionellen Lerngemeinschaften und Festsetzen eines schulinternen Prasen-

tationsanlasses fiir die erforderlichen zeitlichen und personellen Ressourcen der Lehrpersonen.

Beim Informationsanlass, welcher durch die Luuise-Coachs geleitet wird und ca. 45 Minuten dauert,
wird in der Regel das gesamte Lehrerkollegium lber das Verfahren und den Ablauf der Weiterbildung
informiert, um sich anschliessend fiir bzw. gegen eine Teilnahme zu entscheiden. Die Teilnahme an der
schulinternen Luuise-Weiterbildung ist fir die Lehrpersonen meistens freiwillig und wird durch die
Schulleitung in die Wege geleitet. Pro Luuise-Zyklus kdnnen aufgrund des stark individualisierten Cha-
rakters maximal zwolf Lehrpersonen teilnehmen. Die Luuise-Weiterbildung startet einige Wochen spa-
ter mit einem Weiterbildungstag a ca. sieben Stunden, an welchem die Lehrperson ihre personliche
Knacknuss formuliert und die Unterrichtsintervention, bezogen auf ihre s.m.a.r.t. -formulierten Ziele,
plant. Der Ablauf orientiert sich dabei an einem 5-Schritte-Modell (siehe Anhang A). Insbesondere die
kollegiale Beratung sowie die Unterstiitzung durch die Luuise-Coachs ermoglichen ein produktives und
effizientes, eigenstandiges Vorgehen. Das strukturierte Planungsraster (siehe Anhang B) fiihrt die Lehr-
person Schritt fur Schritt schriftlich durch ihr Vorhaben analog dem 5-Schritte-Modell. Darin beschreibt
die Lehrperson die Ausgangslage in ihrer Klasse und konzipiert ihre Unterrichtsintervention so, dass
das Losen der Knacknuss erreicht werden kann. Das Planungsraster sendet die Lehrperson in digitaler
Version an die Luuise-Coachs, welche das Vorhaben —im Uberarbeitungsmodus des Textbearbeitungs-
programms — fachlich kommentieren und Anregungen, Hinweise und Optimierungsvorschlage anfi-
gen. Nach dem Weiterbildungstag fuhrt die Lehrperson ihr Luuise-Projekt mit der Klasse durch und
tauscht sich in Lerngemeinschaften, z.B. wahrend den definierten Teamarbeitszeiten, aus. Zur Veran-
schaulichung und Konkretisierung eines Luuise-Projekts findet sich im Anhang C ein Fallbeispiel. Beim
Zwischenstopp — etwa zwei Monate nach dem Weiterbildungstag — prasentieren die Lehrpersonen der
Weiterbildungsgruppe den aktuellen Stand ihres Vorhabens und allenfalls erste Ergebnisse und Erfah-
rungen. Dieses Element schafft Verbindlichkeit und unterstiitzt das zeitnahe Umsetzten des Luuise-
Projekts. Der Zwischenstopp nimmt in der Regel ca. 75 Minuten in Anspruch. Wahrend des ganzen

Luuise-Zyklus besteht fir die Teilnehmenden die Mdglichkeit, Fragen zu klaren und Erfahrungen mit

" Mitarbeitende der Professur fiir Bildungsmanagement, Schul- sowie Unterrichtsentwicklung am Institut fiir Weiterbildung
und Beratung (PH FHNW). In der Regel begleiten jeweils zwei Luuise-Coachs einen Luuise-Zyklus.
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den Luuise-Coachs und anderen Luuise-Teilnehmenden auszutauschen. Das Luuise-Projekt wird an ei-
nem schulinternen Prasentationsanlass abgeschlossen, an welchem die Schulleitung sowie das Ge-
samtkollegium und die Luuise-Coachs teilnehmen. Dieses Element erméglicht die Einbindung von
Luuise als Unterrichtsentwicklungs-Projekt in die Schulentwicklung. Luuise verbindet Elemente der Un-
terrichts- und Schulentwicklung, wobei die drei folgenden Entwicklungsdimensionen bericksichtigt
werden: (1) Personal: Werte, Normen, Wissen und Kénnen des Einzelnen, (2) Unterricht: Umsetzung
dieser Werte usw. in Handlungen und (3) Organisation: Struktur zur Lenkung dieser Handlungen (Harri,
Odermatt & und weitere Mitarbeitende der Professur Bildungsmanagement sowie Schul- und
Personalentwicklung, 2016, im Erscheinen). Der Prasentationsanlass kann zudem das organisationale
Lernen unterstiitzen, indem Lehrpersonen von Lehrpersonen lernen kdnnen und unmittelbar iber Un-
terricht gesprochen wird. Mit dem Prasentationsanlass wird ein Luuise-Zyklus beendet und es schlies-
sen sich gegebenenfalls weitere Luuise-Zyklen an, an dem Lehrpersonen aus dem voran gegangenen
Zyklus und neue Lehrpersonen teilnehmen. Ein Luuise-Zyklus dauert in der Regel vom Starttag bis zum
Prasentationanlass ca. zwélf Wochen. * Die Kosten fiir eine Luuise-Weiterbildung Gibernimmt im Bil-
dungsraum Nordwestschweiz zu gewissen Teilen der zustandige Kanton. In den letzten Jahren sind

vom Kindergarten bis zur Erwachsenenbildung ca. 300 Luuise-Projekte umgesetzt worden.

2 Theoretische Grundlagen

Gemass Hacker (1998) ist der Gegenstand der Arbeitspsychologie ,die psychische Regulation von or-
ganisatorischen Einheiten, Gruppen und individuellen Persdnlichkeiten im Zusammenhang ihrer Be-
dingungen und Auswirkungen” (S. 19). Dabei stehen nicht nur die produktiven Ergebnisse der Arbeits-
tatigkeit im Vordergrund, sondern insbesondere die (Rick-)Wirkung der Arbeit auf die Gesundheit und
das Wohlbefinden sowie die Persdnlichkeits- und Kompetenzentwicklung der arbeitenden Personen

(Schipbach, 2013).

Die theoretischen Grundlagen dieser Arbeit greifen den Gegenstand der Arbeitspsychologie aus unter-
schiedlichen Perspektiven auf und grenzen den Untersuchungsgegenstand ein. Im ersten Abschnitt
werden relevante Begriffe sowie Konzepte hinsichtlich der (Riick-)Wirkung der Arbeit auf die Gesund-
heit und das Wohlbefinden erlautert und dargestellt. Der zweite Abschnitt des Kapitels widmet sich

den Bedingungen und Auswirkungen der Lehrtéatigkeit und stellt zentrale sowie aktuelle Forschungs-

2 Die genaue Berechnung aller abgeschlossenen und geplanten Luuise-Zyklen (Starttag bis Prasentationstag) ergab einen
Mittelwert von 18.8 Wochen. Der hohere Wert liegt darin begriindet, dass haufig Schulferien zwischen den Anlassen liegen
oder der Prasentationsanlass aufgrund von Terminiberlegungen spater stattfindet.
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befunde der Lehrerbelastungsforschung dar. Im dritten Abschnitt wird das Konzept der Selbstwirksam-
keit nach Bandura (1997) naher erldutert sowie die Verbindung und Bedeutsamkeit fiir die Personlich-
keits- und Kompetenzentwicklung mit speziellem Fokus auf die Berufsgruppe der Lehrpersonen her-

gestellt. Im letzten Abschnitt erfolgt die Ableitung der fiir die vorliegende Arbeit relevanten Fragestel-

lung.

2.1 Belastungen, Beanspruchungen und Ressourcen — Definitionen und Modelle

Dem Belastungsbegriff kommt im Kontext der Lehrergesundheitsforschung eine zentrale Bedeutung
zu (van Dick & Stegmann, 2013). Dieser wird sowohl in Fachkreisen wie auch im alltdglichen Sprachge-
brauch haufig mit Stress und Burnout konnotiert, woraus Missverstandnisse bzw. Verstandigungs-
schwierigkeiten resultieren (Joiko, Schmauder & Wolff, 2010). Fir die vorliegende Arbeit wird die um-
fassende Definition psychischer Belastungen verwendet, welche sich an der DIN-Norm 1SO 10075
orientiert:

»Psychische Belastung ist die Gesamtheit aller erfassbaren Einfliisse, die von aussen auf den Menschen

zukommen und psychisch auf ihn einwirken” (Joiko et al., 2010, S. 9).

Die Belastungen konnen im Kontext der Arbeit durch Arbeitsaufgaben und Umgebungsbedingungen
auftreten. Psychische Belastung beschreibt — entgegen dem Alltagsbegriff Belastung — eine neutrale
Belastung. Die Auswirkungen bzw. Beanspruchungen kénnen jedoch unterschiedlich sein. Als psychi-
sche Beanspruchung in der Arbeit wird

»[...] die unmittelbare (nicht langfristige) Auswirkung der psychischen Belastung im Individuum in Ab-

hangigkeit von seinen jeweiligen Giberdauernden und augenblicklichen Voraussetzungen, einschliesslich

der individuellen Bewaltigungsstrategien” (Joiko et al., 2010, S. 9).

verstanden. Psychische Beanspruchungen resultieren als unmittelbare Auswirkungen der Belastung.
Diese Wirkungen und Riickwirkungen von Arbeit auf das Belastungserleben von Personen und der Zu-
sammenhang zwischen Arbeit und Gesundheit soll im Folgenden durch einige ausgewahlte Modelle
erldutert werden. Die Auswahl beschrankt sich auf die fiir den Untersuchungsgegenstand relevanten
Konzepte und Modelle, welche Belastungen mit Fokus auf den Lehrberuf darstellen. Am Ende dieses

Abschnitts werden die Modelle und Begriffe in die vorliegende Untersuchung eingeordnet.

13 ,Eine DIN-Norm ist ein unter Leitung eines Arbeitsausschusses im DIN Deutsches Institut fir Normung erarbeiteter freiwil-
liger Standard, in dem materielle und immaterielle Gegenstdnde vereinheitlicht sind..“ (wikipedia.ch, abgerufen am
09.06.2016)
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2.1.1 Arbeitspsychologisches Stressmodell
Das arbeitspsychologische Stressmodell von Bamberg, Keller, Wohlert und Zeh (2012) bericksichtigt
nebst stressauslésenden Belastungen auch psychologische Prozesse, kurz- und langfristige Belastungs-

folgen sowie mogliche Wechselwirkmechanismen (Abbildung 2). Das Modell stellt eine Erweiterung

des transaktionalen Stressmodells von Lazarus und Folkman (1984) dar.

Abbildung 2: Arbeitspsychologisches Stressmodel nach Bamberg et al. (2012, S. 12)

Die Autoren des arbeitspsychologischen Stressmodells beziehen sich auf die Stressdefinition nach Greif
(1991, S. 4 zitiert in Bamberg et. al., 2012). Demnach ist Stress
»-..ein subjektiv intensiv unangenehmer Spannungszustand, der aus der Beflirchtung entsteht, dass eine
(1) stark aversive, (2) subjektiv zeitlich nahe oder bereits eingetretene und (3) subjektiv lang andauernde
Situation sehr wahrscheinlich nicht vollstandig kontrollierbar ist, deren Vermeidung aber subjektiv wich-

tig erscheint” (S. 8).

Der Definition lasst sich entnehmen, dass es sich bei Stress um einen negativen Zustand handelt, wobei
das transaktionale Moment — die Wechselwirkung zwischen einer Person und seiner Umwelt — bei der
Entstehung von Stress beriicksichtigt wird (Bamberg et al., 2012). Stress ist somit ein Prozess, welcher
aus der Bewertung einer Situation entsteht (Bamberg et al., 2012). Das Modell greift die relevante
Unterscheidung der Arbeitspsychologie zwischen bedingungsbezogenen Stressoren und personenbe-

zogenen Risikofaktoren auf. Die Unterscheidung dieser Bezlige spielt in der Stressforschung eine wich-
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tige Rolle (Bamberg et al., 2012). Im Folgenden werden die zentralen Faktoren des arbeitspsychologi-

schen Stressmodells nach Bamberg et al. (2012) erldutert und mit Beispielen mit Bezug zum schuli-

schen Kontext ergdnzt.

Bedingungsbezogene Stressoren umfassen alle Merkmale der jeweiligen Situation bzw. Umwelt, wel-
che fiir die Entstehung von Stress relevant sind (Bamberg et al., 2012). Im schulischen Kontext sind die
folgenden bedingungsbezogenen Stressoren bei Lehrpersonen untersucht: Die unvollstandig geregelte
Arbeitszeit, Larm, Wertschatzung fir geleistete Arbeit oder Fihrungsverhalten der Schulleitung (z.B.
Krause & Dorsemagen, 2007; Rothland, 2013; Schaarschmidt & Kieschke, 2007). Personenbezogene
Risikofaktoren beziehen sich auf alle an eine Person gebundenen Persdnlichkeitseigenschaften und
Verhaltensmuster, welche stressauslésend sein konnen (Bamberg et al., 2012). Schaarschmidt und
Kieschke (2007) untersuchten mit dem personlichkeitsdiagnostischen Instrument zur interventionsbe-
zogenen Diagnostik beruflichen Bewéltigungsverhaltens (AVEM) ** personenbezogenen Risikofaktoren
von Lehrpersonen wie perfektionistische Einstellungen, geringe Selbstwirksamkeitserwartungen, Dis-
tanzierungsfahigkeit sowie exzessive Veraus-gabungsbereitschaft. Bedingungsbezogene Ressourcen
sind durch Arbeitsaufgaben und die Organisation determiniert. Ressourcen kénnen als Mittel einge-
setzt werden, um Anforderungen zu bewaltigen, das Auftreten von Stressoren bzw. Risikofaktoren zu
vermeiden und deren Ausmass zu mildern bzw. ihre Wirkung zu reduzieren (Zapf & Semmer, 2004
zitiert in Bamberg, 2012, S. 14). Zentrale Ressourcen hinsichtlich der Bedingungen stellen der Hand-
lungsspielraum einer Person, ihre Kontrolle und Autonomie sowie die soziale Unterstiitzung dar
(Bamberg et al., 2012). Im schulischen Kontext konnte nachgewiesen werden, dass ein soziales Klima
im Kollegium sowie ein unterstiitzendes Verhalten der Schulleitung wichtige protektive Faktoren zur
Lehrergesundheit darstellen (Schaarschmidt & Kieschke, 2007). Personenbezogene Ressourcen um-
schreiben die Fahigkeiten und Mittel, Gber welche eine Person selbst verfligt, beispielsweise soziale
Kompetenzen, Bewaltigungsstrategien und Selbstwirksamkeitserwartungen (Bamberg et al., 2012).
Positive Effekte der Selbstwirksamkeitsliberzeugen auf das Arbeitsengagement von Lehrpersonen
konnten Schmitz und Schwarzer (2002) nachweisen. Zentrale Befunde zur Selbstwirksamkeitsfor-
schung und zu personalen Ressourcen von Lehrpersonen werden im Kapitel 2.3.3 detailliert beschrie-

ben.

Bewertung und Bewaltigung stellen im arbeitspsychologischen Stressmodell zwei weitere zentrale Ele-

mente dar. Die Bewertung wird in primar und sekundar Bewertung unterteilt, wobei sich die primare

" Weitere Erlauterungen zu den Forschungsbefunden bzgl. AVEM finden sich im Kapitel 2.3.3.
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Bewertung auf die Einschatzung des Stressoren bezieht und die Person dessen Bedrohung bzw. Her-
ausforderung bewertet (Schiipbach, 2013). Die Einschdtzung, wie die Chancen und Mittel der Person
stehen, diese Bedrohung abzuwenden bzw. die Herausforderung zu bewiltigen, beschreibt die sekun-
dare Bewertung (Schiipbach, 2013). Fiir die sekundare Bewertung wagt die Person die eigenen Fahig-
keiten sowie organisationalen und sozialen Ressourcen ab, die sie aufbringen und einsetzen kann, und
welche Bewaltigungs- bzw. Handlungsmoglichkeiten sich ihr dabei anbieten (Schiipbach, 2013). Zur
Bewadltigung von Stressoren kénnen problembezogene und emotionsbezogene Strategien verwendet
werden. Mittels problembezogenen Strategien wird aktiv versucht, die Ursache des Stresserlebens zu
verandern, indem beispielsweise ein besseres Zeitmanagement bei Zeitdruck in der Arbeit eine Ver-
minderung von Stress darstellt (Bamberg et al., 2012). Emotionsbezogene Strategien zur Bewaltigung
von Stress kdnnen beispielsweise Entspannungs- und Beruhigungstechniken, sportliche Aktivitat oder
Ablenkung auf die Regulierung von Emotionen darstellen (Bamberg et al., 2012). Die Stressfolgen im
vorliegenden Stressmodell beziehen sich auf kurzfristige, akute Stressreaktionen sowie auf langfristige
Beanspruchungsfolgen, welche sich auf unterschiedlichen Ebenen — somatisch, kognitiv-emotional
und verhaltensbezogen — manifestieren konnen (Bamberg et al., 2012). Sobald die Anforderungen ei-
ner Situation die personalen und bedingungsbezogenen Ressourcen einer Person Ubersteigen und
keine geeigneten Bewaltigungsstrategien zur Verfliigung stehen, entstehen Stressreaktionen. Werden
diese liber langere Zeit aufrechterhalten und nicht aktiv angegangen bzw. bewiltigt, kann dies zu fol-
geschweren gesundheitlichen Beeintrachtigung einer Person fiihren, welche sich beispielweise in psy-
chosomatischen Beschwerden, Depressivitdt, Burnout oder negativem Gesundheitsverhalten nieder-

schlagen kénnen (Bamberg et al., 2012).

2.1.2 Belastungs-Beanspruchungs-Ressourcen-Konzept

Nachfolgend werden Konzepte und Modelle zur arbeitsbezogenen psychischen Belastungen vorge-
stellt, beginnend mit dem Belastungs-Beanspruchungs-Ressourcen-Konzept von Rudow (2014). Das
Konzept beschreibt, in welchem Masse Belastungen der Arbeitstatigkeit Einfluss auf die Gesundheit
einer Person nehmen kénnen. Der Autor stellt mit dem Belastungs-Beanspruchungs-Ressourcen-Kon-
zept eine Veranschaulichung zur Beschreibung und Erklarung von arbeitsbedingter Gesundheit und

Krankheit dar (Abbildung 3).

10 | Miranda Odermatt |



“ w Fachhochschule Nordwestschweiz
Hochschule fiir Angewandte Psychologie

Belastungen

gross Ressourcen klein

l l

Beanspruchungsreaktionen/-folgen
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Abbildung 3: Belastungs-Beanspruchungs-Ressourcen-Konzept (Rudow, 2014, S. 55), eigene Darstellung

Belastungen ergeben sich aus den korperlichen, geistigen und sozialen Anforderungen, welche die Ar-
beitsaufgabe an die Person erfordert, und sind neutral konnotiert (Rudow, 2014). Wahrend der Aus-
flihrung der Arbeitstatigkeit konnen Beanspruchungen auftreten, welche grundsétzlich von der Héhe,
Dauer und zeitlichen Verteilung der Belastung abhangen (Rudow, 2014).

,Die Beanspruchung geht einher mit einer Aktivierung des Organismus, die sich in physiologischen (z.B.

Erhohung von Pulsfrequenz oder Blutdruck), endokrinen (z.B. Erhéhung des Adrenalinspiegels), emoti-

onalen (z.B. Freude, Arger) und Verhaltensreaktionen (z.B. Fluchtverhalten) zeigt“ (Rudow, 2014, S. 55).

Beanspruchungsreaktionen sind kurzfristig auftretende physische und psychische Reaktionen auf Be-
lastungen, die unmittelbar mit der Ausfiihrung der Arbeitstatigkeit verbunden und reversibel sind
(Rudow, 2014). Beanspruchungsfolgen hingegen sind zeitlich Giberdauernde oder dauerhafte, habitu-
elle physische oder psychische Reaktionen auf Belastungen und eher irreversibel (Rudow, 2014). Be-
anspruchungsreaktionen und -folgen kénnen sowohl negativ wie auch positiv sein. Positive Belastungs-
reaktionen und -folgen bestehen, wenn diese zu einer Verbesserung des Befindens und Erlebens, der
Handlungskompetenz und psychischen Gesundheit einer Person fiihren (Rudow, 2014). Die Ressour-
cen haben dabei eine ,[...] Mittlerfunktion zwischen Belastung und Beanspruchung und Gesundheit”
(Rudow, 2014, S. 55). Wenn Ressourcen innerhalb der Organisation, Arbeit und/oder Person ausrei-
chend vorhanden sind, kdnnen negative Beanspruchungsreaktionen und —folgen vermindert oder gar
verhindert werden. Sind diese Ressourcen jedoch nicht oder nicht ausreichend vorhanden, so kdnnen

negative Beanspruchungsreaktionen und —folgen durch die psychische Belastung fiir die Gesundheit
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auftreten. Krause, Dorsemagen und Baeriswyl (2013) verstehen Ressourcen in Bezug auf die Gesund-
heit als ,,Gegebenheiten innerhalb oder ausserhalb einer arbeitenden Person, die negative Wirkungen
von Stressoren abmildern und Gesundheit férdern kdnnen“ (S. 62). Mdgliche dussere bzw. situative
Ressourcen fiir eine Lehrperson konnen beispielsweise die gute Zusammenarbeit im Kollegium, pro-
fessionelle Riickmeldungen zur eigenen Arbeit oder Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten im Alltag
sein, um nur einige zu nennen (Krause, Dorsemagen & Alexander, 2011). Negative Beanspruchungen
werden oft mit dem Begriff Stressoren beschrieben, welcher Merkmale der Arbeitssituation bezeich-
net, die das Auftreten negativer Beanspruchungen bei arbeitenden Menschen eher wahrscheinlich
machen. Mégliche Stressquellen bzw. Stressoren fiir Lehrpersonen benennt Kyriacou (2001, S. 29
zitiert in Krause et al., 2013, S. 61f): von anderen evaluiert zu werden, geringe Motivation seitens der
Schilerinnen und Schiler, Aufrechterhaltung der Disziplin, geringe Selbstwirksamkeit oder fehlender

Status.

Psychische Belastungen und Beanspruchungen gehoéren zur Arbeitstatigkeit und kdnnen nie komplett
eliminiert werden. Es bestehen aber Méglichkeiten der Bewaltigung von Belastungen, die das Gesund-
heitsrisiko minimieren oder bestenfalls zur Gesundheits-, Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung
beitragen (Rudow, 2014). Rudow (2014) unterscheidet zwischen inneren und dusseren Ressourcen

(Abbildung 4):

Ressourcen

Organisation
Betriebsorganisation/
Management
Fihrung
Unternehmensstrategie
/-planung
Organisations-
/Teamklima
Soziale Unterstiitzung
Rollenstruktur

Arbeitstatigkeit
Tatigkeitssinn
Vollstandige Aufgaben
Tatigkeitsspielraum
Anforderungsvielfalt
Aufgabenschwierigkeit
Lern- und Entwicklungs-
moglichkeiten
Soziale Interaktion

Personlichkeit
Kohéarenzsinn
,emotionale Intelligenz”
Kontrollliberzeugungen
Selbstwirksamkeits-
erwartungen
Optimismus
Arbeitsstil: Typ-A-
Verhalten

Abbildung 4: Klassifikation von Ressourcen (Rudow, 2014, S. 116), eigene Darstellung

Aussere Ressourcen lassen sich geméss der Klassifikation von Rudow in der Organisation und Arbeits-
tatigkeit verorten. Innere Ressourcen liegen bei der arbeitenden Person und beinhalten Personlich-
keitsmerkmale oder Humanressourcen, welche Rudow (2014) als , gesundheitsstabilisierende Hand-

lungsmuster” (S. 114) bezeichnet.
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Nachfolgend werden jene Ressourcen erldutert, welche in Verbindung zu Luuise stehen. Es sind dies
im Bereich der Organisation (1) die soziale Unterstlitzung, im Bereich der Arbeitstatigkeit (2)die Lern-

und Entwicklungsmoglichkeiten und bei den Humanressourcen (3) die Selbstwirksamkeitserwartun-

gen.

Als organisationale Ressource stellt (1) die soziale Unterstiitzung durch Vorgesetze und Kollegen eine
wesentliche Quelle der Gesundheit dar (Rudow, 2014). Im privaten wie auch im beruflichen Umfeld
kénnen diese Unterstiitzungssysteme mehrere Funktionen erfillen, z.B. instrumentelle Unterstitzung
als Experte oder emotionale Unterstiitzung. Die sozialen Netzwerke und die dadurch erfahrene soziale
Unterstitzung fungieren als Puffer bei auftretenden psychischen Fehlbelastungen (Rudow, 2014).
Udris, Rimann und Thalmann (1994 zitiert in Rudow, 2014, S. 121) berichten, dass gesunde Personen
in den meisten Fallen Gber ein stabiles soziales Netz verfligen und dieses aktiv suchen und pflegen.
Hinsichtlich der Arbeitsressourcen stellen (2) Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten eine wichtige Res-
source dar, indem Arbeitsaufgaben wiederholt Problemldésungen und den Einsatz vorhandener Kom-
petenzen erfordern (Rudow, 2014). Durch die Bewaltigung der Herausforderungen kénnen neue Kom-
petenzen entwickelt werden (Rudow, 2014). Insbesondere bei Arbeitsaufgaben mit einem hohen Ta-
tigkeitsspielraum (Handlungs-, Gestaltungs- und Entscheidungsspielraum im aufgabenbezogenen Han-
deln) sind vielfaltige Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten moglich. Dabei ist die Person in ihrer geisti-
gen Flexibilitat, mit ihren Kompetenzen und Qualifikationen gefordert, die herausfordernden Arbeits-
aufgaben zu bewadltigen, um daraus Learnings zu ziehen und sich mit Hilfe dieser weiterzuentwickeln
(Rudow, 2014). Eine wesentliche Humanressource fiir die Gesundheit stellt die (3) die Selbstwirksam-
keit dar, welche das Vertrauen und die Uberzeugung in die eigene Person und das eigene Kénnen be-
schreibt. Selbstwirksame Personen verfiigen lber eine grosse Zuversicht in die eigenen Fahigkeiten,

herausfordernde Aufgaben zu bewiltigen.

Nebst beeintrachtigenden Folgen durch Beanspruchung in der Arbeitstatigkeit, welche den Gesund-
heitszustand negativ beeinflussen, kdnnen positive Beanspruchungen auch aktivierende Folgen nach
sich ziehen und damit zu einer Verstarkung der Anstrengung filhren. Am Modell der positiven Bean-

spruchungsreaktionen und -folgen von Rudow (2014) wird dies exemplarisch dargestellt.

2.1.3 Positive Beanspruchungsreaktionen und -folgen
Dass Belastungs- und Beanspruchungsphdnomene auch positive Aspekte aufweisen und dadurch die

Gesundheit beglinstigen kdnnen, veranschaulicht Rudow (2014) im folgenden Modell.

| Masterarbeit | 13



n w Fachhochschule Nordwestschweiz
Hochschule fiir Angewandte Psychologie

Belastung

|

Beanspruchung
kognitiv | emotional

3 /Arbeitstétigkeit\ |
Aktivierung Emotionen
S — e e =

Lernprozess:

Aneignung von Wohlbefinden/

Handlungsmustern, Arbeitszufriedenheit
Wissen, u.a.m.

l

Handlungskompetenz

Gesundheit

Abbildung 5: Positive Beanspruchungsreaktionen und -folgen (Rudow, 2014, S. 59), eigene Darstellung

Als mogliche positive Beanspruchungsreaktionen hebt Rudow die kognitive Aktivitat und die Emotio-
nen hervor. ,Eine kognitive Aktivierung wird bei Konfrontation der kognitiven Leistungsvoraussetzun-
gen mit den Arbeitsanforderungen hervorgerufen” (Rudow, 2014, S. 58). Er beschreibt dabei ein mitt-
leres Aktivierungsniveau als leistungs- und auch befindensférderlich und nennt als Beispiel das Flow-
Erleben, dessen Ursprung auf den ungarisch-amerikanischen Psychologen Csikszentmihalyi zurick-
geht. Der Begriff Flow beschreibt ein tatigkeitsbezogenes, allgemeines Glicksgefiihl, welches durch
»[-...] (1) eine herausfordernde Arbeitsaufgabe, (2) eine vollkommene Konzentration auf die Aufgaben-
erfillung, (3) klare Ziele und unmittelbare Feedbacks und (4) ausgepragte Kontrolliiberzeugungen [...]“
(Rudow, 2014, S. 69) und durch (5) die Arbeitssituation bestimmt ist. Als positive Emotionen zdhlen
beispielsweise Freude, Zufriedenheit und Gliick. Aus der positiven Beanspruchungsreaktion kann eine
positive Beanspruchungsfolge resultieren, wie Wohlbefinden oder Arbeitszufriedenheit. Die kognitive
Aktivierung als positive Beanspruchungsreaktion kann zu positiven Beanspruchungsfolgen fiihren, z.B.
Lern- und Ubungsprozesse, Handlungsmuster oder Wissen. Diese positiven Beanspruchungsfolgen
stellen eine wesentliche Bedingung der Handlungskompetenz dar, welche die Fahigkeit umfasst, fach-
liche, methodische, soziale und emotionale Anforderungen bzw. Belastungen in der Arbeit effizient
und normgerecht zu bewaltigen (Rudow, 2014). Die Handlungskompetenz stellt wiederum eine ent-

scheidende Bedingung fiir die psychische Gesundheit dar (Rudow, 2014).
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2.1.4 Schlussfolgerungen

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung soll die Bedeutung von Luuise auf die Selbstwirksamkeit
von Lehrpersonen erfasst werden. Das arbeitspsychologische Stressmodell nach Bamberg et al. (2012)
dient dabei der Einordnung des Untersuchungsgegenstandes. Das Weiterbildungsangebot Luuise kon-
zentriert sich einerseits auf die Starkung der personenbezogenen Ressourcen, indem die Lehrperson
Bewiltigungs- und Handlungsstrategien entwickelt, um die Knacknuss (bedingungsbezogener Stres-
sor) zu bewiltigen. Inwiefern die Anwendung solcher Bewaltigungs- und Handlungsstrategien die
Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen im Luuise-Projekt positiv beeinflusst, ist daher Gegenstand der
vorliegenden Untersuchung. Andererseits kann das Weiterbildungsangebot Luuise problembezogene
Strategien unterstitzen, indem die Lehrperson aktiv die bestehende Knacknuss ihres Unterrichts be-
arbeitet und bewiltigt. Mit Hilfe instrumenteller, problemorientierter Strategien, welche die Lehrper-
son wahrend der Weiterbildung erarbeitet und aktiviert, sollen Belastungen im Unterricht unmittelbar
angegangen werden bzw. in Zukunft einen besseren Umgang damit erfolgen. Es gilt zu Uberprifen,
inwiefern nebst der personenbezogenen Ressourcenstarkung durch Luuise auch eine bedingungsbe-
zogene Ressourcenstarkung, indem die Weiterbildung schulintern mit einer Kleingruppe des Kollegi-
ums stattfindet, ermoglicht wird. In der Folge ist anzunehmen, dass eine Wechselwirkung bzw. Riick-
koppelung zwischen personen- und bedingungsbezogenen Ressourcen und den Knackniissen des Un-

terrichts als bedingungsbezogene Stressoren besteht.

Es besteht die Annahme, dass Luuise in direkter Verbindung mit den folgenden Ressourcen steht: so-
ziale Ressourcen, Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten sowie Humanressourcen. Das Weiterbildungs-
format kann die sozialen Ressourcen unterstiitzen, indem die Weiterbildung als schulinterner Anlass
durchgefihrt wird. Nebst der kollegialen Beratung unterstiitzen und beraten sich die Teilnehmenden
auch in Lernpartnerschaften. Diese unterschiedlichen Lern- und Weiterbildungssettings beglinstigen
die Gesundheit im Sinne der sozialen Unterstiitzung durch die Kolleginnen und Kollegen. Bei der Um-
setzung des Luuise-Projekts setzt die Lehrperson einen individuellen Fokus auf eine Herausforderung
ihres Unterrichts, wodurch der hohe Tatigkeitsspielraum beibehalten wird. Wahrend der strukturier-
ten Bearbeitung der Knacknuss analog dem 5-Schritte-Modell, den unterschiedlichen Lernsettings in-
nerhalb der Weiterbildung sowie wahrend der Umsetzung in der Klasse, bieten sich zahlreiche Res-
sourcen in Bezug auf Lern- wie auch Entwicklungsmaoglichkeiten fiir die Lehrperson. Inwiefern Luuise
zur Selbstwirksamkeit — als Humanressource — von Lehrpersonen beitragt, soll im Rahmen der vorlie-

genden Arbeit geklart werden.
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Das Modell von Rudow beziiglich positiver Beanspruchungsreaktionen und -folgen bietet eine direkte
Verbindung zu Luuise. Ausgehend von einer emotional belastenden Ausgangslage in der Klasse, kon-
nen durch die Umsetzung von Luuise wahrend des Unterrichts positive Emotionen entstehen. Bei-
spielsweise, indem die Knacknuss gemeinsam mit der Klasse bearbeitet, bewaltigt und der Erfolg direkt
sichtbar wird. Diese Erfahrungen kénnen zu einer Entlastung der Lehrperson fiihren und Wohlbefinden
auslosen. Durch die Starkung von Bewdltigungs- und Handlungsstrategien im Umgang mit Knackniis-
sen kann sich die Handlungskompetenz von Lehrpersonen weiterentwickeln, was sich wiederum posi-

tiv auf deren Gesundheit auswirken kann.

Die Einordnung von Luuise in die unterschiedlichen Modelle fiihrt zur Annahme, dass mit dem Luuise-
Projekt eine Starkung der personenbezogenen Ressourcen mit einer Verminderung bedingungsbezo-
gene Stressoren einhergeht. Zu klaren, ob diese Annahme bestatigt werden kann, stellt das Untersu-
chungsziel der vorliegenden Arbeit dar. Falls sich die Annahmen bestatigen, kommt dem Weiterbil-
dungsangebot Luuise ein bedeutender Faktor hinsichtlich der Lehrergesundheit zu. Zur Erorterung die-
ses Begriffs werden im nachsten Abschnitt einige Merkmale einer Gesundheitsdefinition — im Sinne

eines Exkurses — erlautert.

2.2 Merkmale einer Gesundheitsdefinition
Nebst physischen (somatischen) arbeitsbedingten Erkrankungen und Gesundheitsstérungen tangiert
Arbeit auch die psychische Gesundheit (Schiipbach, 2013). Infolgedessen werden in diesem Kapitel

einige zentrale Merkmale des Gesundheitsbegriffs erldutert.

Die psychische Gesundheit wird dabei in Form von fehlenden Ressourcen und Einschrankungen von
Handlungsmaoglichkeiten verstanden, welche als Folge das psychische Wohlbefinden oder im schwer-
wiegenden Fall psychische Storungen beeintrachtigt (Schiipbach, 2013). Aus arbeits- und organisati-
onspsychologischer Perspektive stehen gesundheitsférderliche Arbeitsbedingungen im Fokus der Auf-
merksamkeit und Bemihungen. Udris, Kraft, Mussmann und Rimann (1992, zitiert in Ulich & Wiilser,
2012, S. 50) verstehen Gesundheit als ,,ein transaktional bewirkter Zustand eines dynamischen Gleich-
gewichts (Balance) zwischen dem Individuum, seinem autonomen Potential zur Selbst-Organisation
und Selbst-Erneuerung und seiner sozial-6kologischen Umwelt“. Ein fundierter psychologischer Ge-
sundheitsbegriff impliziert nach Greiner (1998) die folgenden Merkmale (1) ein bio-psycho-soziales
Gesundheitsmodell, (2) Salutogenese, (3) mehrdimensional-kontinuierliches Verstdandnis und (4) Ge-

sundheit als Handlungsfahigkeit.
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(1) Ein bio-psycho-soziales Gesundheitsmodell schliesst nebst Einschrankungen von Kérperfunktionen
und —strukturen auch Aktivitdten und Handlungsmoglichkeiten sowie die gesellschaftliche Teilhabe
ein. Ausserdem werden in diesem Modell personen- und umweltbezogene Faktoren beriicksichtigt.
Eine weitere Implikation fur einen psychologisch fundierten Gesundheitsbegriff stellt (2) die Salutoge-
nese dar (Greiner, 1998). Das Konzept der Salutogenese wurde von Antonovsky (1997) entwickelt und
fragt priméar nach den Bedingungen von Gesundheit und nach Faktoren, welche diese schiitzen. Anto-
novsky sieht dabei Gesundheit als ein Kontinuum der Pole Gesundheit und kérperliches Wohlbefinden
auf der einen Seite und Krankheit und kérperliches Missempfinden auf der anderen Seite. Diese Be-
trachtungsweise setzt eine aktive Auseinandersetzung sowohl mit gesundheitsfordernden- wie auch
schadigenden Faktoren voraus: Einerseits durch das Individuum, sich der Stressoren und Ressourcen
bewusst zu werden und entsprechende Bewaltigungsstrategien zu entwickeln und anzuwenden. An-
dererseits tragen Organisationen die Mitverantwortung, dass Ressourcen gestarkt und Stressoren re-
duziert werden (Sonntag, Stegmaier & Spellenberg, 2010). Das Koharenzgefiihl ist ein zentraler Aspekt
der Salutogenese, wobei die individuelle, personliche Einflussgrosse den Gesundheits- bzw. Krank-
heitszustand eines Menschen bestimmt und sich aus den folgenden drei Komponenten zusammen-
setzt: (a) Gefuihl von Verstehbarkeit, (b) Gefiihl von Bewaltigbar- bzw. Handhabbarkeit und (c) Gefihl
von Sinnhaftig —bzw. Bedeutsamkeit. Infolgedessen ist Gesundheit nicht pathogenetisch (Entstehung
von Krankheit), sondern ebenso salutogenetisch (Entstehung und Forderung von Gesundheit) zu ver-
stehen (Greiner, 1998). Eine weitere Implikation fir einen fundierten Gesundheitsbegriff sieht Greiner
(1998) in einem (3) mehrdimensionalen-kontinuierlichen Verstdndnis und als kontinuierlicher Pro-
zess. Sowohl Krankheit wie auch Gesundheit lassen sich nicht ausschliesslich objektiv oder subjektiv
feststellen. Die Feststellung alleine, dass eine Person krank oder gesund ist, reicht nicht aus, denn es
finden sich bei beiden Gegebenheiten stets gesunde bzw. kranke Anteile. Daher ist ein Verstandnis
von Gesundheit im Sinne eines kontinuierlichen, proaktiven Prozess anzustreben. Infolgedessen ist
Gesundheit nicht ein fester Zustand, sondern als realtives Optimum zu verstehen. Aus tatigkeitspsy-
chologischer Perspektive ldsst sich nach Greiner (1998) Gesundheit als (4) Handlungsfidhigkeit be-
schreiben, welche die folgenden drei Komponenten umfasst: (a) Die Fahigkeit, der attraktiven und
langfristigen Zielsetzung, sodass positive Zukunftsperspektiven aufrecht und erhalten bleiben; (b) Die
Fahigkeit der kontinuierlichen Anpassung und Veranderung von bestehenden und neuen Gegebenheit
sowie die Auseinandersetzung mit Lern- und Entwicklungsprozessen und (c) die Fahigkeit, psychische

und koérperliche Prozesse im Handeln zu integrieren.

Inwiefern Luuise die Lehrergesundheit begiinstigt bzw. unterstitzt, soll am Ende der Untersuchung

aus den Ergebnissen abgeleitet werden (Kapitel Beitrag von Luuise zur Lehrergesundheit, 5.4)
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2.3 Lehrerbelastungsforschung

Auf der Grundlage des Exkurses zu den Merkmalen eines Gesundheitsbegriffs und den vorgestellten
Konzepten und Modellen zu Belastungen, Beanspruchungen und Ressourcen wird im nachsten Ab-
schnitt der empirische Forschungstand zur Lehrerbelastungsforschung dargelegt. Zur Einordnung in
den lokalen Kontext werden aktuelle Erkenntnisse zur Berufszufriedenheit Deutschschweizer Lehrper-
sonen sowie aktuelle Studien zu Ressourcen und Belastungen Schweizer Lehrpersonen in einem wei-
teren Abschnitt vorgestellt. Im Anschluss an die Prasentation nationaler Erkenntnisse zu Lehrerbelas-
tungen widmet sich der letzte Abschnitt den personenbezogenen Einflussfaktoren, welche in der Leh-
rerbelastungsforschung untersucht wurden, die in direktem Zusammenhang mit dem vorliegenden
Untersuchungsgegenstand stehen. Das Kapitel schliesst mit Schlussfolgerungen und nimmt Bezug auf

das Untersuchungsziel.

Seit mehr als 30 Jahren untersuchen empirische Forschungsarbeiten die zentralen Griinde fir die be-
rufsbedingten Beanspruchungen im Lehrberuf und die damit verbundenen Konsequenzen fiir die Be-
troffenen und das System Schule (Rothland, 2013). Haufig stehen bei Studien der Lehrerbelastungsfor-
schung die negativen Belastungsfolgen wie beispielsweise Stress und Burnout im Fokus (Kunz Heim et
al., 2014). Die Forschung zum Lehrberuf erreichte in den 1980 Jahren mit zahlreichen Publikationen
zum teacher stress einen ersten Hohepunkt und hat seither kaum an Bedeutung eingebiisst (Rothland,
2013). Die arbeitspsychologische Forschung hat sich dem Thema der Lehrerbelastung mit dem Auf-
kommen des Konzepts Burnout angenommen, welches durch die Forschungen von Maslach, Jackson
und Leiter (1996) gepragt wurde (Oesterreich, 2008). Das Konzept ist vorwiegend auf Berufsgruppen
anwendbar, welche sich durch eine helfende, soziale oder andere unterstiitzende Aufgaben beziehen
— und somit auch mit dem Lehrberuf in enger Verbindung steht (Oesterreich, 2008). Burnout zeichnet
sich gemass Maslach et al. (1996) durch hohe Auspragungen auf den folgenden drei Dimensionen aus:
(a) Emotionale Erschépfung, (b) Depersonalisation und (c) fehlende personliche Erfillung. In der
Deutschschweiz wurde die Diskussion zu den Themen Stress und Burnout in Bezug auf den Lehrberuf
durch Kramis-Aebischer (1995) lanciert. Von den befragten Lehrpersonen der Orientierungsstufe der
Kantone Luzern und Freiburg schatzten 60% ihre Berufsbelastung Gberdurchschnittlich hoch ein und
45% der Befragten berichteten Giber andauernde Gefiihle wie Nervositdt oder Anstrengung. Die Ergeb-
nisse der Untersuchung zeigten auf, dass 25% der befragten Lehrpersonen starke bis mittlere Burnout-
Erscheinungen und weitere 25% leichte Burnout-Anzeichen aufweisen.

Rothland (2013) konstatiert, dass die zunehmende Anzahl internationaler Veroffentlichungen in den
letzten Jahren zu den Themen Lehrerstress und -burnout darauf hindeutet, dass die fritheren For-

schungsbemiihungen noch nicht zu einem zufriedenstellendem Erkenntnisstand gefiihrt haben. Die
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Intensivierung der empirischen Lehrerforschung und im Besonderen die empirische Bildungsfor-
schung, welche durch internationale Leistungstests wie TIMMS oder PISA an hoher Bedeutung ge-

wann, fihren zu einer weiteren Verkniipfung der Belastungs- und Beanspruchungsforschung im Lehr-

beruf (Rothland, 2013).

2.3.1 Berufszufriedenheit Deutschschweizer Lehrpersonen 2014

Die Datenlage zur Lehrerbelastungsforschung in der Schweiz ist eher klein und liickenhaft (Kunz Heim
etal., 2014). Die Studien verfiigen nur teilweise lber reprasentative Stichproben und kénnen aufgrund
der unterschiedlich eingesetzten Instrumente kaum fir Trendanalyse verwendet werden (Kunz Heim
et al., 2014). Die Untersuchungen beschrianken sich zudem oft auf einen Kanton und einen Erhebungs-
zeitpunkt, wobei ein eher heterogener Theoriebezug hergestellt wird (Kunz Heim et al., 2014). Einen
allgemeinen Uberblick zur Berufszufrieden Deutschschweizer Lehrpersonen liefert die vierte Erhebung
des LCH™ (Landert, 2014). Die Onlinebefragung mit tiber 14'000 Lehrpersonen, 640 Schulleitenden so-
wie Uber 200 therapeutisch tatigen Personen in der Deutschschweiz fand 2014 statt (Landert, 2014).
Die Ricklaufquote von 43% ermoglichte differenzierte Analysen und ein reprasentatives Bild Gber die
Berufszufriedenheit Deutschschweizer Lehrpersonen und weiteren Bildungsakteuren (Landert, 2014).
Die Gesamtzufriedenheit 2014, so ldsst sich zusammenfassend festhalten, liegt mit 4.3 etwas tber dem
Wert von 4.1 der letzten Erhebung im Jahr 2006 (Landert, 2014).'® Die Umschreibung dieses Wertebe-
reichs wird als durchschnittlich bezeichnet. Die Abbildung 6 zeigt die Entwicklung der Berufszufrieden-

heit der letzten zwei Erhebungskohorten.

Pensum, Vertrag

Lohn und

Lohnentwicklung Unterricht, Klasse

Ansehen in der

Offentlichkeit Kolleginnen
37/¢3.6
Balance itern
Arbeit/Erholung
Ausstattung des
Arbeitsplatzes 4.7 Schulunterstiitzung

Weiterbildung -.=2006 «@=2014

Abbildung 6: Entwicklung der Berufszufriedenheit Deutschschweizer Lehrpersonen zwischen 2006 und 2014 (Landert,
2014, S. 56)

13> Dachverband Lehrerinnen und Lehrer Schweiz. Der Dachverband fiihrt seit 1990 Berufszufriedenheitsstudien durch (Lan-
der, 2014).

'® Die Einschatzungsskala entsprach einer sechs-stufigen Auspragung, wobei 6 der Auspragung sehr zufrieden entsprach und
der Wert 1 sehr unzufrieden definierte.
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Die Faktoren Klasse, Unterricht, Kollegium und Pensumwahl unterstiitzen die Zufriedenheit der Lehr-
person. Zur Unzufriedenheit fihren Faktoren wie beispielsweise die Entléhnung und das Ansehen in
der Offentlichkeit. Fiir die vorliegende Arbeit sind vor allem die Bereiche Unterricht, Klasse und Wei-
terbildung von Relevanz, da das Weiterbildungsprogramm Luuise diese beiden Bereiche verbindet. Im
Bereich Unterricht, Klasse wird die zweithdchsten Zufriedenheiten angeben, wobei der Wert im Ver-
gleich zur Erhebung 2006 unverandert blieb (Wert 4.8). Dass der Wert, welcher einen Mittelwert von
acht Items bildet, nicht hoher liegt, steht im Zusammenhang mit der teilweise reduzierten Lernbereit-
schaft der Schilerinnen und Schiilern und den unbefriedigenden Rahmenbedingungen fiir die indivi-
duelle Frderung der Schilerinnen und Schiiler, so folgert Landert (2014) aus den Ergebnissen.”’ Die
Zufriedenheit mit der Weiterbildung wurde lber zwei Items erfragt (Weiterbildungsangebot (inhalt-
lich) und Rahmenbedingungen der Weiterbildung). Im Vergleich zur Erhebung 2006 sank der Zufrie-
denheitswert um 0.4. Die stufenspezifischen Ergebnisse zeigen, dass Lehrpersonen der SEK I-Stufe (von
4.02 bis 4.11) sowie Gymnasiallehrpersonen (4.06) weniger zufrieden sind mit Weiterbildungen als ihre
Kolleginnen und Kollegen der Kindergartenstufe (4.54) oder der Primarstufe (4.44). Landert (2014)

nennt im Ergebnisbericht kein Argument fiir den Riickgang der Zufriedenheit.

2.3.2 Aktuelle Studien zur Lehrerbelastungsforschung in der Schweiz

Nachfolgend werden aktuelle Studien zur Lehrerbelastungsforschung aus der Schweiz dargelegt, wo-
bei mehrere Studien mit derselben Stichprobe durchgefiihrt wurden. Der geographische Schwerpunkt
wurde bewusst gesetzt, da die Datenlage, wie zuvor erlautert, zur Lehrerbelastung in der Schweiz eher
klein ist. Ausserdem kénnen die nationalen Erkenntnisse in Kontext mit der vorliegenden Studie ge-

setzt werden, da es sich um dieselbe Zielgruppe mit dhnlichen Rahmenbedingungen handelt.

Das Autorenteam Kunz Heim et al. (2014) untersuchte im Rahmen des Schweizerischen Nationalfonds
Projekts ,Ressourcen und Belastungen von Schweizer Lehrpersonen” an einer reprasentativen Stich-
probe von 585 Lehrpersonen des 5.-9.- Schuljahres die arbeitsbedingten Belastungen, Ressourcen und
Beanspruchungsfolgen. Erstmals fanden in einer Schweizer Studie alle vier Sprachregionen Berticksich-
tigung. Die Ergebnisse unterstreichen die bisherigen Forschungsergebnisse indem die mittel- und lang-
fristigen Beanspruchungsfolgen von Lehrpersonen insgesamt eine mittlere Auspragung aufweisen.
Rund 20% der Befragten wiesen hohe Werte hinsichtlich der Arbeitstiiberforderung auf und rund 40%

zeigten hohe Burnout-Werte als eine Art der Beanspruchungsfolge. Die Ergebnisse zeigten zudem, dass

7 Die folgenden Aspekte wurden erfragt: Respektierung durch die Schiilerinnen und Schiiler, eigene erzieherische Sicherheit,
eigene fachdidaktische und methodische Sicherheit, eigener padagogischer Handlungsspielraum, Erfolge bei der Vermitt-
lung von Sachkompetenzen bei den Schilerinnen und Schiilern, Erfolge bei der Vermittlung von Werthaltungen, Sozial- und
Selbstkompetenzen, Lernbereitschaft und Lerndisziplin der Schiilerinnen und Schiiler, Rahmenbedingungen fir die indivi-
duelle Féderungen von Schilerinnen und Schiler (Landert, 2014, S. 19)
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Lehrerinnen hohere Burnout-Werte aufweisen als Lehrer. Lehrpersonen mit einem hohen Teilpensum
(21-25 Unterrichtslektionen pro Woche) zeigten ebenfalls hohere Werte bezliglich Arbeitsunzufrieden-

heit, Arbeitsiiberforderung und depressiver Beschwerden. Zu den sozioprofessionellen Merkmalen

Sprachregion, Klassenstufe und Berufserfahrung konnten keine Unterschiede gefunden werden.

Im Rahmen derselben empirischen Studie untersuchten Kunz Heim et al. (2014) die ,Effekte von ar-
beitsbedingten und personalen Ressourcen auf das Arbeitsengagement und das Engagement fir die
Schulentwicklung bei Lehrpersonen®. Die Ergebnisse konnten belegen, dass die folgenden flinf arbeits-
bedingten Ressourcen in einem direkten, signifikanten und positiven Zusammenhang mit dem Arbeits-
engagement einer Lehrperson stehen: Die Unterstiitzung durch (1) Kolleginnen und Kollegen, (2) Vor-
gesetzte, (3) Schilerinnen und Schiiler, (4) gemeinsame padagogische Vorstellungen sowie (5) Unter-

stlitzung durch die Eltern.

Baeriswyl-Zurbriggen, Krause und Kunz Heim (2014) untersuchten fir die Lehrpersonen derselben
Stichprobe typische Arbeitsbelastungen, wie quantitative Belastung, Stérungen im Unterricht und Kon-
flikte mit Eltern auf die Gesundheit der Lehrperson (mit den Ausprdagungen Burnout und somatische
Beschwerden). Die Ergebnisse decken sich mit den Erkenntnissen aus internationalen Studien: Hohe
guantitative Belastung, Konflikte mit Eltern sowie Unterrichtsstorungen als typischen Arbeitsbelastun-
gen stehen in einem signifikanten Zusammenhang mit einer erhéhten Burnout-Symptomatik. Des Wei-
tern konnte mit den Ergebnissen dieser Studie erstmals empirisch belegt werden, dass Prasentismus —
als eine Facette von Selbstgefahrdung und als maladaptives Bewaltigungsverhalten — flir das Verstand-
nis des Zusammenhangs von Arbeitsbelastung und Gesundheitsbeeintrachtigung ein relevanter Faktor

darstellt (Baeriswyl-Zurbriggen et al., 2014).

2.3.3 Lehrerbelastungsforschung mit Fokus auf personenbezogene Einflussfaktoren

Nebst unterschiedlichen Arbeitssituationen und Merkmalen des Lehrberufs werden auch Verdanderun-
gen im Bildungswesen hinsichtlich méglicher Interventionen fiir die Gesundheit der Lehrpersonen em-
pirisch untersucht. Krause et al. (2013) differenzieren diese unterschiedlichen Argumentationsmuster
in finf Paradigmen: (1) Gesellschaftliche und bildungspolitische Veranderung, (2) Generelle Merkmale
des Lehrberufs, (3) Arbeitssituation an einem Schultyp, (4) Arbeitssituation an der einzelnen Schule
und (5) Bedeutung der Personlichkeit. Die vorliegende Arbeit ldsst sich in das flinfte Paradigma einord-
nen, bei welchem die Merkmale der Personlichkeit von Lehrpersonen sowie deren zeitlich, stabilen

Bewiltigungsstrategien im Fokus stehen.
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Um die zahlreichen und vielfaltigen Erkenntnisse empirischer Studien zur Lehrerbelastungsforschung
effizienter einordnen zu kdnnen, schlagen Krause et al. (2013) ein Raster zur Einordnung vorliegender

empirischer Untersuchungen vor (Abbildung 7):

I (1) Gesellschaftliche und bildungspolitische Rahmenbedingungen I
Einflussfaktoren
(2) Arbeitsbezogene (3) Personbezogene i)ite)xﬁt}llllzile-
Einflussfaktoren Einflussfaktoren P
Einfliisse
Personlichkeit
objektiv / subjektive Demogranhi- Motive & Coping/
objektivier- Wahrneh- erap . Bewiilti-
sches Eigenschaften .
bar mung lg'oo aphie gungsstile
iogr:
Folgen
(5) Kurzfristige, aktuelle (6) Mittel- bis langfristige, chronische lell(rzz‘li lzc(il:;ne
Beanspruchungsreaktionen Beanspruchungsfolgen N
= S Folgen
physiologisch-korperlich physiologisch-korperlich
affektiv affektiv
kognitiv kognitiv
verhaltensméfig verhaltensmaBig
Intervention
I (8) Verhaltnispravention I (9) Verhaltenspravention I

Abbildung 7: Raster zur Einordnung empirischer Untersuchungen der Lehrerbelastungsforschung (Krause et. al, 2013, S.
65)

In der Auseinandersetzung mit der vorliegenden Untersuchung werden nachfolgend einige For-
schungsbefunde zu personenbezogenen Einflussfaktoren (in der Abbildung als (3) gekennzeichnet)

dargestellt.

Forschungsbefunde zu demographischen Daten von Lehrpersonen, wie Geschlecht oder Alter, sind
gemadss Harazd, Gieske und Rolff (2009) haufig widerspriichlich hinsichtlich negativer Beanspruchungs-
folgen wie die beiden nachfolgenden Studienergebnisse verdeutlichen. Nibling et al. (2012) stellten in
einer deutschen Stichprobe héhere Burnout-Werte bei Lehrerinnen fest als bei Lehrern. Bieri (2006)
hingegen stellte in seiner Untersuchung mit Lehrpersonen aus dem Kanton Bern fest, dass Lehrerinnen
zufriedener und weniger belastet sind als ihre mannlichen Kollegen. Hinsichtlich der Berufserfahrung,
als demographisches Merkmal, zeigen die Befunde von Herzog (2007) im Rahmen der salutogeneti-
schen und biographischen Untersuchung im Kontext unterschiedlicher Karriereverldufe, dass Berufs-
einsteigende aufgrund der geringen beruflichen Ressourcen ein hoheres Mass an Arbeitsiiberforde-

rung aufweisen.

Nebst demographischen Daten kénnen auch die Personlichkeit, Motive und Eigenschaften sowie die

Biographie als mogliche Variablen bzw. Untersuchungsaspekte zur Lehrerbelastungen miteinbezogen
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werden. Mégliche individuelle Aspekte der Person und deren Personlichkeitseigenschaft sind bei-
spielsweise die Selbstwirksamkeit, Resilienz oder Neurotizismus. Schaarschmidt und Fischer (2003) be-
fassten sich bei ihrer Analyse beruflicher Belastungen mit personlichkeitsspezifischen Stilen der Ausei-
nandersetzung mit Arbeitsanforderungen. Um die Muster von arbeitsbezogenem Verhalten und Erle-
bens zu erfassen, entwickelten sie das diagnostische Instrument AVEM. Mit Hilfe von vier Bewalti-
gungsmustern lassen sich Rickschlisse sowohl auf gesundheitsforderliche als auch gesundheitsge-
fahrdende Beanspruchungsverhaltnisse ziehen. Schaarschmidt und Fischer (2003) konnten in der ers-
ten Erhebungsetappe (N=7693) aus elf deutschen Bundeslandern mittels der Bewaltigungsmuster auf-
zeigen, dass die Berufsgruppe der Lehrpersonen im Vergleich zu anderen Berufsgruppen den héchsten
Anteil der Risikomustern aufweist. Vor allem das Risikomuster B, mit welchem ein permanentes Uber-
forderungserleben, Erschopfung und Resignation in Verbindung stehen, war in der Untersuchung bei
Lehrpersonen so haufig vertreten wie in keiner anderen Berufsgruppe (Schaarschmidt & Kieschke,
2007)."® Die Ergebnisse der ersten Etappe konnten im Zeitraum von 2004-2006 mit 7846 Lehrkréften
aus acht deutschen Bundeslandern bestatigt werden (Schaarschmidt & Kieschke, 2007). Eine Tendenz
der Verschlechterung ist vor allem bei den Frauen zu erkennen. Eine wichtige personale Ressource
bzw. protektive Personlichkeitseigenschaft stellt die Selbstwirksamkeitserwartung dar: Der Glaube an
die eigenen Kompetenzen und Fahigkeit und das Vertrauen in die eignen Leistungsfahigkeit, eine her-
ausfordernde Situation erfolgreich zu bewaltigen (Schwarzer & Warner, 2011). Die Forschungserkennt-
nisse zur Lehrer-Selbstwirksamkeit als personenbezogenen Einflussfaktor finden sich im Kapitel For-

schungsstand Lehrer-Selbstwirksamkeit (2.6.1).

Als dritte Moglichkeit werden Coping bzw. Bewaltigungsstile als personenbezogene Einflussfaktoren
in der Lehrerbelastungsforschung untersucht. Unter Coping oder Bewaltigungsverhalten werden Emo-
tionen, Kognitionen und Verhaltensweisen zusammengefasst, welche den Zusammenhang zwischen
Arbeitsbelastung und Gesundheit vermitteln (Baeriswyl-Zurbriggen et al., 2014). Dabei kénnen indivi-
duelle Bewaltigungsstile in zwei Gruppen unterteilt werden: palliative, emotionsorientierte Strategien
und instrumentelle, problemorientierte Strategien (Krause et al., 2013). Erstere beziehen sich auf men-
tale und physische Strategien beim Umgang mit den Folgen auftretender Belastungen (z.B. sportliche
Betatigung, Problemverdrangung). Mit Hilfe instrumenteller, problemorientierter Strategien sollen
auftretende Belastungen unmittelbar angegangen werden, bzw. in Zukunft einen besseren Umgang zu
haben, beispielsweise durch die Anwendung neuer Techniken in der Klassenfiihrung. In einer Studie

mit 338 griechischen Lehrpersonen untersuchten Antoniou, Ploumpi und Ntalle (2013) die Bedeutung

'8 Detaillierte Informationen zu vier Mustern des Verhaltens und Erlebens gegenliber der Arbeit finden sich in Schaarschmidt
(2005)
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von Copingstrategien von Primar- und Sekundarlehrpersonen. Die Ergebnisse konnten zeigen, dass
weibliche Lehrkrafte signifikant hoheren berufsbedingten Stress erleben und die personliche Leis-
tungsfahigkeit geringer einschatzen als ihre mannlichen Kollegen. Nur sehr geringe Zusammenhange
zwischen den berlicksichtigten Bewaltigungsstrategien und der Gesundheit von Lehrpersonen konnte

die Metaanalyse von Montgomery und Rupp eruieren (2005 zitiert in Baeriswyl-Zurbriggen et al.,

2014).

2.3.4 Schlussfolgerungen

Die aktuelle Lehrerberufszufriedenheits-Studie in der Schweiz belegt, dass die Faktoren Klasse/Unter-
richt sowie das Kollegium zur Berufszufriedenheit der Lehrpersonen beitragen. Der Faktor Weiterbil-
dung konnte in der Studie im Vergleich zur letzten Erhebung weniger zur Berufszufriedenheit der Lehr-
personen beitragen. Ausgehend von diesen Ergebnissen kann eine Verbindung mit dem schulinternen
Weiterbildungsangebot Luuise hergestellt werden, indem die Faktoren Klasse/Unterricht, Kollegium
und Weiterbildung direkt miteinander verbunden werden: Die Umsetzung von Luuise findet integriert
in den Unterricht statt, wobei die Klasse durch die selbstdndige Datenerhebung direkt involviert wird.
Der Faktor Kollegium wird durch die unterschiedlichen Lernsettings wahrend der Luuise-Weiterbildung
explizit berticksichtigt, indem sich die Teilnehmenden gegenseitig beraten und unterstiitzen. Hinsicht-
lich der Rahmenbedingungen der Weiterbildung gilt festzuhalten, dass Luuise-Coachs die Schulleitung
bei der Einfiihrung von Luuise begleiten und beraten, wobei die zeitlichen und personellen Ressourcen
der Lehrpersonen beriicksichtig werden. Folglich kann angenommen werden, dass Luuise die Berufs-

zufriedenheit der Lehrpersonen positiv unterstitzt.

Die Ergebnisse der Forschergruppe Kunz Heim, Krause und Baeriswyl-Zurbriggen zeigen dringenden
Handlungsbedarf hinsichtlich der (Weiter-)Entwicklung von Bewaltigungs- und Handlungsstrategien im
Umgang mit Belastungen auf, um die hohen Werte bezlglich der Arbeitsbelastung sowie Burnout zu
vermindern. Die Selbstwirksamkeit stellt als personale Ressource bzw. protektive Personlichkeitsei-
genschaft einen wichtigen Einflussfaktor auf die Lehrergesundheit dar. Inwiefern die instrumentellen,
problemorientierten Strategien sowie die Selbstwirksamkeit als individueller Aspekte der Person zur
Bewiltigung von Herausforderungen im Unterricht beitragen und dadurch die Lehrperson entlastet,

soll im Rahmen der vorliegenden Arbeit untersucht werden.

Im folgenden Abschnitt wird Banduras Konstrukt der Selbstwirksamkeit und dessen Bedeutung im Zu-

sammenhang mit dem Lehrberuf erértet und dargestellt.
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2.4 Selbstwirksamkeit

,Beliefs of personal efficacy constitute the key factor of human agency. If people believe they have no

power to produce results, they will not attempt to make things happen” (Bandura, 1997, S. 3).

Das Konzept der Selbstwirksamkeit nach Bandura (1997) bezieht sich auf die eigene Uberzeugung, dass
bevorstehende neue oder schwierige Aufgaben mit Hilfe der eignen Kompetenz erfolgreich bewaltigt
werden kdnnen. ,Perceived self-efficacy refers to beliefs in one’s capabilities to organize and execute
the courses of action required to produce given attainments” (Bandura, 1997, S. 3). Das Konzept der
Selbstwirksamkeit beruht auf der sozialen kognitiven Theorie von Bandura (1976). Bandura (1997) de-
finiert die individuelle Selbstwirksamkeitsiiberzeugung als die subjektive Einschatzung der eignen
Kompetenzen, um ein bestimmtes Verhalten auszuliben oder eine bestimmte Aufgabe zu bewiltigen.
Sie beschreibt somit die Uberzeugung einer Person, zu etwas fihig zu sein (Bandura, 1997). Die Hand-
lungen und Leistungen einer Person werden dabei von dieser Uberzeugung in hohem Masse beein-
flusst. Wie eine Person ihre Fahigkeiten und ihr Wissen einsetzt, hangt wesentlich von ihren Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen ab (Bandura, 1997). Fiir die erfolgreiche Bewaltigung dieser herausfor-
dernden und anspruchsvollen Aufgaben werden von der Person Handlungsprozesse der Ausdauer und
Anstrengung erfordert (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Kocher (2014) beschreibt den Prozess der An-
eignung und des Einsatzes von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als einfach und intuitiv:

yIndividuen fiihren Handlungen aus, interpretieren die ,Outcomes” der Handlung, entwickeln durch die

Interpretationen neue Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der eigenen Handlungsfahigkeit in dieser Do-

mane und handeln darauf folgend in Ubereinstimmung mit diesen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen”

(S.77).

Die Selbstwirksamkeitsliberzeugungen sind gemass Bandura (1997) domanenspezifisch: Fahigkeiten
und Fertigkeiten werden folglich in unterschiedlichen Bereichen entwickelt. Diese Domanen erfordern
von der Person unterschiedliches Kénnen und Wissen. Individuelle Fahigkeits- und Selbstwirksamkeits-
profile, so Bandura (1986), werden durch natirliche Begabung, soziokulturelle Erfahrungen und zufal-
lige Umstande beeinflusst. Demnach verfligen Personen lber ein Set von Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen, die mit unterschiedlichen Fahigkeitsbereichen zusammenhangen. Hierbei gilt hervorzuheben,
das Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen nicht aus der Summe der unterschiedlichen Kompetenzen ei-
ner Person entstehen, sondern vielmehr daraus, das Wissen der Person, kognitive, emotionale, soziale

und handlungsbezogene Subfidhigkeiten effektiv aufeinander abzustimmen (Kocher, 2014).
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Schwarzer und Jerusalem (2002) konstatieren, dass das Konzept der Selbstwirksamkeit in verschiede-
nen Handlungsfeldern und diversen Situationen Anwendung fand, und verweisen auf die Dokumenta-
tion von lGber 500 wissenschaftlichen Veroffentlichungen. Zahlreiche Studien konnten die Bedeutsam-
keit der Selbstwirksamkeit auf unterschiedlichen Ebenen der schulischen Bildung und mit unterschied-
lichen Schwerpunkten empirisch bestatigen. Diverse Autoren heben hervor, dass die Vermittlung von
Selbstwirksamkeitserwartungen langfristig auf eine Starkung von Motivation, Arbeitshaltung und Be-
findlichkeit sowie Initiativkraft von Schiilerinnen und Schiilern, Lehrpersonen sowie der Schule als pa-
dagogische Organisation zielt (Bandura, 1997; Edelstein, 2002; Jerusalem & Schwarzer, 1992). Den
Selbstwirksamkeitsliberzeugungen einer Person kommt vor allem bei Schwierigkeiten und Herausfor-
derungen eine zentrale Rolle zu, da sie wesentlich dazu beitragen, ob die Person ihr Ziel aufgibt oder

beharrlich weiterverfolgt (Kocher, 2014).

Nachfolgend wird die der Selbstwirksamkeit zugrunde liegende sozial kognitive Theorie von Bandura
erldutert (Kapitel 2.4.1). Die Begriffsklarung zur Selbstwirksamkeit und deren Abgrenzung erfolgt an-
schliessend (Kapitel 2.4.2). Ausgehend von den Selbstwirksamkeitsliberzeugungen, den sogenannten
Efficacy beliefs, wird dargestellt, welche Bedeutung der Selbstwirksamkeit zukommt und welche psy-
chologischen Effekte zu Selbstwirksamkeitserwartungen fiihren (Kapitel 2.4.3). Inwiefern die Selbst-
wirksamkeit ein Schlissel zur kompetenten Selbstregulation darstellt und dadurch herausfordernde
Situationen bewadltigt werden kdnnen, wird im Kapitel 2.4.4 beschrieben. Abschliessend werden die
vier Quellen nach Bandura (1997), welche zu Selbstwirksamkeitserwartungen fiihren, dargestellt (Ka-
pitel 2.4.5). Das Kapitel zur Selbstwirksamkeit schliesst mit einer reslimierenden Schlussfolgerung (Ka-

pitel 2.4.6).

2.4.1 Sozial kognitive Theorie von Bandura

Die theoretischen Annahmen zum Konstrukt der Selbstwirksamkeit basieren auf dem Konzept der so-
zial kognitiven Theorie von Bandura (1976, 1977, 1997, 2001), welches bis heute in zahlreichen For-
schungen Beachtung findet. In diesem Konzept sind nebst internen auch externe Faktoren fiir die Per-
sonlichkeitsentwicklung und Verhaltensdnderungen von Bedeutung (Bandura, 1997). Individuen ver-
fligen gemass Bandura (1997) Uiber ein Selbst-System, welches die Gedanken, Gefilihle, Motivation so-
wie die Handlungen der eigenen Person berprift und kontrolliert. Zudem verfiigt dieses System Uber
einige Subfunktionen, welche die Handlung einer Person regulieren und evaluieren. Die Wahrneh-
mung der Selbstwirksamkeit wird dabei durch selbstreflexive Gedanken beeinflusst. Die sozial kogni-

tive Theorie beschreibt aufgrund vergangenen und zukiinftigen Determinanten, wie Verhalten erlernt
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und die Personlichkeit entwickelt wird. Als ,reziproken Determinismus” (1997, S. 6) bezeichnet Band-

ura die Wechselwirkung der triadischen Beziehung zwischen dem Verhalten, den persoénlichen Fakto-

ren (kognitiv, affektiv und biologisch) und den Umweltkontingenzen (Abbildung 8).

Person

7\

Verhalten < Z  Umwelt

Abbildung 8: "Reziproker Determinismus" nach Bandura (1997, S.6 iibersetzt in Jonas & Brémer, 2002, S. 278)

Diese grundlegende Annahme der sozialen kognitiven Theorie beschreibt die Wechselwirkung, wie ei-
nerseits individuelle Veranderungen des Verhaltens aufgrund von Umwelteinfliissen stattfinden und
andererseits wie fir das Individuum die Moglichkeit besteht, die Umwelt durch das eigene Verhalten
und Handeln zu beeinflussen (Bandura, 2008). Diese Interaktion der triadischen Beziehung spielt flr
das menschliche Verhalten eine entscheidende Rolle. Zudem macht der ,reziproke Determinismus”
deutlich, dass Individuen sowohl Gestalter wie auch Produkt der eigenen Umwelt und Sozialsysteme
sind (Bandura, 1997). Demzufolge beschreibt Bandura (1997) die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
als Schlisselfaktor in einem sich entwickelnden System von Fahigkeiten und konstatiert, dass in Ab-
hdngigkeit der momentanen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung eine Person mit dhnlichen Fahigkeiten
oder dieselbe Person unter verschiedenen Umstdanden herausragende, addaquate oder schlechte Leis-
tungen erbringen kann. Selbstwirksamkeitserwartungen sind hierbei entscheidende Determinanten

und Pradiktoren fiir die Leistung und das Verhalten einer Person (Bandura, 1997).

2.4.2 Begriffsbedeutung und -abgrenzung

Der englische Begriff Self-Efficacy von Bandura (1997) wird auf Deutsch mit Selbstwirksamkeit iber-
setzt. Aus etymologischer Sicht setzt sich der deutsche Begriff aus den Wortern selber und wirken zu-
sammen. Selber intendiert, dass in diesem Zusammenhang ausschliesslich die eigene Person oder die
eigene Handlung gemeint ist™. Wirken umschreibt geméass Duden® beispielsweise, dass man etwas
vollbringen kann oder zustande bringt, oder aufgrund einer innewohnenden Kraft eine bestimmte Wir-
kung hat oder ausliibt. Ebenso beschreibt das Wort wirken geméass Duden auch die Erscheinungsweise

bzw. die Art einer Person, welche einen bestimmten Eindruck auf jemanden macht. Selber wirksam ist

¥ buden, Schlagwort selbst, http://www.duden.de/rechtschreibung/selber_selbst_Pronomen, abgerufen am 15.04.2016
0 Duden, Schlagwort wirken, http://www.duden.de/rechtschreibung/wirken, abgerufen am 15.04.2016
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folglich jemand, der selbst etwas tut bzw. selbst handelt. Nebst den praktischen Tatigkeiten des Selbst,
kann sich das Wirken auch auf die geistige Tatigkeit beziehen, indem etwas bewirkt wird und damit
eine gewisse Beachtung — von sich selbst oder von Aussenstehenden — einhergeht. Der englische Be-
griff von Bandura (1997) Perceived Self-Efficacy ist im Vergleich zum deutschen noch differenzierter.
Das Wort Efficacy steht fur Wirksamkeit, Effizienz, Leistungsfahigkeit oder Effektivitat’* und steht so-
mit im Zusammenhang mit einem Ziel bzw. Ergebnis. Der Zielcharakter ist eng mit dem Konstrukt der
Selbstwirksamkeit verbunden und wird spater in diesem Kapitel nochmals genauer erldutert. Bandura
verstarkt in seiner Definition den Begriff der Selbstwirksamkeit mit dem Adjektiv perceived, welches
mit wahrnehmen, erkennen oder Erwartung tbersetzt werden kann.”? Nimmt eine Person also be-
wusst iber alle Sinne Impulse wahr und erkennt ihre Moglichkeiten, so entstehen Ideen, Vorstellungen

oder Erwartungen im Hinblick auf Ergebnisse oder Ziele.

Die Begriff Self-Efficacy hat sich im internationalen Raum und der Begriff Selbstwirksamkeit im deut-
schen Sprach- und Schriftgebrauch festgesetzt. In der deutschsprachen Fachliteratur werden die Be-
griffe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, Selbstwirksamkeitserwartung oder Selbstwirksamkeits-ein-
schdtzung haufig als Synonyme verwendet. Bei Selbstwirksamkeitserwartungen hingegen handelt es
sich um die subjektive Einschatzung dieser Fahigkeiten. In der vorliegenden Arbeit werden die Begriffe
Selbstwirksamkeit, Selbstwirksamkeitserwartung und -liberzeugung synonym verwendet, wobei stets

die subjektive Einschatzung einer Person hinsichtlich ihrer Fahigkeiten gemeint ist.

2.4.3 Efficacy beliefs — Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Mediationsprozesse
Bandura (1997) verwendet in seiner Definition der Selbstwirksamkeit das Schlisselwort beliefs, wel-
ches sich im Sinne von Einschatzungen, Erwartungen, Vorstellungen oder Uberzeugungen auf das In-
dividuum und seine Fahigkeiten und Kompetenzen bezieht.?
“People’s beliefs in their efficacy have diverse effects. Such beliefs influence the courses of action people
choose to pursue, how much effort they put forth in given endeavors, how long they will preserve in the
face of obstacles and failures, their resilience to adversity, whether their thought patterns are self-hin-
dering or self-aiding, how much stress and depression they experience in coping with taxing environ-

mental demands, and the level of accomplishments they realize” (Bandura, 1997, S. 3).

Banduras Aussagen folgend beeinflussen diese Selbstwirksamkeitserwartungen die Handlungsweise

einer Person, beispielsweise wie viel Miihe bzw. Aufwand sie sich fiir ein Vorhaben macht, wie lange

2 Ubersetzung mit dem Schlagwort efficacy, https://www.dict.cc/?s=efficacy, abgerufen am 15.04.2016

2 Ubersetzung mit dem Schlagwort perceived, http://www.dict.cc/?s=perceived, abgerufen am 15.04.2016

3 Ubersetzung mit dem Schlagwort beliefs, https://www.dict.cc/?s=beliefs, abgerufen am 15.04.2016
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sie ihr Vorhaben trotz Widerstdnden oder Riickschlagen aufrechterhilt oder ob sich ihre Denkmuster
eher begiinstigend auswirken. Dadurch stellt die eigene Uberzeugung im Hinblick auf die Selbstwirk-
samkeit einen wichtigen Beitrag zu Leistungsergebnissen dar, wobei sie nicht ausschliesslich Ausdruck
derintellektuellen Fahigkeiten sind (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Positive Erwartungshaltungen kon-
nen einer resignativen, pessimistischen Einschatzung herausfordernder Situationen entgegenwirken,
indem sie als Puffer gegen negative emotionale Reaktionen, ausgeldst durch Bedrohung oder Verlust,

eingesetzt werden (Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Bandura (1997) beschreibt, dass Selbstwirksamkeitsiiberzeugung ihre Effekte durch kognitive,
motivationale, affektive und selektive Prozesse zeigen. Nach Banduras Annahme, werden Personen ihr
Vorhaben eher umsetzen kdnnen, wenn sie an ihre Féhigkeiten glauben, als jemand, der sich selbst als
unfahig einschatzt. Diese Mediationsprozesse, wie sie Bandura (1997) nennt, wirken in der stetigen
Regulation des menschlichen Handelns aufeinander, weshalb sie nicht isoliert voneinander betrachtet
werden kdnnen. Wie diese vier Mediationsprozesse das menschliche Verhalten beeinflussen, wird im
Folgenden erldutert:

Kognitive Prozesse: Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen werden durch Gedankenmuster beeinflusst,
die Handlungen antreiben oder behindern. Die wahrgenommene Selbstwirksamkeit hat gemass
Bandura einen bestimmten Einfluss auf die kogntiven Prozesse, indem die eigenen Fahikgeiten
kontinuierlich eingeschatzt werden (Jonas & Bromer, 2002). Personen mit einer hohen
Selbstwirksamkeitsliberzeugungen strukturieren ihr Leben, indem ihr Vordenken das zielgerichtete
Verhalten regultiert, wodurch das Erreichen der Ziele verkorpert wird (Kocher, 2014). So fiihren
beispielsweise Riickschlage oder schlechte Leistungen, die auf unzureichende Fahigkeiten der Person
zurlickzufihren sind, eher zu einer pessimistischen Erwartung und einer negativen Selbstbewertung
(Bandura & Jourdan, 1991 zitiert in Jonas & Bromer, 2002). Die kognitiven Gedankenmuster
beeinflussen die Beurteilung der eigenen Fahigkeiten und dadurch den Grad der Zielsetzung (Kocher,
2014). Selbstwirksame Personen schreiben Misserfolge eher einer zu geringen Anstregung oder
externen Hindernissen zu, wobei sie ihre Anstregungen nach Misserfolgen im Vergleich zu wenig
selbstwirksamenen Personen verstarken (Silver, Mitchel & Gist, 1995; Wood & Bandura, 1989 zitiert
in Jonas & Bromer, 2002).

Motivationale Prozesse: Die kognitiven Prozesse nehmen Einfluss auf die motivationalen Prozesse,
indem erwartete zukiinftige Handlungen die Motivation und das Verhalten einer Person regulieren
(Kocher, 2014). Bandura (1986) geht davon aus, dass antizipierte Konsequenzen von Handlungen und

deren Wertschatzung massgeblich dafiir sind, welches Verhalten mit welcher Intensitat gezeigt wird.
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Hierbei unterscheidet Bandura (1997) drei Formen von kognitiven Motivatoren: Die Ziele, die Ergeb-
niserwartung und die Kausalattribution (Abbildung 9). Sowohl die Ziel- wie auch die Ergebnismotiva-
toren operieren durch zukunftsgerichtete Erwartungen durch den Antizipationsmechanismus (Kocher,
2014). Der Zusammenhang zwischen der Zielsetzungstheorie nach Locke und Latham (2006) und der
wahrgenommenen Selbstwirksamkeit konnte in einer Vielzahl von empirischen Studien nachgewiesen
werden (Jonas & Bromer, 2002). Die Zielsetzungstheorie geht davon aus, dass sich die Motivation aus
Anreizen und Belohnungen zusammensetzt, welche fiir die Zielerreichung notwendig sind (Jonas &
Bromer, 2002). Je spezifischer ein Ziel ist, desto ausgerichteter ist das Verhalten und je schwieriger ein
Ziel ist, desto grosser ist die Anstrengung zu Erreichung. Locke und Latham (2006) postulieren, dass die
Zielerreichung Zufriedenheit auslost, die Zielverfehlung hingegen Unzufriedenheit. Dadurch wird deut-
lich, dass die Zielerreichung und die dafiir aufgebrachte Anstrengung und Ausdauer im Wesentlichen

von der wahrgenommen Selbstwirksamkeit abhdngen (Jonas & Bromer, 2002).

4 R
Ziele
q ) Zukunftsgerichtete
Erwartungen
4 R
Ergebniserwartung
g Y, Antizipations-

. — Handlung
mechanismus

Ruckblickend auf

Kauslattributionen frihere Erwartungen

Abbildung 9: Kognitive Motivation nach Bandura (1997 zitiert in Kocher, 2014, S. 87), eigene Darstellung

Kausale Begriindungen aus fritheren Erfahrungen beeinflussen die zuklnftigen Handlungen durch die
Beurteilung von personlichen Fahigkeiten und die Einschatzung des Aufgabenschwierigkeitsgrades
(Kocher, 2014).

Affektive Prozesse: Das Stress- und Angsterleben einer Person wird gemass Bandura (1986) wesentlich
durch die Uberzeugung begiinstigt, potentielle bedrohliche Ereignisse oder Situationen nicht bewilti-
gen zu kénnen (Jonas & Bromer, 2002). Aufgrund dessen spielt bei der Selbstregulation von affektiven
Zustanden die Selbstwirksamkeit eine zentrale Rolle (Kocher, 2014). Ergebnisse werden durch die
Selbstwirksamkeitsliberzeugung mit einer gewissen Praferenz wahrgenommen, kognitiv reprasentiert
und emotional als angenehm oder beunruhigend bewertet (Kocher, 2014). Wenn eine Person von sich
erwartet, eine herausfordernde Situation nicht bestehen zu kénnen, so wird sie mehr Erregung durch
Angst verspiren oder ihre physische Erregung als Angst attribuieren, wodurch ein Vermeidungsverhal-

ten resultieren kann (Schulte, 2008).
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Selektive Prozesse: Die Auswahl von Aktivitaten und Umgebungen wird durch die individuelle Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugung beeinflusst (Kocher, 2014). Folglich wahlen Personen eher herausfordernde
Aktivitaten, wenn sie (iber eine hohe wahrgenommene Selbstwirksamkeit verfligen (Kavanagh &
Bower, 1985; Meyer, 1987 zitiert in Kocher, 2014, S. 88). Diese Selektionsprozesse kommen jedoch
erst zum Zuge, wenn eine Person aufgrund ihrer hohen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung eine Aktivitat
oder Handlung in Angriff nimmt (Kocher, 2014). Letzten Endes bestimmt diese Situationsselektion, ob

Menschen bestimmte Kompetenzen weiterentwickeln und in welchen sozialen Netzwerken sie sich

bewegen (Schulte, 2008).

2.4.4 Selbstwirksamkeit, Selbstregulation und Umgang mit Herausforderungen

Ein Schlissel zur kompetenten Selbstregulation stellt die Selbstwirksamkeit bzw. die optimistische
Selbstiiberzeugung dar, indem sowohl das Denken, Handeln und Fiihlen beeinflusst wird sowie die
Zielsetzungen, Ausdauer und Anstrengungen — in volitionaler und motivationaler Hinsicht (Schwarzer
& Jerusalem, 2002). In der Motivationsphase, in welcher Handlungsintentionen gebildet werden, sind
selbstwirksame Personen in der Lage, sich héhere Ziele zu setzen, als nicht selbstwirksame (Schwarzer
& Jerusalem, 2002). Die anspruchsvollen Ziele, welche mit einem hohen Mass an Anstrengung und
Ausdauer verbunden sind, kénnen sich beispielsweise auf Leistungsziele beziehen oder auch auf an-
dere Lebensbereiche (z.B. Freizeit, Rauchstopp, soziale Beziehungen regulieren) (Schwarzer &
Jerusalem, 2002). Die motivationale Wirkung wird zusatzlich verstarkt, wenn die bestimmten Lebens-
bereiche und Ziele fir die Person von Bedeutsamkeit sind (Kocher, 2014). Individuen greifen nicht nur
in der Motivationsphase auf ihre Selbstwirksamkeit zuriick, sondern auch bei der Umsetzung der In-
tention in konkretes, aufgabenbezogenes Handel oder wenn die anfangliche Handlungsabsicht auf Wi-
derstdnde stosst (Schwarzer & Jerusalem, 2002). In der Volitionsphase erfolgt die Bildung, Aufrechter-
haltung und Realisierung der Handlungsintension sowie deren konkrete Planung (Heckhausen &
Heckhausen, 2010). Dabei muss das Individuum eine hohe Willenskraft aufbringen, um die Absicht
zielgerichtet zu realisieren, ohne sich durch attraktivere Handlungsalternativen ablenken zu lassen
(Schwarzer & Jerusalem, 2002). Eine Person mit positiven Selbstwirksamkeitsliberzeugungen bewertet
ihre eignen Bewaltigungsstrategien als gut und kann dadurch aktiv an die Problembewiltigung heran-
gehen (Kocher, 2014). Schwarzer und Jerusalem (2002) beschreiben in diesem Zusammenhang, dass
Schilerinnen und Schiiler mit einer hohen Selbstwirksamkeits-tiberzeugung gezielter an die Vorberei-
tung von Leistungszielen herangehen und eine erfolgsorientierte Motivation zeigen. lhr Engagement
und ihre Ausdauer sind hoher, als bei ihren Mitschiilerinnen und Mitschilern mit einer geringen Selbst-
wirksamkeit. Es ist daher nicht Gberraschend, dass positive Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen mit

Stressreduktion einher gehen und praventive Verhaltensweisen einen wirksamen Einfluss zeigen
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(Kocher, 2014). Weitere Personlichkeitsvariablen als Ressource flir den Umgang mit Herausforderun-
gen und Stressbewaltigung, beispielsweise der Kohadrenzsinn (Antonovsky, 1997), beinhaltet ebenfalls
generalisierte Erwartungshaltungen. Antonovsky (1997) geht aufgrund seines Konzepts der Salutoge-
nese davon aus, dass Personen mit hohen Widerstandsressourcen sich eher in der Lage sehen, Stres-
soren abzuwenden und diese eher herausfordernd als bedrohend wahrnehmen. Die Konzepte der Sa-
lutogenese und Selbstwirksamkeit tiberschneiden sich hinsichtlich den motivationalen und emotiona-
len Prozessen, obschon sie sich in der Terminologie unterscheiden: aus sozial kognitiver Perspektive
wird von Selbstwirksamkeit gesprochen, aus der Perspektive der Salutogenese von Handhabbarkeit

von Ereignissen (Antonovsky, 1997).

2.4.5 Quellen der Selbstwirksamkeit
Selbstwirksamkeitserwartungen gehen gemaéss Bandura (1997) aus vier Informationsquellen hervor:
(1) die direkte, personliche Erfahrung, (2) die indirekte, stellvertretende Erfahrung, (2) die symboli-

schen Erfahrungen und (4) die kérperlichen und emotionalen Zustande (Abbildung 10).
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(verbale Uberzeugung)
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Abbildung 10: Quellen der Selbstwirksamkeit (eigene Darstellung in Anlehnung an Bandura, 1997)

Diese Informationsquellen werden erst durch die kognitive Verarbeitung und reflektierende Gedanken
bedeutungsvoll. Diverse personliche, soziale und situationsbedingte Faktoren spielen dabei eine wich-
tige Rolle (Bandura, 1997). Somit stellen die Quellen der Selbstwirksamkeit Erfahrungen dar, in wel-
chen eine Person Fahigkeiten erwirbt, die durch Handlungsregulierung und angemessene Handlungs-
planung zu selbstbezogenen kognitiven Kompetenziiberzeugung fithren (Gebauer, 2013). Die Informa-

tionsquellen werden im Folgenden beschrieben und mit Beispielen erldutert.
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2.4.5.1 Direkte, personliche Erfahrungen

Die direkte, persdnliche Erfahrung stellt die einflussreichste Quelle fiir Selbstwirksamkeits-erwartun-
gen dar, da die Person unmittelbar eine Riickmeldung dariber erhilt, ob den Anforderungen geni-
gend Rechnung getragen wurde (Gebauer, 2013). Die direkte, persdnliche Erfahrung kann eine nega-
tive oder positive (Miss-)Erfolgserfahrung sein, welche je nachdem ob die Kompetenz-iiberzeugung
reduziert oder verstarkt wird (Gebauer, 2013). Zu den kontextuellen Faktoren, welche eine individuelle
Erfahrung bedingen, zdhlen die Einschatzungsfahigkeit der Aufgabenschwierigkeit, das Wissen und die
Einschatzungen lber Anstrengungen, welche zur erfolgreichen Bewiltigung der bevorstehenden Auf-
gabe eingesetzt werden kdnnen, sowie die Bewertung und Wahrnehmung von Zwischenzielen inner-
halb einer langfristigen Entwicklung (Bandura, 1982 zitiert in Gebauer, 2013). Wenn Personen eine
schwierige Situation erfolgreich bewiltigen kénnen, so bildet dies eine robuste Uberzeugung im Wirk-
system einer Person (Kocher, 2014). Erfahrt die Person direkt, dass sich ein Erfolg nach herausfordern-
den, anstrengenden und belastbaren Handlungen abzeichnet, so entstehen positive Selbstwirksam-
keitserwartungen (Kocher, 2014). Die auftauchenden Schwierigkeiten bei der Zielerreichung kénnen
einen positiven Zweck erfiillen, indem die Person lernt, Fehlschlage in Erfolg umzuwandeln (Kocher,
2014). Die Erfahrung, Gber eine herausfordernde Aufgabe Kontrolle zu haben, starkt die Selbstwirk-
samkeit (Kocher, 2014). Nicht in jedem Fall geht jedoch eine erfolgreiche Bewaltigung der Aufgabe mit
einer gesteigerten Selbstwirksamkeitserwartung einher (Kocher, 2014). Massgeblich sind die personli-
che Einschatzung und die Bewertung des Erfolgs im Hinblick auf beispielsweise die Vorkonzepte der
eigenen Fahigkeit, den Aufgabenschwierigkeitsgrad und die Umstande, unter welchen die Aufgaben

gelést wurden (Kocher, 2014).

2.4.5.2 Indirekte, stellvertretende Erfahrungen

Nebst den personlichen, direkten Erfahrungen werden Selbstwirksamkeitsliberzeugungen von Perso-
nen durch indirekte bzw. stellvertretende Erfahrungen durch Modelle beeinflusst (Kocher, 2014). Dem
Vorzeigen kommt dabei eine weitere wichtige Rolle zu, um die individuellen Selbstwirksamkeitstber-
zeugungen zu fordern (Kocher, 2014). Verschiedene Prozesse sind dabei von Bedeutung, beispiels-
weise der soziale Vergleich (Kocher, 2014). Hierbei vergleichen sich Personen vor allem mit jenen Per-
sonen, die sich in dhnlichen Situationen befinden, z.B. Arbeitskollegen (Kocher, 2014). Indem beispiels-
weise andere Lehrpersonen aus dem Kollegium eine Aufgabe erfolgreich bewiltigen, steigert dies die
eigenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugen. Die Ahnlichkeit zwischen Modell und Beobachter ist entschei-
dend dafir, wie iberzeugend die Erfolge oder Misserfolge des Modells fiir das eigene Handeln einge-
schatzt werden (Schrunk & Hanson, 1989 zitiert in Kocher, 2014). Die Entwicklung von Kompetenz-

Uberzeugung aus stellvertretenden Erfahrungen muss nicht zwingend durch konkrete Beobachtung

| Masterarbeit | 33



“ w Fachhochschule Nordwestschweiz
Hochschule fir Angewandte Psychologie
einer speziellen Handlung erfolgen, sondern kann auch durch die Beobachtung ahnlicher individueller

Eigenschaften fir die Entwicklung von Vertrauen in die Fahigkeiten ausreichen, um andere vergleich-

bare Handlungen zu realisieren (Gebauer, 2013).

2.4.5.3 Symbolische Erfahrungen

Eine weitere Moglichkeit, wie Personen ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugung erhéhen kénnen, stellt
die symbolische Erfahrung — beispielsweise durch verbale Uberzeugungen — dar (Kocher, 2014). Wenn
eine Person bei der Bewaltigung einer anspruchsvollen Aufgabe das Vertrauen einer ihr bedeutungs-
vollen Person erhilt, so unterstitzt dies ihre eigene Wirksamkeitsiiberzeugung und die Zielerreichung
(Kocher, 2014). Der Einfluss der positiven Zustimmung einer Person bezieht sich einerseits auf das Ver-
trauen in diese Person sowie deren Expertise und Glaubwirdigkeit (Kocher, 2014). Diese dritte Quelle
der Selbstwirksamkeit ist im Vergleich zu den vorangegangenen Quellen weniger einflussstark, da ihre
Nachhaltigkeit im Sinne der Dauerhaftigkeit eher gering ist (Gebauer, 2013). Nichtsdestotrotz kann die
symbolische Erfahrung zum richtigen Zeitpunkt und in der richtigen Form bedeutend fiir die Selbst-
wirksamkeitserwartung einer Person sein (Gebauer, 2013). In der Bildungsforschung herrscht schon
seit einiger Zeit Konsens, dass Rickmeldungen eine der bedeutendsten Einflussfaktoren fir schuli-
sches Lernen ist (Hattie, 2011, 2015). In der Studie von Harks, Rakoczy, Klieme, Hattie und Besser
(2014) konnte belegt werden, dass insbesondere Schiilerinnen und Schiler mit einer geringen Selbst-
wirksamkeit motivational von I6sungsprozess- bzw. kompetenzbezogenen Riickmeldungen profitieren

kénnen.

2.4.5.4 Korperliche und emotionale Zustdnde

Eine weitere Einflussquelle der Selbstwirksamkeitserwartung ist die Beurteilung von physiologischen
und emotionalen Zustdnden in bestimmten Situationen durch die eigene Person (Gebauer, 2013).
Emotionale Erregung gehen mit physiologischen Reaktionen einher, welche wahrend dem Handlungs-
prozess erlebt werden (Gebauer, 2013). Dadurch nehmen sie Einfluss auf weitere Handlungsausfiih-
rungen und den Selbstwirksamkeitserwerb der Person (Gebauer, 2013). Bandura (1997) beschreibt in
seinen Ausfiihrungen, dass ein starkes Stresserleben mit kérperlichen Reaktionen eine Person eher
dazu tendieren lassen, die eigenen Fahigkeiten der bevorstehenden Aufgabe geringer einzuschatzen.
Folglich flihrt eine stark ausgepragte Selbstwirksamkeitstiberzeugung bei anforderungsreichen Aufga-
ben zu einem geringeren Stresserleben (Gebauer, 2013). Die Interpretation sowie die emotionale
Wahrnehmung der herausfordernden Situation sind situationsabhangig und differenziell (Gebauer,
2013). Die Bedeutsamkeit der Berufszufriedenheit und der berufsbezogenen Selbstwirksamkeitstiber-

zeugung konnten die Autorinnen Moeg, Pazzaglia und Ronconi (2010) in ihrer Studie mit 399 Lehrper-
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sonen nachweisen. Es zeigte sich, dass Zusammenhéange zwischen der unterrichtsbezogenen Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugung und dem positiven emotionalen Erleben hoch sind (d=.52). Zudem konnte
ein indirekter Effekt (d=.67) von der unterrichtsbezogenen Selbstwirksamkeitstiberzeugung tber das
positive Erleben (direkter Effekt = d.52) nachgewiesen werden. Ein ebenso direkter Effekt (d=.66)

durch die berufsbezogene Selbstwirksamkeitstiberzeugung konnte auf die Arbeitszufriedenheit nach-

gewiesen werden (Moe et al., 2010).

2.4.6 Schlussfolgerungen

Die vorangegangenen Ausfiihrungen verdeutlichen, dass Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen ein Pro-
dukt kognitiver Prozesse aus vier Informationsquellen sind: aus eigenen, stellvertretenden, symboli-
schen und physiologischen Erfahrungen. Resiimierend gilt festzuhalten, dass hohe Selbstwirksamkeits-
Uberzeugungen nicht nur aus den Fahigkeiten einer Person entstehen, sondern durch die folgenden
wirksamkeitsregulierenden Prozesse mediiert werden: kognitive, affektive, motivationale und selek-
tive Prozesse. Die wahrgenommene Selbstwirksamkeitsiiberzeugung bezieht sich folglich auf das
selbstbezogene Vertrauen in die eignen Fahigkeiten, Handlungen so zu organisieren, um neue, heraus-

fordernde Situationen erfolgreich zu bewiltigen.

2.5 Abgrenzung verwandter Theorien und Konstrukte
Das Konzept der Selbstwirksamkeit steht haufig in Verbindung mit den nachfolgenden Theorien bzw.
Konstrukten. Dieser Abschnitt soll die Abgrenzung zu den jeweiligen Theorien und Konstrukten ver-

deutlichen.

2.5.1 Selbstkonzept

Als Selbstkonzept wird in der Psychologie die kognitive Struktur verstanden, welche das selbstbezo-
gene Wissen einer Personen beinhaltet (Stangel, 2016c). Das Selbstkonzept umfasst gemass Stangel
(2016c) die Emotionen und Kognitionen einer Person fiir die eigene Identitdt und die eigenen Werte.
In verallgemeinertem Sinn bezieht sich das Selbstkonzept auf das ,,Bild von sich selbst” (Stangel,
2016c). Dieses ,,Bild von sich selbst” kann in unterschiedlichen Strukturen, beispielsweise im sozialen
Umfeld oder im Beruf, unterteilt werden. Stangel (2016c) akzentuiert, dass Entscheidungen der Person
beziglich dem Warum und Wie ebenso zum Selbstkonzept zahlt wie auch, wovon bzw. von wem sich

die Person dabei beeinflussen lasst.
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Die Unterscheidung zwischen Selbstwirksamkeit und Selbstkonzept wird konzeptionell und empirisch
nicht immer trennscharf vollzogen (Kocher, 2014). Haufig werden die Begriffe als Synonyme verwen-
det oder das Selbstkonzept wird als eine verallgemeinerte Form der Selbstwirksamkeit beschrieben
(Kocher, 2014). Einige Forscher wiederum ordnen die Selbstwirksamkeit einem Teil des Selbstkonzepts
zu (Kocher, 2014). Eine Begriffsabgrenzung nehmen Pjares und Schunk (2001) vor und beschreiben sie
wie folgt: Das Selbstkonzept ist die Beschreibung des eigenen wahrgenommenen Selbst und dessen
Bewertung. Die Selbstwirksamkeit hingegen bezieht sich auf die Beurteilung der eigenen Fahigkeiten.
Da das Selbstkonzept die Bewertung des eigenen Selbstwertes beinhaltet, steht es in unmittelbaren
Zusammenhang mit den Werten der sozialen und kulturellen Umwelt, in denen sich eine Person be-
findet. Beeinflusst durch diese unterschiedlichen Strukturen werden die eignen Gefiihle der Person
aufgebaut (Kocher, 2014). Die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sind gemass Pjares und Schunk
(2001) nicht im selben Ausmass von der kulturellen Umwelt abhangig. Diese Unterscheidung stellt klar,
dass die Selbstwirksamkeit und das Selbstkonzept zwei unterschiedliche Perspektiven auf die Person
und deren Bewertung darstellen. Resiimierend ist festzuhalten, dass die Selbstwirksamkeit und das
Selbstkonzept einer Person nicht notwendigerweise miteinander im Zusammenhangen stehen mis-
sen. So kann eine Person beispielsweise davon (iberzeugt sein, eine herausfordernde Aufgabe zu be-
waltigen, ohne dabei positive Gefiihle zu entwickeln. Ebenso gibt es sehr viele Tatigkeiten, welche eine
Person unzureichend ausfiihren kann, ohne dass diese einen Einfluss auf den eignen Selbstwert haben

(Pjares & Schunk, 2001).

2.5.2 Kontrolliberzeugungen

Das von Rotter (1966) eingefiihrte Konzept der Kontrollliberzeugung entstand auf der Basis seiner so-
zialen Lerntheorie (Stangel, 2016b) und ist auch unter dem Begriff locus of control verbreitet. , Das
Konstrukt bezieht sich auf das Ausmass, mit dem ein Subjekt glaubt, dass das Auftreten eines Ereignis-
ses abhangig vom eigenen Verhalten ist, ob also der Ort der Kontrolle innerhalb oder ausserhalb des
Individuums liegt” (Stangel, 2016b). Die Kontrolliberzeugung definiert sich als die generalisierte Er-
wartung der internen oder externen Verstarkung, wobei die internale Kontrolliberzeugung das Aus-
mass beschreibt, in dem die Person Uberzeugt ist, Ereignisse kontrollieren zu kénnen und diese als
Konsequenz des eignen Verhaltens zu erleben (Stangel, 2016b). Bei einer externalen Kontrolliiberzeu-
gung hingegen ist die Person lberzeugt, dass Geschehen als Schicksal, Zufallumstande oder unter der
Kontrolle von machtigen Anderen ausserhalb ihrer Kontrolle liegen, worauf die Person keine Einfluss
nehmen kann (Stangel, 2016b). Kontrolliiberzeugungen beziehen sich demnach auf die Uberzeugung
des konkreten Handlungsprozesses. Die wahrgenommene Selbstwirksamkeit hingegen richtet sich auf

die Uberzeugung, dass eine herausfordernde Handlung ausgefiihrt werden kann (Bandura, 1997). Des
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Weiteren stellen die Theorien der Kontrolliberzeugung eine besondere Form der Erwartungs-Wert-

Theorie dar, welche im Anschluss erldutert wird.

2.5.3 Erwartungs-mal-Wert-Theorie

Die Erwartungs-mal-Wert-Theorie beschreibt das Ausmass der Motivation zu einer konkreten Aktivitat
und betrachtet Motivation als ein Produkt verschiedener Krafte: M= E x W

Die Formel beschreibt, dass die Motivation (M) das Produkt aus den Erwartungen (E) bestimmter Er-
gebnisse einer Handlung und dem Wert (W) bzw. dessen Attraktivitdt besteht (Stangel, 2016a). Dem
Erwartungs-mal-Wert-Modell liegt die Annahme zu Grunde, dass eine leistungsmotivierte Person ihre
Handlungsziele bewusst setzt und ihr Vorgehen rational plant, so dass die Erfolgswahrscheinlichkeiten
(E) mit der Attraktivitdt des gesetzten Ziel (W) eintrifft (Stangel, 2016a). Folglich steht bei der Erwar-
tungs-mal-Wert-Theorie die Motivation im Zentrum, eine Handlung auszufiihren sowie deren konkre-
ten Wert fir die Person. Die Selbstwirksamkeit hingegen bezieht sich auf die Beurteilung der eigenen

Fahigkeiten, um eine konkrete Handlung auszufihren.

2.5.4 Handlungs-Ergebnis-Erwartung
Bandura (1997) unterscheidet die Selbstwirksamkeitserwartung von Handlungs-Ergebnis-Erwartungen
wie folgt:

»Perceived self-efficacy is a judgement of one’s ability to organize and execute given types of perfor-

mances, whereas an outcome expectation is a judgement of the likely consequence such performances

will produce” (S. 21).

An welcher Stelle die beiden Konstrukte Einfluss nehmen, lasst sich der Abbildung 11 entnehmen.

Person —_— Handeln —— Ergebnis

Selbstwirksamkeits- ‘ Handlungsergebnis- ‘
erwartung erwartung

Abbildung 11: Unterscheidung von Selbstwirksamkeitserwartung und Handlungsergebniserwartungen nach Bandura
(1997, S. 197), eigene Darstellung

Wihrend sich Selbstwirksamkeitserwartungen auf die Person und deren Uberzeugung beziehen, eine
Handlung erfolgreich zu bewaltigen, meint die Handlungsergebnisergebniserwartung inwieweit die

Person glaubt, durch ihr eigenes Handeln ein gewilinschtes Handlungsergebnis zu erreichen (Stangel,
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2016d). Selbstwirksamkeitsiiberzeugungs-ltems werden in der Singularform und mit Aussagen zur sub-

jektiven Gewissheit formuliert, Hindernisse zu Gberwinden. Handlungsergebnis-Erwartungen hinge-

gen werden in Form von Wenn-Dann-Satzen formuliert (Stangel, 2016d).

2.6 Lehrer-Selbstwirksamkeit

Nebst der zuvor ausfihrlich beschriebenen allgemeinen Selbstwirksamkeit lassen sich auch bereichs-
spezifische Konzepte im schulischen Kontext ansiedeln. Die schulbezogene Selbstwirksamkeitserwar-
tung von Schiilerinnen und Schiilern oder Lehrpersonen fokussieren auf Kompetenzerwartung im Um-
gang mit schulischen Anforderungen (Schwarzer & Warner, 2011). Die Lehrer-Selbstwirksamkeit um-
fasst Uberzeugungen von Lehrpersonen, schwierige Anforderungen ihres Berufsalltages auch unter

widrigen Bedingungen erfolgreich zu bewaltigen (Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Eine im deutschen Sprachraum haufig verwendete Skala zur Erfassung der Selbstwirksamkeit von Lehr-
personen wurde von Schwarzer und Jerusalem (1999) im Rahmen des bundesweiten Modellversuchs
»Selbstwirksame Schulen” entwickelt. Die Skala besteht aus zehn Items, welche die folgenden vier Be-
reiche der beruflichen Tatigkeit von Lehrpersonen umfassen: (a) berufliche Leistung, (b) berufliche
Weiterentwicklung, (c) soziale Interaktionen mit Schiilerinnen und Schiiler und (d) Umgang mit Berufs-
stress (Schwarzer & Schmitz, 1999b).%* Detaillierte Angaben zum Fragebogen werden im Kapitel Fra-
gebogen Lehrer-Selbstwirksamkeit (LSW) (3.2.2) erldutert. Die Ergebnisse der Studie des bundeswei-
ten Modellversuchs werden im nachfolgenden Abschnitt ,,Forschungsstand der Lehrer-Selbstwirksam-

keit” prasentiert.

Wie die Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen zirkuladr entstehen kann, stellen Tschannen-Moran, Hoy

und Hoy (1998) in einem umfassenden Modell dar (Abbildung 12).

2 Aussagen zur Validitat und Reliabilitdt der Lehrer-Selbstwirksamkeitsskala werden im Kapitel Fragebogen Lehrer-Selbst-
wirksamkeit (LSW) (3.2.2) beschrieben und erlautert.
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Abbildung 12: Verlauf Lehrer-Selbstwirksamkeit (Tschannen-Moran et al., 1998, S. 228 iibersetzt durch Odermatt, 2016),
eigene Darstellung

Ausgangspunkt stellen die vier Quellen fir Selbstwirksamkeit nach Bandura (1997) dar. Tschannen-
Moran et al. (1998) gehen davon aus, dass die Lehrer-Selbstwirksamkeit kontextspezifisch ist, da sich
Lehrpersonen nicht in jeder Unterrichtssituation gleich wirksam fiihlen und einschatzen. , Teachers
feel efficacious for teaching particular subjects to certain students in specific settings, and they can be
expected to feel more or less efficacious under different circumstances” (Tschannen-Moran et al.,
1998, S. 2238f). So kénnte sich eine hoch selbstwirksame Mathematik-Lehrperson der Gymnasialstufe
als wenig selbstwirksam einschatzen, wenn sie Mathematik in der Grundschule unterrichten misste.
Die vier Quellen der Selbstwirksamkeit nach Bandura (1997) tragen sowohl zur Analyse der Lehrtatig-
keit sowie zur Bewertung der eigenen Lehrkompetenz bei, jedoch in unterschiedlicher Weise
(Tschannen-Moran et al., 1998). Als Beispiel fiihrt das Autorenteam die Beobachtung einer anderen
Lehrperson (Modell) auf, welche sowohl Informationen lber die Lehrtatigkeit — des Modells sowie in
Rickkopplung und Reflexion zur eignen Lehrtatigkeit — liefert, als auch einen Beitrag zum Selbstbild
der eignen Lehrkompetenz — in dem sich die beobachtende Person mit dem Modell vergleicht
(Tschannen-Moran et al., 1998). Die unterschiedlichen Auswirkungen dieser Quellen sind von den fol-
genden kognitiven Verarbeitungen der Person abhangig: was erinnert werden kann, woran man teil-
genommen hat und wie die Lehrperson lber die jeweiligen Erfahrungen denkt (Tschannen-Moran et
al., 1998). Die Analyse der Lehrtatigkeit bezieht sich auf die Beurteilung der eigenen Wirksamkeit in
Bezug auf die bevorstehende Unterrichtssituation, beispielsweise auf Fahigkeiten und Motivation oder
angemessene didaktisch-methodische Strategien (Tschannen-Moran et al., 1998). Die Bewertung der
eigenen Lehrkompetenz hinsichtlich des spezifischen Unterrichts-Kontext bezieht sich auf persénliche
Fertigkeiten, Wissen, Strategien oder Personlichkeitseigenschaften in Abwéagung zu den personlichen

Schwéchen und fehlenden Fahigkeiten (Tschannen-Moran et al., 1998). Die Analyse der Lehrtéatigkeit
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sowie die Bewertung der eigenen Lehrkompetenz stehen in direkter Interaktion zueinander und fih-
ren im Zusammenspiel zur Bewertung der Lehrer-Selbstwirksamkeit. Aus diesen Analysen und Bewer-
tungen resultiert die Lehrer-Selbstwirksamkeit. Die Konsequenzen der Lehrer-Selbstwirksamkeit be-
ziehen sich auf die Ziele, Anstrengungen sowie die Ausdauer fir neue, herausfordernde Situationen.
Der Kreislauf der Lehrer-Selbstwirksamkeit entsteht gemass Tschannen-Moran et al. (1998), indem
hohere Selbstwirksamkeit zu grosseren Anstrengungen und Ausdauer flihrt, wodurch bessere Leistun-
gen resultieren, welche wiederum zu einer Erhéhung der Selbstwirksamkeit fiihrt. Diese Spirale der

Selbstwirksamkeits-Entwicklung kann sich jedoch auch in negativer Version vollziehen.

2.6.1 Forschungsstand Lehrer-Selbstwirksamkeit

Die Ergebnisse des Modellversuch bezliglich der Lehrer-Selbstwirksamkeit konnten empirisch belegen,
dass Lehrpersonen mit hoher Selbstwirksamkeit (hohe Werte in der Skala) den Unterricht insgesamt
herausfordernder gestalten, die Schiilerinnen und Schiiler bei der Erzielung von Lernfortschritten un-
terstiitzen und mehr Geduld sowie Zuwendung fiir lernschwache Schiilerinnen und Schiiler aufbringen
(Schwarzer & Jerusalem, 2002). Diese Erkenntnisse begriinden Schwarzer und Jerusalem (2002), dass
»[...] sie [die Lehrperson] sich selbst mehr zutrauen, starker motiviert sind und eine hohe Verantwor-
tung flr einen erfolgreichen und verstandlichen Unterricht empfinden” (Schwarzer & Jerusalem, 2002,
S. 40). Wenig selbstwirksame Lehrpersonen hingegen neigen eher dazu, einfache aber sichere Unter-
richtsaktivitdten zu wihlen, da sich durch die innovative oder komplexe Planung leicht eine Uberfor-
derung einstellt (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Nebst der Selbstwirksamkeit wurden auch drei Facet-
ten von Burnout (emotionale Erschdpfung, Depersonalisierung und Leistungsverlust) aus dem Maslach
Burnout Inventory erhoben. Es zeigten sich mittlere bis hohe Zusammenhéange der individuellen sowie

kollektiven Lehrer-Selbstwirksamkeit mit den drei Subskalen des Burnout Inventory.

Diese Ergebnisse konnten in einer empirischen Untersuchung mit 2249 norwegischen Lehrpersonen
bestatigt werden: Die Lehrer-Selbstwirksamkeits-Skala korrelierte negativ mit den beiden Burnout-Fa-
cetten emotionale Erschépfung und Depersonalisierung (Skaalvik & Skaalvik, 2010). Der Zusammen-
gang zwischen Selbstwirksamkeit und Burnout bei Lehrpersonen untersuchte Brown (2012) in einer
Meta-Analyse von elf publizierten Studien, worin die beiden zuvor genannten Studien ebenfalls ent-
halten waren. Alle elf Studien fanden einen statistischen Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeit
und Burnout. In acht Studien konnte ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen Selbstwirksam-
keit und den drei Facetten des Maslach Burnout Inventory aufgezeigt werden. Insbesondere die Di-

mension Depersonalsierung weist in jeder der elf Studien einen negativen Zusammenhang mit Selbst-
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wirksamkeit auf. Die Dimension emotionale Erschépfung korrelierte in zehn Studien negativ mit Selbst-

wirksamkeit. Diese Ergebnisse implizieren, dass je geringer eine Lehrperson Kontrolle {iber die eignen

Fahigkeiten einschatzt, desto eher fihlt sie sich emotional tiberfordert (Brown, 2012).

Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2002) untersuchten die Einschdtzung der Zufriedenheit des
eigenen professionellen Handeln von Lehrpersonen, um die eignen Erfahrungen der Lehrpersonen zu
spezifizieren. Das Forschungsteam konnte bei Lehrpersonen mit mehr als fiinf Jahren Berufserfahrung
eine signifikant hoher Ausprdagung der individuellen Lehrer-Selbstwirksamkeit bestatigen, als bei

Lehrpersonen mit weniger als fiinf Jahren Berufserfahrung.

Dieser Zusammenhang zwischen Berufserfahrung und Lehrer-Selbstwirksamkeit konnte in der Unter-
suchung von Klassen und Chiu (2010) bei 1430 Lehrpersonen in Kanada nicht bestéatigt werden. In ihrer
Studie konnten sie erstmals einen nicht linearen Zusammenhang zwischen Berufserfahrung und Leh-
rer-Selbstwirksamkeit aufzeigen. Die Selbstwirksamkeit steigt von der Berufseinstiegsphase bis ca. 23
Berufserfahrungsjahre an und nimmt dann allmahlich ab. Die Ergebnisse belegen zudem, dass Lehr-
personen mit hoherem Klassenflihrungsstress (classroom stress) Giber eine geringere Selbstwirksam-
keit und tiefere Berufszufriedenheit verfligen. Die positiven Zusammenhange zwischen Lehrer-Selbst-
wirksamkeit und Berufszufriedenheit konnten sowohl bei Grundschullehrpersonen als auch bei Lehr-

personen weiterfiihrender Schulen, belegt werden.

Schwerdtfeger, Konermann und Schonhofen (2008) gingen mit einem psychobiologischen Ansatz der
Frage nach, inwiefern die Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen eine gesundheitsférdernde Ressource
darstellt. Die Ergebnisse belegen, dass Lehrpersonen mit hoher Selbstwirksamkeit niedrigere Cortisol-
Werte” am Morgen aufweisen, sich deren Herzfrequenz wihrend dem Unterrichten weniger veran-
dert und sie Gber weniger koérperliche Beschwerden berichten. Diese Zusammenhéange konnten auch
nach der Kontrolle des allgemeinen Lebensstils (Sport, Rauchen, Kaffeekonsum) oder demographi-

scher Daten wie dem Body-Mass-Index oder dem Dienstalter nachgewiesen werden.

% ,Cortisol oder auch Hydrocortison ist ein Stresshormon, das katabole (= abbauende) Stoffwechselvorgdnge aktiviert und
so dem Koérper energiereiche Verbindungen zur Verfligung stellt. Seine ddmpfende Wirkung auf das Immunsystem wird in
der Medizin haufig genutzt, um Uberschiessende Reaktionen zu unterdriicken und Entziindungen zu hemmen.” (Quelle:
https://de.wikipedia.org/wiki/Cortisol, abgerufen am 20.05.2016).
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2.7 Ableitung der Fragestellung

Die dargestellten Forschungsergebnisse zur Lehrerbelastungsforschung verdeutlichen, dass den per-
sonlichen Ressourcen, z.B. der Selbstwirksamkeit, eine zentrale Rolle bei der Bewaltigung von Belas-
tungen zukommt. Die Tatsache, dass sich aktuell rund ein Drittel der Schweizer Lehrpersonen stark
belastet fiihlt, verweist auf einen Handlungsbedarf hinsichtlich moglicher Bewaltigungsstrategien flr
Lehrpersonen (vgl. Kunz Heim et al., 2014). Die Forschungsergebnisse zeigen zudem, dass eine Vielzahl
der erlebten Belastungen direkt im Unterricht zu verorten sind, z.B. durch das Schiilerinnen- und Schi-
lerverhalten, hohen Larmpegel, heterogene Klassenzusammensetzungen usw. Luuise als unterrichts-
integrierte Selbstevaluation bietet den Lehrpersonen im Rahmen einer begleiteten Weiterbildung die
Moglichkeit, Herausforderungen im Unterricht zu bearbeiten. Diese konkrete Auseinandersetzung und
Bearbeitung einer persénlichen Knacknuss des eigenen Unterrichts kann zu einer (kurzzeitigen) Entlas-
tung der Lehrperson fihren. Folglich kann Luuise den Lehrpersonen eine Moglichkeit bieten, belas-
tende Situationen im Unterricht systematisch zu bearbeiten und bestenfalls gemeinsam mit der Klasse
zu bewailtigen. Erste empirische Erkenntnisse zu Luuise (z.B. Online-Befragung siehe Kapitel 3.2.1) ge-
ben Hinweise, dass Luuise die Zuversicht der Lehrperson steigert, weitere herausfordernde Knack-
niisse im eigenen Unterricht anzugehen. Inwiefern Luuise jedoch einen Beitrag zur Weiterentwicklung
der Lehrer-Selbstwirksamkeit leistet, konnte bis anhin noch nicht empirisch belegt werden. Des Wei-
teren liegen keine empirisch unterlegten Erkenntnisse vor, welche Elemente von Luuise die Lehrper-

sonen wahrend des Selbstevaluationsprojektes unterstiitzen und dadurch die Zuversicht beglinstigen.

Aufgrund der vorliegenden Erkenntnisse zu Luuise und aktuellen Studien der Lehrer-belastungsfor-

schung steht die folgende Fragestellung im Fokus dieser Arbeit:
Welchen Beitrag leistet Luuise zur Weiterentwicklung der Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen?

Zur Beantwortung der Fragestellung dienen folgende Leitfragen:
(1) Welche Quellen der Selbstwirksamkeit nach Bandura lassen sich im Rahmen der Luuise-Wei-
tebildung bei Lehrpersonen identifizieren?
(2) Welche Elemente von Luuise wirken sich positiv auf die Lehrer-Selbstwirksamkeit aus?
(3) Inwiefern werden bedingungsbezogene Ressourcen im Rahmen der Luuise-Weiterbildung ge-

starkt bzw. unterstitzt, um Belastungen des Berufsalltags besser zu puffern?

Das Vorhaben der vorliegenden Arbeit ist in enger Absprache mit der Praxispartnerin entstanden. Im
nachfolgenden Kapitel wird das Untersuchungsdesign vorgestellt, mit welchem die Fragestellung be-

antwortet werden soll.
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3 Untersuchungsdesign: Methoden der Datenerhebung und -auswertung

Das dritte Kapitel dient der Darstellung der unterschiedlichen, sich ergdanzenden Erhebungs- und Aus-
wertungsphasen, um den Beitrag von Luuise hinsichtlich der Weiterentwicklung der Lehrer-Selbstwirk-

samkeit zu erfassen.

3.1 Untersuchungsdesign und -ablauf

Ausgangspunkt der Datenerhebung ist die Ermittlung des Beitrages von Luuise hinsichtlich der Weiter-
entwicklung der Selbstwirksamkeit von teilnehmenden Lehrpersonen. Wie in Kapitel 2.6 ausfiihrlich
erldutert wurde, stellt die Selbstwirksamkeit fiir Lehrpersonen eine zentrale Ressource hinsichtlich der
erlebten Belastung im Berufsalltag dar. Die Erhebung der Lehrer-Selbstwirksamkeit soll Hinweise ge-
ben, welchen Beitrag Luuise und seine Elemente zur Weiterentwicklung der Lehrer-Selbstwirksamkeit
zu leisten vermogen. Die Datenerhebung erfolgte sowohl durch qualitative wie auch quantitativen Me-

thoden.

Der Untersuchungsablauf Iasst sich in die folgenden drei Phasen gliedern: (1) Explorative Phase, (2)

Erhebungsphase und (3) Auswertungsphase (Abbildung 13).

Explorative Erhebungs- Auswertungs- Interpretations-

Phase oo Phase <¢mmmmm) ET ., — phase => Erkenntnisse
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Integrierende Erkenntnisse zur

Interpretation Lehrer-
Selbstwirksamkeit

Fokusgruppen mit Qualitative

Literaturrecherche
Lehrpersonen Inhaltsanalyse

Online-Fragebogen
Luuise

Experten-
Fokusgruppe
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Abbildung 13: Untersuchungsablauf
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Im Anschluss an die Untersuchungsphase erfolgte eine Interpretationsphase sowie die Ableitung der
Erkenntnisse. Im nachfolgenden Abschnitt werden die vielfiltigen Zugdnge der jeweiligen Untersu-

chungs-Phasen detailliert vorgestellt und erldutert. Die integrierende Interpretation sowie die daten-

basierten Erkenntnisse finden sich in den darauffolgenden Kapiteln.

3.2 Explorative Phase

Die explorative Phase ermdoglichte die Erkundung des Untersuchungsgegenstandes und dadurch eine
vertiefte Auseinandersetzung diesbeziiglich. Nebst einer umfassenden Literaturrecherche zu den The-
men Selbstwirksamkeit, Belastungen und Ressourcen sowie Lehrerbelastungsforschung wurden die
Ergebnisse der Online-Befragung zu Luuise beigezogen. Des Weiteren erfolgte eine erste Fokusgrup-
pen-Diskussion mit angehenden Luuise-Coachs zur Ermittlung des Untersuchungs-gegenstandes und
zwecks einer Relevanzeinschatzung des einzusetzenden Fragebogens fiir die Erhebungsphase. Die Er-

gebnisse und Erkenntnisse der explorativen Phase werden nachfolgend dargelegt.

3.2.1 Ergebnisse Online-Nachbefragung mit Luuise-Teilnehmenden

Das schulinterne Weiterbildungsangebot Luuise wird durch die Professur Bildungsmanagement sowie
Schul- und Personalentwicklung im Rahmen der Begleitforschung empirisch begleitet. Im Friihling 2015
fand eine Nachbefragung mit 94 Luuise-Teilnehmenden statt, welche zwischen Januar 2013 bis Sep-
tember 2014 ein Luuise-Projekt abgeschlossen hatten. Ziel der Befragung war einerseits, Starken und
Schwiéchen des Luuise-Angebots zu evaluieren und anderseits Erkenntnisse Gber die Wirkung und Er-
fahrung von Luuise zu ermitteln. Insgesamt wurden 94 Luuise-Teilnehmende zur Online-Nachbefra-
gung per E-Mail angeschrieben (Beywl, Odermatt & Schmid, 2015). Der Online-Fragebogen enthielt
nebst 21 geschlossenen Fragen, welche meist durch eine vierstufige Likert-Skala (trifft nicht zu bis trifft
zu) beantwortet werden konnten, auch sechs offene Fragen. Nach Bereinigung des Datensatzes betrug
der Riicklauf 64%.%° Im arithmetischen Mittel dauerte die Beantwortung des Fragebogens ca. zwolf
Minuten. Von den 59 Antwortenden unterrichteten 44% auf der Elementar- bzw. Primarstufe, 18% auf
der Sekundarstufe | und 38% auf der Sekundarstufe Il. 29% der Befragten gaben an, dass sie fir die
Teilnahme an Luuise verpflichtet wurden, 70% nahmen freiwillig an der Luuise-Weiterbildung teil. Et-
was mehr als die Hafte (51%) der Befragten unterrichtete seit mehr als 15 Jahren, etwas mehr als zwei
Drittel (36%) zwischen funf und flinfzehn Jahren und etwa ein Achtel (13%) unterrichtete weniger als
fiinf Jahre. Die Stichprobe war reprasentativ fir die Teilnehmenden der Luuise-Weiterbildung. Die Tat-

sache, dass lber die Halfte eine lange Berufserfahrung aufweist, liess darauf schliessen, dass Luuise

%% Aus dem Gesamtsample wurden komplett leere Fragebogen entfernt. Zudem meldeten drei Personen schriftlich, dass sie
nicht an der Umfrage teilnehmen méochten.
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keineswegs ein Weiterbildungsprogramm nur flr Novizen ist. Nachfolgend werden die zentralen Er-

gebnisse der Befragung prasentiert, welche fiir die Master-Arbeit und deren Untersuchungsgegen-

stand ausschlaggebend waren.

"Ich habe die Unterrichtsknacknuss gelost."

[n=58]
. . . . trifft nicht zu
"Luuise hat meine Zuversicht gesteigert, ) ‘
weitere schwierige Unterrichtsknackniisse 713 34% = trifft eher nicht zu
zu lésen." [n=54] | trifft eher zu

W trifft zu

"Mein Luuise-Projekt hat die
Zusammenarbeit zwischen mir und den
Schilerinnen und Schillern gestarkt."
[n=57]

19% 54% 25%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 14: Ausgewadhlte Ergebnisse der Online-Befragung mit 59 Luuise-Teilnehmenden

90% der Befragten gaben an, dass sie die Unterrichtsknacknuss mit Hilfe von Luuise knacken konnten.
Der Aussage, dass Luuise die Zuversicht steigern konnte, weitere schwierige Knackniisse zu l6sen,
stimmten 52% eher bzw. 34% zu. Mit diesem Item wurde die Selbstwirksamkeit erstmals quantitativ
erfasst. Des Weiteren gaben die Teilnehmenden an, dass durch das Luuise-Projekt die Zusammenar-
beit zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und Schiilern gestarkt werden konnte. In den offenen Ant-
worten zur Weiterempfehlung (51 Teilnehmende) hoben 27 Personen hervor, dass innerhalb des
Luuise-Projekts die Moglichkeit besteht, konkrete Knackniisse aus dem eigenen Unterricht direkt an-
zugehen und (ber eine begrenzte Zeitdauer fokussiert zu behandeln. 20 Teilnehmende begriindeten
ihre Weiterempfehlung, indem mit Luuise die Reflexion iber den eigenen Unterricht angeregt und die

Unterrichtsqualitat gesteigert werden kann.

Diese ausgewahlten Ergebnisse der Befragung zeigen, dass Luuise sowohl die Berufszufriedenheit, die
Lehrer-Selbstwirksamkeit sowie die Entlastung von Lehrpersonen férdert. Des Weiteren verdeutlich-
ten die Ergebnisse, dass durch Luuise der Dialog zwischen Lehrpersonen und Lernenden gestarkt wer-
den konnte. Diese ersten Hinweise, dass Luuise Einfluss auf die Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen
nimmt, waren ausschlaggebend fiir weitere empirische Untersuchungen mit dem Ziel, zu eruieren,

welchen Beitrag Luuise zur Weiterentwicklung der Lehrer-Selbstwirksamkeit leistet.
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3.2.2 Fragebogen Lehrer-Selbstwirksamkeit (LSW)
Der Fragebogen wurde sowohl als Pretest wie auch im Rahmen der Experten-Fokusgruppe wahrend

der explorativen Phase eingesetzt. Aufgrund dessen erfolgt an dieser Stelle die Erlduterung zum Fra-

gebogen Lehrer-Selbstwirksamkeit.

Fir die Entwicklung des Fragebogens zur Lehrer-Selbstwirksamkeit wurde die Skala von Schwarzer und
Schmitz (1999a) verwendet (vgl. Kapitel 2.6). Schwarzer und Schmitz (1999a) validierten im Rahmen
des bundesweiten Modelversuchs ,Verbund Selbstwirksamer Schulen” die Skala Lehrer-Selbstwirk-
samkeit an zehn Schulen wahrend vier Messzeitpunkten. Die Stichprobengrdsse variierte von 261 —
290 Lehrpersonen. Uber vier Messzeitpunkte lag die innere Konsistenz der Skala zwischen @ =.76 und
a =.82.% Die Stabilitit der Messung konnte durch Retest-Reliabilitaten fur die Zeitspannen von einem

Jahr @ =.67, nach zwei Jahren @ =.76 und nach drei Jahren a =.61 belegt werden.?®

Schwarzer und Schmitz (1999a) beabsichtigten eine kurze und 6konomische Lehrer-Selbstwirksam-
keits-Skala zu konstruieren. Die definitive Reduktion auf zehn ltems erfolgte auf Basis von theoreti-
schen Uberlegungen und Gruppendiskussionen zur Inhaltsvaliditat. Die empirischen Item-Kennwerte
waren gemass den Autoren zweitranging fir die Item-Auswahl. So stand die Validitatsoptimierung im
Fokus der zu entwickelnden Skala, indem vielfaltige Handlungsbereiche des Lehrberufs erfragt werden
und nicht die Maximierung der internen Konsistenz (Schwarzer & Schmitz, 1999b). Die Skala Lehrer-
Selbstwirksamkeit besteht aus zehn Items, welche vier Bereiche der Kompetenzanforderungen inner-
halb der Lehrtatigkeit abdecken: (a) berufliche Leistung, (b) berufliche Weiterentwicklung, (c) soziale
Interaktionen mit Schilerinnen und Schiiler und (d) Umgang mit Berufsstress (Schwarzer & Schmitz,
1999b). Die Items werden im Fragebogen durchmischt dargestellt und mit Hilfe einer vierstufigen Li-
kert-Skala eingestuft: (1) stimmt nicht (2) stimmt kaum, (3) stimmt eher, (4) stimmt genau. Da sich
Selbstwirksamkeitserwartungen auf bestimmte Verhaltensweisen einer Person beziehen, welche zu
einem bestimmten Handlungsergebnis fihren, sind die Items in der ersten Person Singular formuliert
(Schwarzer & Jerusalem, 1999). Die ltems wurden fiir Bereiche formuliert, in denen Anstrengungen
oder Ausdauer benétigt werden, so dass der Schwierigkeitsgrad der Aufgabe deutlich wird. Zudem
wurden Ressourcen und Handlungsbarrieren in die Items aufgenommen. Beispiele dafiir sind ,,Ich bin

mir sicher, dass ich auch mit den problematischen Schiilern in guten Kontakt kommen kann, wenn ich

" Gemass Bortz und Doring (2006) ist @ = .80 ein anzustrebender Wert.
%8 Diese Cohen’s Kappa-Werte kénnen alle als gut bezeichnet werden (Bortz & Doring, 2006).
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mich darum bemtihe.” Oder ,Ich traue mir zu, die Schiiler fiir neue Projekte zu begeistern”29

(Schwarzer & Schmitz, 1999b).

Fiir den in der vorliegenden Arbeit eingesetzten Fragebogen wurde das Wording der Items auf den
Schweizer Kontext angepasst. Im Sinne der gendergerechten Sprache wurden Worter wie Lehrer mit
Lehrperson und Schiiler durch Schiilerinnen und Schiiler ersetzt. Zudem wurden (iber den Fragebogen
die Auspragungen Geschlecht und Berufserfahrung erfragt. Der Fragebogen wurde sowohl als Paper &
Pencil-Fragebogen als auch Online-Befragung erstellt. Vor dem Einsatz im Untersuchungsfeld wurde
der Fragebogen einem Pretest unterzogen. Am Pretest nahmen fiinf Personen (zwei Frauen und drei
Manner) teil. Dabei handelte es sich um Mitarbeitende der Praxispartnerin sowie um aktive Lehrper-
sonen. Die Personen bearbeiteten den Fragebogen in Anwesenheit der Autorin, sodass zeitgleich (non-
) verbale Ausserungen beobachtet und die benétigte Zeitdauer tiberpriift werden konnten. Ausserdem
wurde der Fragebogen auch an einer Luuise-Weiterbildung mit zwolf Lehrpersonen einem Pretest un-

terzogen.

Nach dem Pretest wurden einige sprachliche Modifizierungen von ltems vorgenommen, da die teil-
weise absoluten Formulierungen oft einen (verbalen) Widerstand der Testpersonen auslosten und die
Inhalte der Fragen fiir die Befragten nicht eindeutig waren. Zudem wurden Maoglichkeiten einer erwei-
terten Likert-Skala (siebenfache Abstufung) liberprift, da die Mittelwertsauspragungen pro Iltem auf
der vorgegebenen Skala bereits sehr hohe Werte einnahmen und wenig Varianz zeigten. Die ange-

passte Version des Fragebogens findet sich im Anhang D.

Der Fragebogen Lehrer-Selbstwirksamkeit ermoglicht einen weiteren Feldzugang zu Luuise-Lehrperso-
nen. Durch dessen Einsatz soll der Beitrag von Luuise zur Lehrer-Selbstwirksamkeit quantitativ erfasst
werden. Der Fragebogen wird in der Erhebungsphase zu zwei Zeitpunkten - zu Beginn und am Ende
der Luuise-Weiterbildung - den teilnehmenden Lehrpersonen vorgelegt, um einen Vergleich der Aus-
pragungen anzustellen. Mit dem Einsatz des Fragebogens kann die Anonymitat der Teilnehmenden
vollstdandig gewdhrleistet werden. Als Vergleichsgruppe dient eine Schule aus dem Kanton Zug mit ins-
gesamt 100 Lehrpersonen. Diese Lehrpersonen erhalten denselben Fragebogen als online Version (uni-
park) ebenfalls zu zwei Zeitpunkten: Januar 2016 und April 2016. Durch den Vergleich mit der Kontroll-
gruppe sollte aufgezeigt werden kénnen, dass mit der Intervention durch Luuise ein Zuwachs der Leh-

rer-Selbstwirksamkeit einhergeht.

2 Alle Items der Skala Lehrer-Selbstwirksamkeit von Schwarzer & Schmitz (1999b) konnen auf der folgenden Website be-
trachtet werden http://userpage.fu-berlin.de/gesund/skalen/Lehrer-Selbstwirksamkeit/lehrer-selbstwirksamkeit.htm
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3.2.3 Experten-Fokusgruppe

Die Experten-Fokusgruppe mit den Luuise-Coachs® ergédnzte in der explorativen Phase die Literatur-
recherche und die Erkenntnisse aus der Online-Befragung. Mit der Erganzung durch eine qualitative
Methode wurden zwei Ziele verfolgt: Zum einen sollten die Teilnehmenden eigene positive Auswir-
kungen von Luuise schildern und zum anderen eine Relevanzeinschatzung beziiglich der Skala Lehrer-
Selbstwirksamkeit vornehmen. Des Weiteren diente die Fokusgruppen-Diskussion der Erforschung un-
intendierten Auswirkungen von Luuise und bot Einblick in die Erfahrungen und Wahrnehmungen von
Luuise-Teilnehmenden. Mit Hilfe der Erfahrungen und Erkenntnisse konnte die Frageroute fir die wei-
teren Fokusgruppen mit den Luuise-Lehrpersonen entsprechend modifiziert und optimiert werden
(Anhang F). Nachfolgend wird ausschliesslich die Relevanzeinschatzung der Luuise-Coachs aufgefiihrt.
Das detaillierte Vorgehen von Fokusgruppen sowie die entsprechende Frageroute werden im Kapitel
3.4.1 beschrieben und prasentiert. Zum besseren Verstandnis wird an dieser Stelle die Stichprobe so-

wie das Vorgehen kurz umrissen.

3.2.3.1 Stichprobe Experten-Fokusgruppe

Die Fokusgruppe fand im Rahmen der Luuise-Coach-Weiterbildung mit sieben angehenden Luuise-
Coachs im Januar 2016 statt. Eine Person konnte infolge einer Terminiberschneidung nicht an der
Fokusgruppe teilnehmen. Die Geschlechterverteilung lag bei zwei Frauen und fiinf Mannern. Die Teil-
nehmenden verfiigen alle iber lange Unterrichtserfahrung und sind ausgewiesene Experten im Bil-
dungsbereich. Die Experten weisen in zweifacher Hinsicht eine Expertise zu Luuise auf: Einerseits sind

angehende Luuise-Coachs und andererseits haben sie selbst ein Luuise-Projekt durchgefiihrt.

3.2.3.2 Vorgehen

Die Expertenfokusgruppe war auf 1 % Stunden angesetzt und folgte einer detaillierten Frageroute (vgl.
Anhang F). Moderiert wurde die Fokusgruppen-Diskussion durch einen Mitarbeitenden der Praxispart-
nerin. Nach der ersten Diskussionsphase, welche sich an der Frageroute zu Luuise und deren positiven
Elementen orientierte, erfolgte im zweiten Teil die Relevanzeinschdatzung zum Fragebogen Lehrer-

Selbstwirksamkeit.

39 Luuise-Coachs sind erfahrene Lehrpersonen, welche im Rahmen einer Luuise-Ausbildung (5 ECTS) mindestens zwei Luuise-
Projekte umgesetzt haben und die modularen Weiterbildungsangebote als Stagiaire durchlaufen haben. Luuise-Coachs
sind in der Kursleitung der Luuise-Weiterbildung tatig und wirken bei Dokumentation und Weiterentwicklung von Kursma-
terialien mit.
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3.2.3.3 Expertenfokusgruppe und Relevanzeinschatzung — eine Daten- und Methodentriangulation

Das Setting der Expertenfokusgruppe bot die Moglichkeit, den Fragebogen zur Lehrer-Selbstwirksam-
keit einer zusatzlichen Validierung durch die Luuise-Coachs zu unterziehen. Hierfiir wurden die Exper-
ten im zweiten Teil der Expertenfokusgruppe aufgefordert, die Items der Lehrer-Selbstwirksamkeits-
skala von Schwarzer und Schmitz (1999b) hinsichtlich ihrer Relevanz zur Erfassung der Lehrer-Selbst-
wirksamkeit mit Fokus aufs das Luuise-Projekt einzuschatzen. Der eingesetzte Fragebogen entsprach
dem Pretest-Fragebogen, welcher in der explorativen Phase zur selben Zeit eingesetzt und getestet
wurde. Fir jedes Item sollten die Luuise-Coachs einschatzen, ob, bzw. in welchem Ausmass, Luuise auf
die Selbstwirksamkeit der umsetzenden Lehrperson einen Einfluss hat. Die vierstufige Antwortskalie-
rung enthielt die folgenden Auspragungen: (1) trifft gar nicht zu, (2) trifft eher etwas Nebensdchliches,
(3) trifft etwas Wichtiges, (4) trifft den Kern. Die Relevanzeinschatzung erfolgte zuerst individuell auf
einem Paper&Pencil-Fragebogen (DIN A4) und wurde im Anschluss durch die Luuise-Coachs mittels
Klebepunkte auf einem gemeinsamen Paper&Pencil-Fragebogen (DIN Al) Gbertragen. Auf der Grund-
lage dieser Ergebnisse erfolgte eine Diskussion zur Relevanzeinschatzung, welche durch den Modera-

tor der Fokusgruppe geleitet wurde.

Dieses methodische Vorgehen, innerhalb einer Fokusgruppe eine Relevanzeinschatzung mittels eines
guantitativen Fragebogens vorzunehmen, entspricht einer Daten- bzw. Methodentriangulation. Bei ei-
ner Triangulation werden unterschiedliche Perspektiven zur Betrachtung auf den Untersuchungsge-
genstand herangezogen, wobei die Daten aus unterschiedlichen Quellen einbezogen werden (Flick,
2014). Die Datenquellen beziehen sich im vorliegenden Fall einerseits auf die Luuise-Coachs und ande-
rerseits auf die Stichprobe des Pretest-Fragebogens. Mithilfe der Triangulation kann ein , prinzipieller
Erkenntniszuwachs moglich sein, dass also bspw. Erkenntnisse auf unterschiedlichen Ebenen gewon-
nen werden, die damit weiterreichen, als es mit einem Zugang méglich ware” (Flick, 2011, S. 324). Das
Herbeiziehen der Luuise-Experten ermoglichte damit eine weitere Validierung des einzusetzenden
Lehrer-Selbstwirksamkeits-Fragebogens. Die Diskussion der Ergebnisse der Relevanzeinschatzung,
welche direkt im Anschluss an die Erhebung erfolgte, entspricht einer methodischen Triangulation in-
nerhalb der Fokusgruppenmethode (Flick, 2014). Die qualitativen Aussagen zu den Relevanzeinschat-
zungen boten vertieften Einblick in die Relevanzeinschatzung grundsatzlich sowie zur Akzeptanz des

Fragebogens.

3.2.3.4 Ergebnisse der Relevanzeinschatzung durch die Expertenfokusgruppe
Die Ergebnisse der Expertenfokusgruppe hinsichtlich des Beitrags zur Lehrer-Selbstwirksamkeit (erster

Teil der Experten-Fokusgruppe) werden zusammen mit den Ergebnissen der weiteren Fokusgruppen
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im Kapitel 4.1 prasentiert und ausfiihrlich beschrieben. Die Ergebnisse zur Relevanzeinschatzung zur
Skala Lehrer-Selbstwirksamkeit werden im Folgenden prasentiert, da sie fiir den weiteren Untersu-
chungsablauf massgeblich entscheidend waren. Die quantitativen Ergebnisse der Relevanzeinschat-

i H 31
zung sind der Abbildung 15 zu entnehmen®".
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e .

7. Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die Entwicklung meiner Schiile- Y Y
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kann.
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9. Ich traue mir zu, die Schilerinnen und Schiiler fiir besondere Projek- ° P
te zu begeistern. [ [ ]

10. Ich kann Veranderungen auch gegeniiber skeptischen Kollegen [ ] : [

durchsetzen. ®
11. Ich traue mir zu, mit den Schiilerinnen und Schiilern einen produk- [ ) o
tiven Dialog iiber Unterricht und Lernen zu fiihren. [} ° A
12. Ich kann in schulischen Arbeitsgruppen offen iber padagogische .. °
Situationen sprechen, in denen ich nicht weiterkomme. oo ©

Abbildung 15: Relevanzeinschatzung von Luuise-Coachs auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung von Luuise-Lehrpersonen

Die Relevanzeinschatzung zeigt eine hohe Diversitdt der Einschatzungen. So werden einzelne ltems
(z.B. Item 1, 10 oder 11) relativ einheitlich eingeschatzt, andere ltems (z.B. Item 4, 7 und 8) hingegen
sehr unterschiedlich und mit einer entsprechend grossen Streuung. Die Items 11 und 12 schitzen die
Luuise-Coachs als am ehesten geeignet ein, um den Einfluss von Luuise auf die Selbstwirksamkeits-
Uberzeugung von Lehrpersonen erfassen. Diese beiden ltems wurden von der Autorin als Ergdnzung

zur Lehrer-Selbstwirksamkeits-Skala in den Fragebogen eingefiigt.

*1 Die Relevanzeinschatzung wurde von sieben Luuise-Coachs vorgenommen. Die Farbe der Punkte hat keine Bedeutung.

50 | Miranda Odermatt |



n w Fachhochschule Nordwestschweiz
Hochschule fiir Angewandte Psychologie
Die Ergebnisse der Diskussion zur Relevanzeinschatzung wurden mit Hilfe der Auswertungssoftware

MaxQDA qualitativ ausgewertet. Tabelle 1 veranschaulicht die zur Auswertung verwendeten Haupt-

und Subkategorien.

Tabelle 1: Ubersicht Codes und Anzahl Codierungen Fokusgruppen Experten

Anzahl Induktive Deduktive

Hauptkategorie Subkategorie Codes Kategorie Kategorie

Relevanzeinschatzung Items 0 X

Passende Items 3 X
Kritische Ausserungen 11 X
3 X
Validitat 8 X
Skala X

Das detaillierte Vorgehen der qualitativen Inhaltsanalyse wird im Kapitel 3.6 (Auswertungsphase) be-
schrieben und an dieser Stelle nicht weiter erldutert. Da fiir den Austausch zur Relevanzeinschatzung
keine Frageroute bestand, erfolgte die Kategorienbildung zur Auswertung ausschliesslich induktiv: Die

Kategorien wurden aus dem Datenmaterial (Transkript der Diskussion) gebildet.

Waéhrend der Diskussion dussern sich die Luuise-Coachs eher kritisch gegeniiber den Items. Nebst der
grundsatzlichen Frage, ob der Erfolg von Luuise und die Erfassung der Lehrer-Selbstwirksamkeit tiber-
haupt quantitativ erfasst werden kann, stéren sich die Luuise-Coachs an den Formulierungen der
Items. Fir einen Luuise-Coach sind die Items 1-7 problematisch, Item 10 bezeichnet eine weitere Per-
son als ,,absolutes No Go“ (FG1, B5, Z61). Besonders das Adjektiv herausforderndsten oder Aussagen
wie ich bin sicher, bewerten die Luuise-Coachs als ungeeignet:
,Die Eine [Frage] so absolut, der schlimmste Schiiler. Es kann ja auch sein, dass ich mit schwierigen
Schiilerinnen und Schiilern gut zurechtkomme” (FG1, B4, 260).3'2
Ein Luuise-Coach stellt die quantitative Erfassung der Lehrer-Selbstwirksamkeit bei umsetzenden
Luuise-Lehrpersonen grundsatzlich in Frage. Ob und inwiefern ein latentes, iber Indikatoren erfassba-
res Merkmal Gberhaupt erfasst werden kann, ist fur ihn fraglich:
»lch glaube, es gibt nichts Komplexeres als einen Fragebogen, und wenn man ihn noch digitalisieren
mochte, etwas, was nicht zu digitalisieren ist, dann ist es ganz verrickt. [...] Doch analog ist komplett
etwas anders, ein anderes Denken. Und es hat nichts damit zu tun, dass jetzt das Instrument noch etwas
feiner wird und noch etwas Feineres herauskommt. Die Gefahr, dass man es missversteht und es dann
missinterpretiert, ist viel zu gross. [...]. Und deshalb finde ich es geradezu als gefdhrlich, wenn man so

etwas macht. Also ganz grundsatzlich, unabhdngig von der Formulierung, sondern fir mich ist es eine

*2 Die Klammer verweist auf die Datenquelle und beinhaltet die Fokusgruppe, Person, Zeilennummer. Bei den ziterten Stellen
handelt es sich um Original-Aussagen, welche ins Hochdeutsch tbersetzt wurden.
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ganz grundsatzliche Frage, ob diese Form lberhaupt eine Form wie diese zuldssig sein soll flr Luuise.

Oder ob es nicht ein kompletter Wiederspruch zu Luuise darstellt” (FG1, B6, Z56&Z68).

Dieser Aussage stimmen die Luuise-Coachs einheitlich zu. Die Items assoziieren fir einen Luuise-Coach
zudem eine falsche Haltung, dass sich Herausforderungen im Schulalltag auflésen kénnen:
»Es ist ja gerade eine fundamental wichtige Haltung, dass wenn man in einer Schulklasse ist mit jungen
Menschen und dass es darin Widerspriiche gibt und die bleiben bestehen, die kann man nicht auflésen,
sie sind bereichernd. Es ist unsere Gesellschaft und man kann hiermit nicht signalisieren, dass man einen

Einheitsbrei machen oder weiss ich nicht alles“ (FG1, B6, Z56).

Weiter wird angemerkt, dass mit einer solchen Fragebogenerhebung impliziert wird, dass mit Luuise
etwas erreicht werden soll, wodurch eine Art Kontrollcharakter entsteht (FG1, B3, Z62). Dass der Ein-
satz eines Fragebogens im Rahmen des Luuise-Projekts zu unbeabsichtigten Erwartungen und Auswir-
kungen fiihren kann, macht die folgende Aussage deutlich:
»Wenn ich jetzt diesen Fragebogen am Ende des Projektes erhalten hatte, ware das fir mich wie ein
Abl6scher. Bei mir ging es um etwas ganz Kleines, um einen Fokus. Und dann erhalte ich diesen Bogen
mit der ersten Frage, und dann ist das ein riesen strech und hat Gberhaupt nichts mit meinem Projekt
zu tun und ich wiirde sagen, nein trifft Giberhaupt nicht zu. Und bei den Ersten [Items] 1 - 7 ging es mir

so0. 8,9, 11 und 12, das waren die, die relevant waren” (FG1, B1, Z. 58).

Ein Luuise-Coach merkt abschliessend an, dass kein grundsatzlicher Widerstand gegen eine solche Art
von Befragung besteht. Die Items assoziieren jedoch, dass man nach der Umsetzung des Luuise-Pro-
jekts alles konnen sollte. Wahrend des Ausfiillens habe dies dazu gefiihrt, dass die Lehrer-Selbstwirk-

samkeit dieses Luuise-Coachs kurzzeitig sank (FG1, B1, Z71).

3.3 Angepasstes Untersuchungsdesign

Die eher ablehnende und negative Reaktion der Luuise-Coachs bezliglich des eingesetzten Fragebo-
gens veranlassten einen vorzeitigen Unterbruch der Fragebogenerhebung im Feld — die Experten-Fo-
kusgruppe verlieft zeitgleich mit der Erhebungsphase. Die vorldufigen Ergebnisse der Fragebogener-
hebung zur Lehrer-Selbstwirksamkeit mit 22 Luuise-Lehrpersonen am Luuise-Starttag an drei Schulen
ergaben ein kaum aussagekraftiges Bild. Obschon die Stichprobe sehr klein war (9 Manner, 13 Frauen),
zeigten die Ergebnisse kaum Varianz. Fir die Auswertung der Fragebogenergebnisse wurden deskrip-
tive Analysen durchgefiihrt, wobei Mittelwerte, Standardabweichungen und Haufigkeiten berechnet
wurden. Die deskriptiven Analysen befinden sich im Anhang E. Die Voraussetzung fiir weiterfiihrende
Berechnungen war aufgrund der Tatsache, dass lediglich die vorlaufigen Ergebnisse einer geringen

Stichprobengrésse vorlagen, nicht erfiillt. Die Auswertung der quantitativen Daten erfolge mit Hilfe
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des Statistikprogramms SPSS. Wie bereits die Ergebnisse des Pretests vermuten liessen, streuten auch
die Ergebnisse in der Felderhebung kaum. Die Mittelwerte der Items variierten von 2.9 bis 3.5, was
bereits einer hohen Auspragung der Lehrer-Selbstwirksamkeit zu Beginn des Luuise-Projektes ent-
spricht. Die prozentualen Haufigkeiten der Antwortverteilung sind in den Abbildung 16 und Abbildung
17 dargestellt.
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Abbildung 16: Vorldufige Ergebnisse der Lehrer-Selbstwirksamkeits-Fragebogenerhebung | (n=22)
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Abbildung 17: Vorldufige Ergebnisse der Lehrer-Selbstwirksamkeits-Fragebogenerhebung Il (n=22)

Die Erkenntnisse der explorativen Phase sowie die vorlaufigen Umfrageergebnisse implizierten, dass
der Beitrag von Luuise mit der Skala zur Lehrer-Selbstwirksamkeit nur unzureichend und wenig aussa-
gekraftig erfasst werden kann. Zudem wiesen die Aussagen der Luuise-Coachs auf einen Widerstand

zur Fragebogenerhebung zu diesem Untersuchungsgegenstand hin. Infolge der fehlenden Akzeptanz
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und den Erkenntnissen der explorativen Phase wurde die Fragebogenerhebung der Lehrer-Selbstwirk-
samkeit vor und wahrend der Luuise-Weiterbildung sowie der Vergleich mit der Kontrollgruppe nicht
weiterverfolgt. Anstelle der Fragebogenerhebung wurden zusatzliche Fokusgruppen mit Luuise-Teil-
nehmenden gefliihrt, um die positiven Erfahrungen mit Luuise zu erfassen und damit neue Erkennt-
nisse zur Lehrer-Selbstwirksamkeit durch Luuise zu generieren. Die Abbildung 18 stellt den angepass-

ten Untersuchungsablauf dar.

Explorative Erhebungs- Auswertungs- Interpretations- ETRCTT o
N — A e N )  phse —5

Datenbasierte
Fokusgruppen mit Qualitative Integrierende Erkenntnisse zur

Lehrpersonen Inhaltsanalyse Interpretation Lehrer-
Selbstwirksamkeit

Literaturrecherche

Datenbasierte

Fokusgruppen mit R 2 Ableitung des
Schilerinnen und L& Beitrages von
Schilern es Luuise zur Lehrer-
Selbstwirksamkeit

Online-Fragebogen
Luuise

Experten-

Fokusgruppe Luuisg
Ontrollgruppe

Abbildung 18: Angepasster Untersuchungsablauf

Der Untersuchungsablauf wird zudem in der Erhebungsphase durch eine Fokusgruppe mit Schilerin-
nen und Schiilern ergdnzt, wodurch der Research-Agenda von Maslach und Leiter (1999) entsprochen
wird. Die Autorinnen erstellten eine Leitlinie (Research Agenda) fiir zukiinftige Lehrerforschungen.
Dazu gehort die Forderung, Lehrer-Schiiler-Interkationen verstarkt zu untersuchen, verschiedene In-
formationsquellen zu nutzen (und dabei unabhdngige Beobachter einzubeziehen), sich nicht aus-
schliesslich auf Selbstauskiinfte der Lehrpersonen zu beschrdanken und auch qualitative Verfahren ein-
zusetzen, die insbesondere Unterrichtsbeobachtungen beinhalten sollten (Maslach & Leiter, 1999).
Durch die Fokusgruppen-Diskussion mit den Schiilerinnen und Schiilern wird ein zusatzlicher Feldzu-
gang ermoglicht. Die Perspektiven der Lernenden auf Luuise wurden bis anhin noch in keiner Art und
Weise empirisch erfasst. Nebst den Erfahrungen mit Luuise allgemein steht die Selbstwirksamkeit der
Lehrperson als Untersuchungsziel im Fokus der Befragung. Die Erweiterung des methodischen Vorge-
hens liefert weitere qualitative Daten zum Untersuchungsgegenstand. Das angepasste Untersuchungs-
design erweitert die Selbstauskiinfte der Luuise-Lehrpersonen durch echte Beteiligte, namlich die

Schilerinnen und Schuler.
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3.4 Erhebungsphase
In den folgenden Abschnitten wird die Fokusgruppe als eine qualitative Forschungsmethode anhand
des konkreten Vorgehens der vorliegenden Untersuchung dargestellt. Daran anschliessend werden die
methodologischen Prinzipien und Gutekriterien qualitativer Forschung erlautert und im Zusammen-

hang mit der gewahlten Forschungsmethode begriindet. Im letzten Abschnitt werden die Stichproben

der funf Fokusgruppen dargelegt.

3.4.1 Fokusgruppen

Fokusgruppen lassen sich gemass Krueger und Casey (2015) durch die folgenden fiinf Charakteristika
beschreiben: (1) eine kleine Personengruppe, (2) welche Gber gemeinsame Merkmale verfigt, (3) ge-
nerieren qualitative Daten (4) in einer fokussierten Diskussion (5) zu ein Thema und dessen Bedeutung.
Das Ziel von Fokusgruppen besteht folglich darin, ein besseres Verstandnis tGber bestimmte Themen
zu erlangen und Meinungen der Personen zu sammeln (Krueger & Casey, 2015). Das Konzept der Fo-
kusgruppen-Methode beruht auf gruppendynamischen und psychologischen Theorien und legt die An-
nahme zugrunde, dass sich Personen Meinungen und Einstellungen immer auch in Interaktion mit an-
deren bilden (Beywl & Dommershausen, 2005). Unter dieser Pramisse wird der Interaktionsprozess
innerhalb der Fokusgruppe gezielt so gestaltet, dass Einstellungen, Erwartungen und Meinungen ge-
dussert werden kénnen (Beywl & Dommershausen, 2005). Wesentliche Gelingensbedingungen fiir Fo-
kusgruppen-Diskussionen sind folglich, dass sich die Teilnehmenden wohl und respektiert fihlen und
ihre Meinungen frei dussern kdnnen (Krueger & Casey, 2015). Die Selbstoffenbarung der Teilnehmen-
den zum Thema stellt dabei eine zentrale Absicht der Fokusgruppe dar (Krueger & Casey, 2015). Im
Folgenden werden die vier zentralen Hauptschritte zur Planung, Teilnehmergewinnung, Durchfiihrung
und Auswertung von Fokusgruppen konkret entlang der vorliegenden Untersuchung erlautert und in

Zusammenhang mit den flinf Charakteristika von Krueger und Casey (2015) gesetzt (Abbildung 19).
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Abbildung 19: Hauptschritte der Fokusgruppen-Methode

Die Hauptschritte der Fokusgruppen-Methode gliedern sich in die folgenden drei Hauptphasen: (1)
Abgrenzung und Bestimmung des Untersuchungsgegenstandes, (2) Gewinnung und Realisation von
Informationen, (3) Auswertung und Vermittlung der Ergebnisse (Beywl & Dommershausen, 2005). Die
Hauptschritte sowie deren Hauptphasen werden nachfolgend mit konkretem Bezug der durchgefiihr-

ten Fokusgruppen der vorliegenden Untersuchung in Verbindung gesetzt.

3.4.1.1 Planung

Die erste Phase der Fokusgruppen-Methode ist die Planung und stellt die zentrale Voraussetzung einer
erfolgreichen Durchfiihrung der gesamten Methode dar, um die Untersuchungsziele zu erreichen
(Beywl & Dommershausen, 2005). Nebst detaillierten Uberlegungen zur Gruppengrésse und -zusam-
mensetzung sollen die Aspekte des Ablaufs, der Auswertung und Logistik (Ort, Zeit, Rahmenbedingun-
gen usw.) sowie den bendtigen Ressourcen erfolgen. Zudem soll bereits bei der Planung definiert wer-
den, wer die Fokusgruppe moderiert, da diese Person eine Schlisselstelle fiir Erkenntnisgewinne dar-

stellen kann.

Die Orientierung am Untersuchungsziel und den Untersuchungsfragestelllungen wahrend allen drei
Hauptphasen war massgeblich und wurde immer wieder tGberpriift. Der Ablauf von Fokusgruppen-Dis-
kussionen kann unterschiedliche Grade der Strukturierung aufweisen. In der vorliegenden Arbeit
wurde eine starkere Strukturierung durch eine verbindliche Frageroute gewahlt, um den erwarteten
Informationsnutzen der einzelnen Frageblocke prazise und vergleichbar zu erfassen (Anhang F). Diese
Vorstrukturierung erleichtert die Datenauswertung der unterschiedlichen Fokusgruppen-Diskussionen

(Beywl & Dommershausen, 2005). Ein wesentlicher Bestandteil der Planung von Fokusgruppen stellt
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die Gruppenzusammensetzung dar, wobei sich die Auswahl der Teilnehmenden stets am Untersu-
chungsziel orientiert und die Prinzipien Homogenitdt und Fehlen enger persénlicher Beziehung geach-
tet werden sollten. Dem Prinzip der Homogenitdt wurde in der vorliegenden Untersuchung dadurch
entsprochen, dass alle Teilnehmenden der Fokusgruppe aus derselben Schulgemeinde entstammen
und selbst ein Luuise-Projekt durchgefiihrt hatten. Durch die Gewéhrleistung des Homogenitatsprin-
zips konnte davon ausgegangen werden, dass ein gemeinsames Interesse am Thema und die Bereit-
schaft bestand, sich auszutauschen. Das zweite Prinzip Fehlen enger persénlicher Beziehungen konnte
in der vorliegenden Untersuchung nur teilweise erfiillt werden, da sich die Teilnehmenden aus dem-
selben Schulteam zusammensetzten und sich kannten. Dass die Gruppenergebnisse infolge bestehen-
der Kommunikations- und Beziehungsmuster stark beeinflusst werden, war aufgrund des Untersu-
chungsziels nicht zu erwarten. Wie sich die einzelnen Fokusgruppen zusammensetzten wird im nach-

folgenden Absatz beschrieben.

3.4.1.2 Teilnehmergewinnung

Fir die vorliegende Untersuchung wurden Teilnehmende rekrutiert, welche erst vor kurzer Zeit einen
Luuise-Zyklus®® abgeschlossen hatten. Die Fokusgruppen-Diskussion wurde den Teilnehmenden als
Moglichkeit zum Erfahrungsaustausch vorgestellt mit dem Ziel zu eruieren, was Luuise kurzfristig bei
der Lehrperson und ihrer Klasse und mittelfristig darliber hinaus ausgel6st hat. Als Anreiz fir die Teil-
nahme fand die Fokusgruppen-Diskussion am jeweiligen Schulort statt und den Teilnehmenden wur-
den Getrdanke sowie ein kleines, siisses Dankeschon zugesichert. Gemass Krueger und Casey (2015)
setzt sich eine Fokusgruppe idealerweise aus fiinf bis acht Teilnehmenden zusammen, wobei die Grup-
pengrosse von vier bis maximal 12 Teilnehmenden variieren kann. Diese Empfehlung wurde bei der
Zusammenstellung der Fokusgruppe beachtet, so dass die Gruppengrdsse zwischen vier und sieben
Teilnehmenden variierte. Um den Untersuchungsgegenstand vielseitig und durch unterschiedliche
Perspektiven zu erfassen, wurden fiinf Fokusgruppen zusammengestellt, welche sich hinsichtlich der
Schulstufe®*, des Kantons und der Anzahl durchgefihrter Luuise-Zyklen unterschieden. Die detaillierte
Ubersicht zu den Fokusgruppen findet sich im Kapitel Stichprobe (3.5). Nebst ausschliesslich Luuise-

Lehrpersonen-Fokusgruppen (FG2-4)*> wurde auch eine Fokusgruppe mit Schiilerinnen und Schiilern

* Ein Luuise-Zyklus umfasst die modulare Weiterbildung vom Starttag bis zum Prdsentationstag.

3 Kindergarten und Primarstufe (i.d.R. bis zur 6. Klasse), Sekundarstufe Il (berufliche Grundbildung, Gymnasium, Fachmittel-
schule), Tertiarstufe (h6here Berufsbildung, Hochschule). Die Sekundarstufe | war in der Stichprobe nicht vertreten.

* Die Bezeichnung FG steht fir Fokusgruppe. Die Nummer verweist auf die chronologisch gefiihrten Fokusgruppen.
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(FG5) gebildet, welche ein Luuise-Projekt als Klasse erlebt haben. Eine weitere Form der Zusammen-
setzung stellt die Fokusgruppe 1 dar, welche im Rahmen der Luuise-Coach*® -Weiterbildung stattfand.

Weitere detaillierte Angaben zur Stichprobe und der Teilnehmenden-Anwerbung finden sich im Kapi-

tel 3.2.3.1 (FG1) sowie im Kapitel 3.5 (FG2-5).

3.4.1.3 Durchfiihrung

Wie bereits erwahnt, wurden die Fokusgruppen in den Raumlichkeiten der jeweiligen Schule durchge-
fihrt. Die Fokusgruppe 1 fand wahrend eines Luuise-Coach-Ausbildungstages statt, sodass diese in ei-
nem Unterrichtszimmer des Campus Brugg-Windisch durchgefiihrt wurde. Die Fokusgruppen mit den
Lehrpersonen fanden ausnahmslos ausserhalb der Schulzeit statt. Die Fokusgruppen mit den Schiile-
rinnen- und Schiler-Fokusgruppe sowie die Fokusgruppe mit den Luuise-Coachs fanden wahrend der
Unterrichtszeit statt. Die Tischordnung entsprach einem grossen Gruppentisch, sodass ein uneinge-
schrankter Blick auf alle Teilnehmenden moglich war. Des Weitern sorgten Tischkarten fir eine ge-
steuerte Sitzordnung: Vielsprecher (sofern abschatzbar) sassen eher in der Ndhe des Moderators,
schiichterne oder zuriickhaltende Personen wurden gegeniiber dem Moderator platziert (Beywl &

Dommershausen, 2005).

Die Fokusgruppen wurden durch einen Mitarbeitenden der Praxispartnerin geleitet und durch die Au-
torin protokolliert. Beide Personen sind Luuise-Coachs. Die Rolle des Moderators umfasste das Fragen-
stellen, Zuhoren, die Unterhaltung aufrechtzuerhalten und sicherzustellen, dass alle Teilnehmenden
die Moglichkeit zur Beteiligung hatten (Krueger & Casey, 2015). Der Moderator sass meist oben alleine
am Tisch. Die Rolle der Protokollantin bestand darin, alle wesentlichen Ausserungen entlang der Fra-
geroute am Ende der Fokusgruppe resiimierend wiederzugeben. Die Protokollantin war ausserhalb
des Gruppentisches platziert, um mit ihren Notizen die Teilnehmenden nicht abzulenken. Dass der
Moderator zugleich Luuise-Coach war, brachte einige Vorteile mit sich: Das Fach- und Kontextwissen
war vorhanden und den meisten Teilnehmenden war der Moderator bekannt. Zudem verfiigte der
Moderator Gber gute Moderationstechniken und war mit dem Fokusgruppen-Setting vertraut. Die Mo-
deration durch einen professionellen Moderator unterstiitzt die methodologischen Prinzipien (vgl. Ka-
pitel 3.4.2.) insofern, als das Interesse der Autorin zum Untersuchungsgegenstand die Diskussion nicht

zu sehr in den Vordergrund gestellt wurde. Die Organisation sowie die inhaltliche Ausarbeitung der

%% Luuise-Coachs sind erfahrene Lehrpersonen, welche im Rahmen einer Luuise-Ausbildung (5 ECTS) mindestens zwei Luuise-
Projekte umgesetzt haben und die modularen Weiterbildungsangebote als Stagiaire durchlaufen haben. Luuise-Coachs sind
in der Kursleitung der Luuise-Weiterbildung tatig und wirken bei der Dokumentation und Weiterentwicklung von Kursma-
terialien mit. Ein Grossteil der Teilnehmenden an der aktuellen Luuise-Coach-Weiterbildung verfligen ber zertifizierte Be-
ratungsausbildungen.
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Fragroute lagen in der Verantwortung der Autorin. Zu Beginn der Fokusgruppe wurden alle Teilneh-
menden beim Betreten des Raums persodnlich durch den Moderator und die Protokollantin begrisst.
Die Fragetypen sowie die konkrete Frageroute fiir die Fokusgruppen mit den Lehrpersonen sind im
Anhang F aufgefiihrt. Die detaillierte Frageroute der Schiilerinnen und Schiiler-Fokusgruppe findet sich
im Anhang G. Die Fokusgruppe mit den Luuise-Coachs (FG1) gestaltete sich im Ablauf ebenfalls anders,
da im zweiten Teil der Fokusgruppen eine Relevanzeinschatzung des Lehrer-Selbstwirksamkeits-Fra-
gebogen vorgenommen wurde. Genaueres dazu ist im Kapitel 3.2.3.3 beschrieben. Die Fokusgruppen-
Diskussion wurde nach der Einverstandniserklarung der Teilnehmenden mit drei unterschiedlichen Au-
diogeraten aufgezeichnet. Damit konnte gewahrleistet werden, dass die Tonqualitat optimal ist und
die komplette Diskussion aufgezeichnet wurde. Die Audioaufnahmen wurden fiir die Auswertungs-

phase wortgetreu transkribiert (Kapitel 3.6).

3.4.1.4 Auswertung und Berichterstattung

Direkt im Anschluss an die Fokusgruppen-Diskussion erfolgte eine Nachbesprechung mit dem Mode-
rator, wobei wesentliche Kernaspekte notiert und besprochen wurden. Zudem wurden Eindriicke aus-
getauscht und das Handeln des Moderators und der Teilnehmenden reflektiert und in Zusammenhang
mit dem Gruppenprozess gebracht (Beywl & Dommershausen, 2005). Das detaillierte Vorgehen der
Auswertung der gewonnen qualitativen Daten wird im Kapitel 3.6 ausfiihrlich beschrieben und darge-

legt.

3.4.1.5 Fokusgruppen mit Schilerinnen und Schiilern

Die Planung und Durchfiihrung einer Schiilerinnen- und Schiiler-Fokusgruppe stellte das For-
schungsteam vor eine besondere Herausforderung, um das Untersuchungsziel zu erreichen. Krueger
und Casey (2015) widmen Fokusgruppen mit jungen Personen ein eigenes Kapitel. Die Auswahl des
richtigen Moderators ist auch fir diese Art von Fokusgruppen sehr entscheidend (Krueger & Casey,
2015). Der Moderator, welcher auch die Fokusgruppen mit den Luuise-Lehrpersonen leitete, ist eine
erfahrene Primarlehrperson und Vater von vier Kindern. Folglich ist er den Umgang mit jungen Perso-
nen gewohnt. Hinsichtlich des Altersunterschiedes der Teilnehmenden raten Krueger und Casey (2015)
eine Altersspanne von zwei Jahren zu berlicksichtigen. Auch dieser Aspekt konnte eingehalten werden,
da die Schiilerinnen und Schiiler aus derselben Schulklasse stammen und einen Altersunterschied von
+/- einem Jahr aufweisen. Des Weiteren sollte die Schiilergruppe so zusammengestellt werden, dass
eng befreundete Jugendliche sowie jene, die in der Freizeit viel Zeit miteinander verbringen, nicht in
derselben Fokusgruppe sein sollten (Krueger & Casey, 2015). Auf dieses Kriterium konnte kein Einfluss

genommen werden. Da dem Forschungsteam im Voraus die Namen der Schiilerinnen und Schiiler nicht
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bekannt waren, konnte auch die Sitzordnung nicht vorgangig bestimmt werden. Die Frageroute wurde
auf eine altersgerechte Sprache angepasst und die Diskussionszeit auf 60 Minuten reduziert, was den
Empfehlungen von Krueger und Casey (2015) entspricht. Die detaillierte Frageroute fiir die Schilerin-
nen- und Schiiler-Fokusgruppe findet sich im Anhang G. Da Luuise im schulischen Zusammenhang
steht, und die Schiilerinnen und Schiiler wiahrend einer Unterrichtsstunde an der Fokusgruppe teilnah-
men, war der Durchfiihrungsort nicht anders zu wahlen, als im Schulzimmer. Krueger und Casey (2015)
weisen darauf hin, dass fir die Datenerhebung mit Minderjahrigen die Eltern ihr Einverstandnis vorab
geben missen. Die Autorin informierte die Erziehungsberechtigten iber das Vorgehen zusammen mit
der Einverstandniserklarung (Anhang H). Das ausgedruckte Dokument wurde von der Lehrperson den
teilnehmenden Jugendlichen lberreicht, mit der Bitte, dieses von den Erziehungsberechtigen unter-
zeichnen zu lassen und in die Fokusgruppe mitzunehmen. Dem leisteten alle Schiilerinnen und Schiiler

Folge: Alle Erziehungsberechtigten klarten sich mit dem Vorhaben einverstanden.

3.4.2 Methodologische Prinzipien und Gutekriterien qualitativer Forschung

In der empirischen, qualitativen Forschung gelten die folgenden vier methodologischen Prinzipien, um
verwendbares und verlassliches Wissen zu produzieren: (1) Offenheit, (2) theoriegeleitetes Vorgehen,
(3) regelgeleitetes Vorgehen und (4) Verstehen als ,,Basishandlung” sozialwissenschaftlicher Forschung
(Glaser & Laudel, 2006, S. 30). Nebst der Anleitung fir die Beurteilung und Auswahl von Untersu-
chungsstrategien stellen diese methodologische Prinzipien auch sicher, dass die gewonnen Erkennt-
nisse aufgrund allgemein akzeptierter Regeln erhoben wurden und dadurch verlasslich sind (Glaser &

Laudel, 2006).

(1) Das Prinzip der Offenheit verfolgt das Ziel, dass der befragten Person genligend Raum in der For-
schungs- und Kommunikationssituation zugestanden wird um ,[...] ihr eigenes Relevanzsystem oder
ihr Deutungsmuster zu entfalten [...]” (Helfferich, 2011, S. 114). Dem wurde im Rahmen der Fokus-
gruppen-Diskussion insofern Rechnung getragen, indem der Moderator sich mit eigenen Aussagen und
Ausserungen zuriickgehalten hatte und darauf geachtet wurde, dass die Sprechanteile in der Gruppe
ausgewogen verteilt waren. Die Frageroute der Fokusgruppe steht in gewisser Weise im Widerspruch
mit dem Prinzip der Offenheit. Aufgrund dessen wurde vor allem bei der Einstiegsfrage darauf geach-
tet, dass die Befragten zum Thema in ihrem eignen Symbolsystem und innerhalb ihres Relevanzrah-

mens berichten konnten (Bohnsack, 2010).

(2) Das Prinzip des theoriegeleiteten Vorgehens betont die Notwendigkeit, an das bereits vorhandene

theoretische Wissen lber den Untersuchungsgegenstand anzukniipfen, um weitere Erkenntnisfort-
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schritte zu gewinnen (Mayring, 2010). Theorien sollen dabei als ein System allgemeiner Satze zum Un-
tersuchungsgegenstand verstanden werden, welche die bereits gesammelten Erfahrungen und Er-
kenntnisse anderer Gber diesen Gegenstand zusammentragen (Mayring, 2010). Als Konsequenz daraus
wird dem Prinzip des theoriegeleiteten Vorgehens in der vorliegenden Arbeit Folge geleistet, indem
wahrend der explorativen Phase ein intensives Literaturstudium tGber den Untersuchungsgegenstand
sowie relevante und aktuelle Forschungserkenntnisse studiert wurden. Die Ergebnisse dieser Phase
sowie die vorliegende Untersuchung im Ganzen sollen zu einem weiteren Erkenntnisfortschritt hin-

sichtlich der Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen, im besonderen Fokus auf Luuise, fihren.

(3) Das Prinzip des regelgeleiteten Vorgehens ist fiir die Rekonstruktion von gewonnenem Wissen und
Erkenntnissen unabdingbar, sodass andere das Vorgehen nachvollziehen und dadurch Vertrauen in die
Ergebnisse gewinnen kdnnen (Glaser & Laudel, 2006). Um dem Prinzip nachzukommen, werden die

Erhebungs- sowie Auswertungsschritte so detailliert wie moglich beschrieben.

(4) Durch das Prinzip des Verstehens wird das Verstehen der befragten Personen hinsichtlich ihrem
Handeln, ihren Interpretationen und das Verstandnis fir den Sinn ihrer Handlungen verfolgt (Glaser &
Laudel, 2006). Hierbei gilt jedoch zu beachten, dass jedes Verstehen wiederum mit ,[...] eine[r] Inter-
pretation, in unsere Deutungen und Sinngebungen [...]” (Glaser & Laudel, 2006, S. 32) einhergeht. Die-
sem Prinzip wird in der vorliegenden Studie Folge geleistet, in dem die Informationen zur Person (Be-
rufserfahrung, Schulstufe) zu Beginn der Fokusgruppe erfragt wurden. Zudem waren die Details zum
Uber die Luuise-Projekte der Fokusgruppen-Teilnehmenden der Autorin bekannt, da sie Einsicht in die

Luuise-Planungsraster hatte.

3.4.3 Schlussfolgerungen

Mittels der Fokusgruppen-Diskussion wurde das Ziel verfolgt, positive Erfahrungen von Lehrpersonen
sowie Schiilerinnen und Schiilern im Zusammenhang mit Luuise zu erfassen und welche Elemente von
Luuise dazu beigetragen haben. Dieses Vorgehen entspricht dem Prinzip der selektiven Selbstiiberwa-
chung (self-monitoring) nach Bandura (1997). Dabei werden beim Lésungsprozess speziell die Erfolge
erinnert und solche benannt. Durch die Explikation der positiven Erinnerungen kann die Erhéhung der
Selbstwirksamkeitserwartung gesteigert werden. Das Vorgehen mit Fokusgruppen unterstiitzte eine
relative offene Herangehensweise an den Untersuchungsgegenstand und bot den Teilnehmenden zu-
dem eine angeleitete Reflexion zu Luuise. Ein weiterer Vorteil dieses Vorgehens bestand in der Oko-

nomie, mehrere Personen zum gleichen Zeitpunkt zum Untersuchungsgegenstand zu befragen. Der
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Moderator sah sich mit der Herausforderung konfrontiert, die Fragerouten trotz vielen Gruppendis-
kussionsanteilen beizubehalten, um das Untersuchungsziel zu erreichen und den Themenfokus sicher-
zustellen. Dem offenen Erfahrungsaustausch sollte jedoch geniigend Zeit und Raum gelassen werden,
wodurch evtl. weitere Ausserungen zur Lehrer-Selbstwirksamkeit in Zusammenhang mit Luuise erfolg-
ten. Die Gruppenzusammensetzung konnte nicht beeinflusst werden, da jeweils die ganze Luuise-
Gruppe einer Schule angeschrieben bzw. angefragt wurde. Die Anonymitat konnte den Teilnehmenden
durch die vollstandige Anonymisierung der Daten gewadhrleistet werden. Da das Untersuchungsziel
und Thema weder kritisch noch sensibel waren, stellte die Anonymitat keine weitere Einschrankung

dar.

3.5 Stichprobe

Fiir den Erfahrungsaustausch, wie die Fokusgruppe gegeniiber den Lehrpersonen genannt wurde, wur-
den Luuise-Lehrpersonen per E-Mail angeschrieben, welche erst vor Kurzem einen Luuise-Zyklus be-
endet hatten. Im Zeitraum zwischen Februar 2016 und Mai 2016 war dies in drei teilnehmenden Schu-
len der Fall. Diese Lehrpersonen wurden entweder direkt an einem Luuise-Anlass angesprochen oder
per E-Mail kontaktiert. Im Voraus wurde die Schulleitung tber die Begleitforschung informiert und um
ihr Einverstandnis gebeten. Die Schulleitungen aller Schulen zeigten sich interessiert und stimmten
dem Vorhaben ausnahmslos zu. Zwei Schulleitungen erméglichten zudem, dass die Fokusgruppen-Dis-
kussion wahrend der Sitzungszeit stattfand, sodass kein zusatzlicher Zeitaufwand fiir die Teilnehmen-
den entstand. Die Teilnahme am Erfahrungsaustausch war fiir die Lehrpersonen freiwillig. Der Zeitbe-
darf flir die Fokusgruppen mit den Lehrpersonen war jeweils auf 75 Minuten angesetzt, die Fokus-
gruppe mit den Schiilerinnen und Schiilern auf 60 Minuten. Die Stichprobe der Experten-Fokusgruppe
wurde bereits im Kapitel 3.2.3.1 vorgestellt. Die Einverstdandniserklarungen sowie das E-Mail-Anschrei-
ben finden sich im Anhang | bzw. J. Die Tabelle 2 stellt die Stichproben der Fokusgruppen tbersichtlich

dar:

Tabelle 2: Ubersicht Fokusgruppen-Zusammensetzung

Name Anzahl Schulstufe Kanton Anzahl
Teilnehmende Luuise-Zyklen

Fokusgruppen mit Luuise-Lehrpersonen

Berufserfahrung

2 Frauen Primarstufe, Sekundarstufe
m ’ 5 Manner Il und Tertidrstufe BL ! 10-45 Jahre
2 M3
6 anner Kindergarten- & Primarstufe SO 1 3-35 Jahre
4 Frauen
4 Lfrau Sekundarstufe Il Vs 13 6-23 Jahre
3 Manner
m 7 7 Frauen Kindergarten- & Primarstufe AG 2 3-25 Jahre
Fokusgruppe mit Schiilerinnen und Schiiler Alter
4 Madch
LS Sekundarstufe Il VS 1 16-17 Jahre
2 Knaben
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Die detaillierten Angaben sowie die Gewinnung fir die Teilnahme der Lehrpersonen sind im Anhang K

beschrieben. Die Stichprobe sowie die Kontaktaufnahme zu den Schiilerinnen und Schiilern wird in

Anhang L erlautert.

3.6 Auswertungsphase

Die in der Erhebungsphase gewonnen Daten wurden in Bezug zur Fragestellung und deren Beantwor-
tung hinsichtlich relevanter Informationen und Aussagen geprift und werden in zusammengefasster
Form als Ergebnis festgehalten. Die Datenauswertung der Fokusgruppen erfolgte anhand der qualita-
tiv-strukturierten Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2012), indem die Fokusgruppen-Transkripte®’ syste-
matisch und regelgeleitet in mehreren Durchldufen analysiert wurden. Die Fokusgruppen-Transkripte
wurden mit Hilfe des Transkriptionsprogramms F5 erstellt. Die Transkriptionsregeln orientierten sich
an den folgenden Grundsitzen: (1) wértliche Transkription (2) Ubersetzung und Anpassung in Schrift-
deutsch, (3) Anonymisierung, (4) keine Transkription von Lautdusserungen (wie mh, ah, dh, etc.).
Die qualitative Inhaltsanalyse unterscheidet sich von anderen qualitativen Datenanalysen, wie bei-
spielsweise der Grounded Theory nach Strauss und Corbin, durch die folgenden Punkte:
»1. Zentralitat der Kategorien fiir die Analyse

2. Systematische Vorgehensweise mit klar festgelegtem Regelsystem fiir die einzelnen Schritte

3. Klassifizierung und Kategorisierung des gesamten Materials

4. Einsatz von Techniken der Kategorienbildung am Material

5. Von der Hermeneutik inspirierte Reflexion Uber das Material und die interaktive Form seiner

Entstehung
6. Anerkennung von Giitekriterien, Anstreben der Ubereinstimmung von Codierenden” (Kuckartz,

2012, S. 39)

Der qualitativen Inhaltsanalyse liegt das Ziel zugrunde, eine an der Theorie orientiere Verfahrensweise
zu entwickeln, diese explizit zu beschreiben und am Material zu optimieren (Mayring & Brunner, 2010).
Die Datenanalyse erfolgte mit MaxQDA, einer Software zur systematischen Auswertung und Interpre-

tation qualitativer Daten.

Fir die vorliegende qualitative Auswertung wurde die Methode der inhaltlich strukturieren qualitati-
ven Inhaltsanalyse gewahlt, da bei dieser Methode die Identifizierung von Themen, Inhalten und As-

pekten im Vordergrund stehen (Kuckartz, 2012). Die zusammenfassende Inhaltsanalyse, bei welcher

* Die Fokusgruppen wurden mit Aufnahmegeraten aufgenommen und vollumfanglich transkribiert. Die Transkripte stellten
die Grundlage fir die qualitative Inhaltsanalyse dar.
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das Material durch Abstraktion auf einen iberschaubaren Corpus paraphrasiert und reduziert wird,
bot sich aufgrund der grossen Datenmenge durch die Forschungsmethode Fokusgruppe und der Fra-
gestellung ebenso wenig an, wie die Explikation, bei welcher das Verstandnis fraglicher Textstellen
durch zusatzliches Material erweitert wird (Kuckartz, 2012). Infolge dessen folgten die Auswertungs-
schritte der qualitativen Daten dem Ablaufschema der inhaltlich strukturierten Inhaltsanalyse nach

Kuckartz (Abbildung 20).

7) Kategorienbasierte
Auswertung und

Ergebnisdarstellung

1) Initiierende
Textarbeit: Markieren

wichtiger Textstellen,
6) Codieren des Schreiben von Memos
kompletten Materials mit
dem ausdifferenzierten

Kategoriensystem

2) Entwickeln von
thematischen
Hauptkategorien

Forschungs-
frage

5) Induktives Bestimmen
! von Subkategorien am
! Material

\ 3) Codieren des

\ gesamten bisher
N 4) Zusammenstellen aller vorhandenen Materials
~ mit der gleichen mit den Hauptkategorien
S~e o N Hauptkategorie codierten

Textstellen

Abbildung 20: Ablaufschema inhaltlich strukturierte Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2012, S. 78)

Ein wesentliches Merkmal der qualitativen Inhaltsanalyse stellt die ,,Zentralitdt der Kategorienbildung
fir die Analyse” dar (Kuckartz, 2012, S. 39). Der erste Datenanalysedurchgang erfolgte am Transkript
der Experten-Fokusgruppe durch eine deduktive Kategorienbildung, welche sich durch die Frageroute
der Fokusgruppe und deren Schlisselfragen ableiten liessen (Kuckartz, 2012). Bei der ersten Textana-
lyse standen die Aspekte Selbstwirksamkeit*® sowie positive Elemente von Luuise im Fokus. Wahrend
der Textanalyse wurden zudem Memos verfasst, um die Aussagen stichwortartig zusammenzufassen
sowie Gedanken und Hinweise festzuhalten. Beim zweiten Analysevorgang wurden die Hauptkatego-
rien durch weitere induktive Kategorien erganzt, indem die Kategorien direkt aus dem bestehenden
Material erzeugt wurden (Kuckartz, 2012). Dieses Vorgehen entspricht dem von Kuckartz (2012), da
das Datenmaterial zuerst anhand von Hauptkategorien, welche sich aus der Forschungsfrage ableiten

lassen, kodiert werden und in einem zweiten Schritt die induktive Kategorienbildung erfolgte. Ein wei-

*8 Da die vorliegende Untersuchung im schulischen Kontext steht, ist stets die Lehrer-Selbstwirksamkeit gemeint.

64 | Miranda Odermatt |



“ w Fachhochschule Nordwestschweiz
Hochschule fiir Angewandte Psychologie
terer Analyseschritt beinhaltete die Codierung aller Fokusgruppen-Transkripte mit dem ausdifferen-
zierten Kategoriensystem. Codiert wurden das gesamte Datenmaterial, wobei die Kategorien so gebil-
det wurden, dass sie sich klar voneinander abgrenzten, um Uberschneidungen zu vermeiden. Diese

systematische Vorgehensweise ermoglichte eine detaillierte Analyse des Datenmaterials und die Fo-

kussierung auf relevante Aussagen.

Die kategorienbasierte Auswertung und Ergebnisprdsentation erfolgt im nachsten Kapitel entlang den

flir die vorliegende Arbeit zentralen Haupt- und Subkategorien.

4 Ergebnisse und integrierende Interpretation

Im vorliegenden Kapitel werden die Ergebnisse der Erhebungsphase prasentiert, welche durch die Fo-
kusgruppen-Diskussionen mit den Experten, Luuise-Lehrpersonen sowie Schiilerinnen und Schiiler ge-
wonnen wurden. Die Ergebnisprdsentation erfolgt mittels integrierender Interpretation, da eine reine
Ergebnisprasentation der Aussagen wenig informativ und nicht in Bezug zum Untersuchungsziel ge-
setzt werden kénnte. Die qualitative Ergebnisprdsentation setzt die Lehrer-Selbstwirksamkeit der Teil-
nehmenden sowie dazu beitragende Elemente von Luuise, ins Zentrum. Folglich werden Aussagen aus
den Fokusgruppen-Diskussionen dargelegt, in denen die befragten Personen Zuversicht schildern,
neue bzw. weitere Herausforderungen im Unterricht aufgrund der Erfahrungen mit Luuise in Angriff
zu nehmen. Die Ergebnisprasentation zur explorativen Phase erfolgte bereits im Kapitel 3.2.3.4 und im
Kapitel 3.3 und wird an dieser Stelle nicht weiter erldutert. Die Erkenntnisse der explorativen Phase

werden im Kapitel 5 interpretiert.

4.1 Fokusgruppen mit Luuise-Lehrpersonen

Bevor die qualitativen Ergebnisse prasentiert werden, erfolgen vorab einige relevante Informationen

zur Transkript-Auswertung®® der vier Fokusgruppen mit insgesamt 24 Luuise-Lehrpersonen (Tabelle 3).

Tabelle 3: Uberblick Transkript-Auswertungen Fokusgruppen Lehrpersonen

Name Anzahl

Teilnehmende Dauer Anzahl Codes
FG 1 7 01:09:10 109
FG 2 6 01:09:31 225
FG 3 4 01:13:30 318
FG 4 7 01:12:59 202

TOTAL

* Die Transkripte sind nicht im Anhang enthalten, kénnen jedoch bei der Autorin eingesehen werden.
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Die Abkiirzung FG in der Tabelle steht fiir Fokusgruppe, die Nummer entspricht der Anzahl chronolo-
gisch durchgefiihrter Fokusgruppen-Diskussionen. Die Dauer der Fokusgruppen war jeweils auf 75 Mi-
nuten begrenzt. Die Tonbandaufnahme begann mit der Er6ffnungsfrage und endete nach der letzten
Frage ,,Was ich noch sagen wollte”. Die Ubersicht der Kategorien sowie die Anzahl Codierungen ver-

anschaulicht die zur Analyse verwendeten Hauptkategorien und die Subkategorien (Tabelle 4).

Tabelle 4: Ubersicht Kategorien und Anzahl Codierungen Fokusgruppen Luuise-Lehrpersonen

Anzahl Induktive Deduktive
Codes  Kategorie Kategorie
Selbstwirksamkeit 155 X
Elemente, die Positives auswirkten 2 X
Schiilerinnen & Schiiler 14 X

Hauptkategorie Subkategorien

Learnings sus® 18 X
Motivation SuS 27 X
Selbstwirksamkeit SuS 11 X
19 X
81 X
26 X
25 X
_ Zusammenarbeit mit SuS 11 X
14 X
3 X
6 X
36 X
12 X
56 X
Voraussetzungen: Selbstkritik, Offenheit Lehr- 25 X
person
Aufwand und Ertrag 10 X
Wie wiirdet ihr Luuise einer andren Lehrperson
. 25 X
beschreiben
: X
Warum Luuise fur Dritte sichtbar war oder 7 X
nicht
Wunderfrage 7 X
Moderation™ 183 X
Nicht codiert/Rest42 84 X

TOTAL ANZAHL CODES 590

Der Tabelle ist zu entnehmen, dass die Kategorien Moderation (183) und Selbstwirksamkeit® (155) am
meisten vergeben wurden. Ebenso wurden die Kategorien Weiterbildungsformat Luuise und deren

Subkategorien (insgesamt 116), Datenerhebung und Visualisierung (81) und Schiilerinnen & Schiiler

0 suS= Schiilerinnen und Schiiler

“I Die Kategorie Moderation wurde Uber alle Fokusgruppen (FG1-FG5) vergeben. Da diese Tabelle die Auswertung der Fokus-
gruppen 1-4 darstellt, fliesst die Anzahl dieses Codes nicht in die Totalanzahl der vergebenen Codes ein.

* Die Kategorie nicht codier/Rest wurde Uber alle Fokusgruppen (FG1-FG5) vergeben. Da diese Tabelle die Auswertung der
Fokusgruppen 1-4 darstellt, fliesst die Anzahl dieses Codes nicht in die Totalanzahl der vergebenen Codes ein.

3 Die Selbstwirksamkeit bezieht sich auf die kontextspezifische Lehrer-Selbstwirksamkeit

6

)]
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und deren Subkategorien (70) oft verwendet. Des Weiteren ist der Tabelle zu entnehmen, dass die

Grossmehrheit der Kategorien induktiv, also aus dem Material selbst, gebildet wurde. Die deduktiven

Kategorien orientierten sich an der Frageroute fiir die Fokusgruppen.

Die Visualisierung der Kategorien-Matrix verdeutlich den Verlauf der vergebenen Kategorien in den
jeweiligen Transkripten der Fokusgruppen mit den Luuise-Lehrpersonen (Abbildung 21).
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Abbildung 21: Visualisierung der Kategorien-Matrix liber alle vier Fokusgruppen mit Luuise-Lehrpersonen

Dass einige Kategorien von Fokusgruppe zu Fokusgruppe in ihrer Haufigkeit variieren, ist einerseits
durch das Setting der Fokusgruppe begriindet, indem die Teilnehmenden mehrheitlich die Inhalte be-
stimmen und andererseits die Anpassung der Fragenroute, wodurch einzelne Fragen ersetzt bzw. er-
satzlos gestrichen wurden.*" In die Kategorie Rest bzw. nicht codiert wurden Nachfragen, Riickmeldun-
gen zur Luuise-Weiterbildung ausserhalb des Untersuchungskontextes, Einstiegsfragen, bestatigende

Zwischenrufe sowie die Zusammenfassungen der Protokollantin zugewiesen.

Im Folgenden werden die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse bezogen auf die Lehrer-Selbst-
wirksamkeit und Elemente von Luuise zusammengefasst und prasentiert (fett unterlegte Hauptkate-
gorien in Tabelle 4). Zur besseren Verstandlichkeit und Explikation der Kategorien werden jeweils Ori-
ginalaussagen aus den Transkripten unterlegt. Die Auswahl der Zitate erfolgte auf Grundlage der Ana-
lyse zu den jeweiligen Kategorien. Um die Anonymitat der Personen zu gewdahren, werden alle Befrag-

ten einheitlich als Lehrperson bezeichnet.

* Die Zusatzfragen wurde beispielsweise nur in der Fokusgruppe 1 gestellt.
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4.1.1 Selbstwirksamkeit
Zur Kategorie Selbstwirksamkeit werden Aussagen der Luuise-Lehrpersonen und Experten zugeordnet,
welche die subjektive Gewissheit erkennen lassen, weitere Herausforderungen im Unterricht anzuge-
hen. Des Weiteren werden Aussagen der Kategorie Selbstwirksamkeit zugewiesen, bei denen die Teil-
nehmenden Uber erlebte Erfahrungen im Luuise-Projekt berichten und dariiber, was Luuise an Positi-
vem ausgeldst hat.
,Haufig |6st das bei mir auch einen Frust aus. Und ich habe da viel die Erwartung, das und das misste
ich auch noch. Und die Erwartung wird manchmal auch von aussen gedussert. [...] Dann musst du sagen,
ja, aber mir fehlen die Ressourcen! Vielleicht eben auch das Instrument und der Fokus im Moment. Es
sind andere Dinge auch noch relevant. Bei mir hat es nachher zu einer Zufriedenheit gefiihrt. Endlich

mal etwas so ganz sichtbar erreicht zu haben und dass ich es merke und die Kollegin, aber auch die

Kinder. Das |6st ein gutes Geflihl aus“ (FG3, B6, Z75).45

Diese Aussage einer Lehrperson auf die Frage hin, was Luuise bei ihr Positives ausgelost hat, verdeut-
licht den direkten Nutzen von Luuise fiir Lehrpersonen. Die Umsetzung mit Luuise fiihrt zur Zufrieden-
heit der Lehrperson, welche sie einerseits durch das Sichtbarmachen des Erreichten begriindet und
anderseits durch die Erfahrungen und Reaktionen der Kolleginnen und der Klasse. Dass Luuise in der
Klasse eine direkte Wirkung zeigt und die Lehrperson dadurch entlastet, verdeutlicht die folgende Aus-
sage:

»,Das Positive jetzt, das ich sagen muss an Luuise, ist, dass es dann nachher auch funktioniert hat. Dass

ich mich nachher nicht x-Mal geédrgert habe, (iber das ich mich zuvor immer geargert habe und mich

gefragt habe, warum haut das nicht. Und dann geht es einfach. Und eben, jetzt hab ich ein Ding, wo ich

sagen kann, hey, denkt daran und dann kommt es schnell wieder [...]“ (FG4, B3, Z36).

Fiir eine Lehrperson ist Luuise ,ein Problemléser” (FG3, B4,Z274). Dabei entstand bei einer Lehrperson
,hie das Gefiihl von "ach jetzt mag ich dann nicht mehr" oder "jetzt muss ich mir nochmals Gedanken
machen. Nein es war einfach so!“ (FG2, B5, Z22). Diese Aussagen verdeutlichen, dass Luuise ein Hilfs-
mittel bzw. eine Bewaltigungsstrategie fir herausfordernde Situationen im Unterricht darstellen kann,

ohne dass dabei ein Druck fir die Lehrperson besteht.

Der Ausgangspunkt vom Luuise-Projekt stellt eine padagogische oder didaktische Knacknuss im Unter-
richt der Lehrperson dar, welche wiederkehrend auftritt und die Lehrperson dadurch immer wieder
herausfordert, teilweise auch emotional belastet. Dass mit Luuise diese Herausforderungen angepackt

werden kdnnen, beschreibt eine Lehrperson wie folgt:

** Die Kiirzel in den Klammern verweisen auf die Fokusgruppe (FG), die Aussage der Befragten (B) und die Zeilennummer im
Transkript (Z).
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,Du bist nicht der Verlierer, wenn du ein Problem hast und es |6st. Du bist am Ende der Gewinner” (FG3,

B1, Z275).

Diese Aussage unterstreicht, dass ausgehend von einem bedingungsbezogenen Stressor — der Knack-
nuss — eine positive, personenbezogene Ressource entstehen kann. Haufig bestehen diese Knackniisse
seit einiger Zeit im Unterricht, die Lehrperson konnte sie allerdings nicht bewiltigen. Im Rahmen des
Luuise-Projekts fuhlte sich eine Lehrperson hoch motiviert, die Knacknuss endlich anzugehen. Diese
Motivation Gbertrug sich auch auf die Klasse:

»In meinem ersten Projekt war ich hoch motiviert, weil ich gemerkt habe, das ist wirklich eine Knacknuss,

an derich seit Jahren dran bin. Und ich hatte die Motivation, durch das Projekt auch gemerkt. Das haben

auch die Kinder gemerkt. Und ich hatte das Gefiihl, das war wirklich eine gute Sache” (FG4, B7, Z57).

Die Luuise-Weiterbildung kann eine Art indirekte Ermutigung darstellen, eine Herausforderung im Un-
terricht anzugehen, und bietet dabei eine Struktur sowie die Moglichkeit zur Reflexion (FG4, B5, Z24).
Die direkte Erfahrung, dass Luuise in der eigenen Klasse wirkt und die gesetzten Ziele sichtbar gemacht
werden, ermutigt eine Lehrperson, Luuise wieder anzuwenden:

»Einfach so, weil ich es gut finde und weil ich es an mir selber erfahren habe, dass es gut tut, wenn man

das sichtbar macht” (FG2, B1, Z172).

Das positive Gefiihl, das im Zusammenhang mit Luuise ausgel6st wird, unterstiitzt die Erhéhung der
Selbstwirksamkeit. Ein weiteres Geflihl, das in Verbindung mit Luuise gebracht wird, ist Zufriedenheit
durch das gemeinsame Erreichen der Ziele:

»L...] ich bin jetzt mal mit dem zufrieden, was passiert ist wahrend dieser Woche. Das hat mir jetzt mal

gereicht. [...] Fir mich stimmt das so” (FG2, B1, 282).

Sich auf eine Knacknuss im Unterricht festzulegen, erfordert auch Mut, andere stérende Themen des
Unterrichts vorerst nicht in den Fokus zu nehmen. In der ganzen ,Flut, Schritt fir Schritt zu gehen”
zwingt einen ein bisschen zu diesem Mut. ,Aber schlussendlich ist der Zwang gar nicht schlecht” (FG4,
B7, Z54). Sich auf Luuise einzulassen, bedeutet fiir eine Lehrperson auch ein Stiick weit zu experimen-
tieren. Sie beschreibt dies als ein wichtiges Gelingenselement (FG3, B2, Z153). Durch die Unterstiitzung
im Projekt und die festgelegte Struktur kann die Lehrperson ihre Herausforderung des Unterrichts
Schritt fur Schritt bearbeiten. Diese Vorgehensweise ermoglicht einerseits eine Entlastung und ander-
seits Ermutigung. Eine weitere Gelingensbedingung von Luuise stellt die Haltung und Motivation der
Lehrperson gegeniiber dem Projekt dar. Als Lehrperson muss man von Luuise iberzeugt sein, um auch

die Klasse vom Projekt zu begeistern, sodass die Ziele gemeinsam erreicht werden kdénnen:
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»lch glaube nicht mal nur Beharrlichkeit, aber einfach auch, du musst Herzblut haben. [...] Du musst
liberzeugt sein. Und wenn du merkst, ich will das unbedingt, und die Schiiler merken, dass auch der
Lehrer begeistert ist von dem oder zeigt zumindest Motivation. Das ist fliir mich ein ganz wichtiger

Punkt” (FG3, B3, 139).

Die Uberzeugte Haltung und die Motivation der Lehrperson verweist auf ihre subjektive Gewissheit,
Uber welche die Lehrperson bei der Umsetzung von Luuise verfiigen muss, um das Projekt erfolgreich
in der Klasse umzusetzen. Dass Luuise nachhaltig wirkt und die Lehrperson auch nach Projektschluss
von ihren Handlungen profitieren kann, unterstreicht die Entlastung durch Luuise und verleiht der
Lehrperson ein wirksames Gefihl:

,uUnd ich hatte noch im nachfolgenden Jahr das Gefiihl, ich profitiere von dem“ (FG3, B2, 45).

4.1.1.1 Handlungsintension
Inwiefern Luuise zur Selbstwirksamkeit der teilnehmenden Lehrperson beitragen kann, soll im folgen-
den Abschnitt verdeutlicht werden. Handlungsintensionen stellen eine wesentliche Voraussetzung fir
die Lehrer-Selbstwirksamkeit dar. Indem die Lehrperson die Absicht dussert, weitere Herausforderung
des Unterrichts anzugehen, zeigt sich die subjektive Gewissheit zur Bewiltigung bevorstehender, an-
spruchsvoller Aufgaben:

»Etwas, das ich wirklich nicht mache, um es jemandem zu prasentieren, sondern wirklich etwas, was ich

flir mich mache. Wegen dem wiirde ich auch sagen, dass ich es nochmals machen wiirde” (FG2, B4,

7166).

Durch Luuise wird der Lehrperson eine systematische Vorgehensweise vermittelt, um eine padagogi-
sche oder didaktische Knacknuss im eigenen Unterricht anzugehen. Mit Hilfe dieser Bewaltigungsstra-
tegie soll die Lehrperson befahigt und ermutigt werden, weitere Herausforderung im Unterricht zu
bewiltigen. Dass dies im Rahmen der Luuise-Weiterbildung gelungen ist, bestatigt die folgende Aus-
sage:
»L...] Ich weiss jetzt, wenn ich wieder einmal an einen Punkt gelange, irgend bei kleineren und grésseren
Dingen, dass ich eigentlich so ein Instrument habe, wo ich weiss, das funktioniert. Und der Aufwand und
Ertrag war bei diesem Projekt jetzt absolut stimmig. Und ich bin iberzeugt, das werde ich auch schaffen

bei einem weiteren Projekt, auch wenn ich nicht begleitet werde. [...]“ (FG2, B6, Z126).

Besonders die Aussage, dass die Person (iberzeugt ist, selbstdandig ein weiteres Projekt umzusetzen,
kann als Beitrag von Luuise zur Lehrer-Selbstwirksamkeit verstanden werden. Diese Uberzeugung zeigt
sich auch bei einer weiteren Lehrperson, deren Ziel es ist, eigenstdandig herausfordernde Situation des

Unterrichts mit Luuise zu bearbeiten:
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»L...] wieder etwas zu machen, wenn ihr nicht mehr kommt, das ist das Ziel. Und es nicht darum gemacht
habe, weil ihr jetzt gekommen seid. Und das von der Schulleitung so hineingeben wurde, sondern, dass

ich das wieder mache, das muss wirklich das Ziel sein [...]“ (FG2, B1, Z172).

Eine weitere Lehrperson einer anderen Fokusgruppe teilt diese Zuversicht. Durch die positive Erfah-
rung mit Luuise und wegen des systematischen Vorgehens traut sie sich auch zu, ohne Begleitung
Luuise beim einer neuen Knacknuss Luuise selbstandig anzuwenden:
»Aber ich glaube jetzt, nachdem wir das hier machen konnten, kann ich mir vorstellen, so ein Blatt auch
mal hervor zunehmen und fiir mich das unbegleitet zu machen. Das kann ich mir wirklich sehr gut vor-

stellen” (FG4, B1, Z106).

Das strukturierte Vorgehen beim Losen einer Herausforderung analog des 5-Schirtte-Modells wird als
hilfreich erachtet und verleiht einer Lehrperson das Gefiihl, fast jede Herausforderung angehen zu
kdénnen:

»L...] sehr hilfreich, dieses Raster. Dass wenn man an so eine Herausforderung rankommt, dass man wie

eine ldee hat, wie man eigentlich fast jede Herausforderung angehen kann“ (FG4, B2, Z26).

Diese Zuversicht ist ein weiterer Hinweis, dass Luuise zur Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen beitra-
gen kann, indem die Lehrperson die Zuversicht entwickelt, weitere Herausforderungen anzugehen. Die
Erkenntnis, dass mit Luuise Herausforderungen im Unterricht auch konkret mit den Schiilerinnen und
Schilern angepackt werden kdnnen, ohne dass sie aufgeschoben werden, ermutigt eine weitere Lehr-
person, in Zukunft diese Herausforderungen friihzeitig anzugehen:
» [...] Aber das es eben trotzdem wert ist, angegangen zu werden, denn es ist einem nachher viel wohler
ist. Und eben, es kann dann so Prozesse auslosen, dass jetzt gerade die Kinder von sich aus anders ma-
chen mochten oder gar nicht nur fir mich. Einfach, dass man nicht immer findet, schlimm ist es ja nicht,

also lassen wir es mal. Sondern dass man es eben mal angeht, auch wenn es nicht so schlimm ist” (FG4,

B3, 294).

Ausschlaggebend fiir diese Lehrperson, weitere Knackniisse friihzeitig anzupacken, ist, dass sie sich
danach viel besser fiihlt. Diese Tatsache zeigt auf, dass Luuise eine Bewaltigungsstrategie fiir Lehrper-
sonen sein kann, die personlichen Ressourcen zu starken. Ein weiteres Gefiihl, dass durch Luuise un-
terstiitzt wird, ist Mut. Eine Lehrperson beschreibt, dass man durch Luuise auch den Mut gewinnt,
weitere herausfordernde Knackniisse anzupacken und nutzt dazu die Analogie eines Sprungbrettes:
»[...] Fir mich hatte es eben ein bisschen etwas von dem Sprungbrett. Von dem, dass man mit etwas

Mut aufsteigen muss und dann bringt es dich irgendwo hin. Ich mochte jetzt nicht einfach warten, bis

ich da die nachste Luuise Weiterbildung habe und sage, ich lasse jetzt einfach mal alles laufen und dann
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schauen wir dann wieder, was ich fir eine neue Knacknuss habe. Das begleitet mich jetzt, das neue

Denken. [...]“ (FG4, B1, Z106).

Die Aussage dieser Lehrperson verdeutlicht auch, dass die Zuversicht gestiegen ist, weitere Herausfor-
derungen des Unterrichts anzugehen. Die Lehrperson erlebt sich aufgrund der Erfahrungen mit dem

Luuise-Projekt als wirksam und will die neue Bewaltigungsstrategie wieder anwenden.

4.1.2 Elemente von Luuise, welche zur Lehrer-Selbstwirksamkeit beitragen

Nebst allgemeinen Aussagen zur Lehrer-Selbstwirksamkeit und konkreten Handlungsintensionen wer-
den im folgenden Abschnitt die Elemente von Luuise in Verbindung zur Selbstwirksamkeit gesetzt, wel-
che die meisten Codierungen aufweisen. Die Identifikation dieser Kategorien erfolgte mit Hilfe der der
Funktion Code-Matrix-Relations in MaxQDA. Diese Code-Mal-Code Matrix verdeutlicht die wechsel-
seiteigen Uberschneidungen ausgewéhlter Kategorien (Kuckartz, 2014). Die folgenden Elemente von
Luuise weisen die meisten Uberschneidungen mit der Kategorie Selbstwirksamkeit auf: Weiterbil-
dungsformat, Auseinandersetzung mit der Knacknuss, Lehrer-Schiiler-Beziehung und Lernpartner-
schaft und Kollegiale Beratung. Die Kategorien zu den Elementen wurden induktiv — aus den Inhalten

der Transkripte gebildet — und sind infolgedessen sehr nah am Untersuchungs-gegenstand.

4.1.2.1 Weiterbildungsformat Luuise

Im alltaglichen Unterrichten begegnet die Lehrperson immer wieder Herausforderungen, welche sie
bereits mit unterschiedlichen Herangehensweisen und Losungsversuchen versucht hat zu bewiltigen.
Im Rahmen des Luuise-Projekts bearbeitet die Lehrperson solche wiederkehrenden, storenden Her-
ausforderungen ihres Unterrichts begleitet und konkret anhand des 5-Schritte-Modells. Eine Lehrper-
son berichtet, dass sie selbst immer wieder Versuche zur Bewiltigung der Herausforderung unternom-
men hat, diese jedoch schnell wieder in den Hintergrund geriickt sind und beschreibt, dass dadurch
ein Frust entsteht. Durch Luuise hat sie eine Bewaltigungsstrategie erfahren. Mit Hilfe dieser wurde
sowohl fur die Kinder wie auch fiir die Lehrperson klar, wie wichtig es ist, dran zu bleiben um zufriede-
ner zu werden:

»L-..] Und so schnell, wie ich davon begeistert war, so schnell ist es auch wieder in den Hintergrund
gerickt. [...] Das ist dann eben dieser Frust und ich glaube jetzt so ein bisschen zu merken, hey, wenn
ich etwas anpacke, dann richtig und dann bleib ich dran. Weil sonst ist es schade, etwas hervor zuneh-
men, den Kindern vorzustellen und nachher ihnen auch zu zeigen, es ist mir dann trotzdem zu wenig
wichtig, oder ich nehme mir die Zeit nicht, um darauf zurtick zu kommen. [...] Und dann glaube ich auch,

dass ich zufriedener werde [...]“ (FG4, B6, Z136).
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Die Luuise-Weiterbildungstage werden in enger Absprache mit der Schulleitung geplant und in beste-
hende Zeitfenster integriert. Dies verschafft der Lehrperson die Mdglichkeit, sich bewusst mit dem
Luuise-Projekt auseinanderzusetzen, was die folgende Aussage einer Lehrperson bestatigt:

»,Das Geflihl zu haben, da komm ich jetzt endlich einen Schritt weiter, einfach, weil ich endlich die Zeit

dafir investieren darf” (FG4, B7, 261).

Dass wahrend eines bestimmten und begrenzten Zeitraums ganz bewusst eine Knacknuss angepackt
werden kann, beschreibt eine Lehrperson als ermutigend:

» [...] die Ermutigung etwas anzupacken und zwar ganz konkret und bewusst, wahrend eines bestimm-

ten, begrenzten Zeitraums” (FG4, B6, Z112).

Auf die Frage, welches Gefiihl das bei der Lehrperson ausl6st, antwortet sie: ,erleichternd, entlastend”
(FG4, B6, Z114). Eine weitere Lehrperson umschreibt ihre Situation mit ,Wohlbefinden, ich fiihle mich
wirklich wohl. Die Jugendlichen sind dabei. Und mein Tandempartner auch” (FG1, B3, Z5).
»Auch eine Erleichterung. Aber auch iberhaupt nur schon zu merken, in dieser Zeit, wahrend man Luuise
als Projekt entwickelt, dreht man sich so viel um das Ganze, schaut es von jeder Seite an. Schlussendlich
das Geflihl zu haben, ah, jetzt hab ich ein Instrument, jetzt hab ich etwas, das mir auf meinem Weg

helfen kann” (FG4, B7, Z63).

Diese Ermutigung einerseits und die konkrete Bewaltigungsstrategie durch das Instrument verdeutli-
chen den Gewinn von Luuise hinsichtlich der Selbstwirksamkeit. Luuise entlastet die Lehrperson im
Unterricht, indem sich das Projekt auf eine spezifische Unterrichtssituation bezieht. Dieser Fokus hebt
sowohl fiir die Lehrperson wie auch fir die Klasse den Anspruch auf, dass das Ziel in jeder einzelnen
Lektion erfiillt werden muss.
»lch merke, wenn ich das nicht machen wiirde oder nicht hatte, dann héatte ich wie den Anspruch, es
muss jetzt immer klappen, es ist jetzt immer Luuise. [...] Und dadurch, dass ich es zeitlich einschréanke,
kann ich mich auch entlasten. Zu bestimmten Zeitfenstern den Fokus darauf zu legen. Es wird dann auch

nicht so etwas Ubergrosses. Aber dann, wenn es stattfindet, dann ist es wirklich ernst. Auch fiir die

Kinder, dass dann wirklich darauf geschaut wird [...]“ (FG4, B4, Z44).
»Am Anfange dachte ich eigentlich, besser immer, aber ich habe dann schon gemerkt, es ist schon gut

diese halbe Stunde, und dann macht man es eben auch. Und die Kinder profitieren trotzdem fiir die

andere Zeit eben auch davon” (FG4, B3, Z50).
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Massgeblich tragen dazu auch die s.m.a.r.t. definierten Ziele bei, welche die Zielerreichung im Voraus
festlegen und somit das Vorhaben konkret leiten. Wahrend der Luuise-Weiterbildung werden kon-
krete Themen des personlichen Unterrichts aufgegriffen und konkret bearbeitet. Diesen direkten Nut-

zen auf das Kerngeschaft Unterricht beschreibt eine Lehrperson wie folgt:

»L...] ist es schon etwas vom Einzigen, wo ich sagen kann, da bin ich wirklich weitergekommen. Das hat

jetzt wirklich etwas gebracht” (FG2, B6, Z132).

Die Aussage, dass die Lehrperson sich weiterentwickeln konnte, ist ein weiterer deutlicher Hinweis,
dass Luuise zur Selbstwirksamkeit von Lehrperson beitragt, indem sie durch positive Gefiihle und di-
rekte Erfahrungen im Unterricht ihre Wirksamkeit erfahren. Das Weiterbildungsformat Luusie umfasst
auch die Begleitung durch die Luuise-Coachs, welche einerseits die Lehrperson bei der Planung und
Vorbereitung des Luuise-Projekts unterstiitzt, wodurch sich die Lehrperson eher an das Selbstevalua-
tionsprojekt heranwagt:

»L...] Aber ich hatte sicher nicht, wenn jemand mir das jetzt erzahlt hatte, es gibt denn das mach doch

mal, das hatte ich nicht gemacht” (FG4, B1, Z106).

Anderseits bietet die externe Begleitung den Rahmen fiir einen moderierten Austausch mit der Lern-
bzw. Kursgruppe, was eine Lehrperson positiv verstarkt hat:

»Aber das ist so ein guter Rahmen, mit Gleichgesinnten, moderiert von aussen. Das hat mir etwas ge-

bracht. Das habe ich gerne gemacht. [...] Das hat mir gut getan“ (FG2, B1, Z. 117).

Durch die unterschiedlichen Weiterbildungsmodule (Starttag, Zwischenstopp, Prdsentationsanlass) er-
fahrt die Lehrperson, dass andere Lehrpersonen mit denselben Herausforderungen im Unterricht kon-
frontiert werden:

»Also, ich bin haufig in den Zwischenstopps dringesessen und habe gesagt, das, was sie heute erzahlt

haben, das Problem habe ich auch” (FG3, B3, 2272).

Von anderen zu erfahren, was sie in der Klasse umgesetzt haben und wie es ihnen und der Klasse dabei
ergangen ist, beschreibt eine Lehrperson als bereichernd:

»lch habe es super interessant empfunden, am Schluss zu héren, was die andern alles gemacht haben.
[...] Das hat mich auch sehr bereichert” (FG2, B3, Z152).

Zudem erfahren die Lehrpersonen wahrend den Weiterbildungsmodulen, dass Luuise bei Anderen
wirkt. Durch diese stellvertretene Erfahrung gewinnt die Lehrperson Zuversicht, ein solches Luuise-

Projekt auch anzupacken:
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,Vor allem an dem Zwischenstopp, wenn du siehst, dass die Lehrperson vorne sagt, es funktioniert.
Dann kannst du sagen, ja gut, eigentlich kdnnte ich das das nachste Jahr genau gleich einmal probieren

mit derselben Intervention. Das ist auch das Schéne an Luuise” (FG3, B4, Z274).

4.1.2.2 Lernpartnerschaften und kollegiale Beratung

Ein zentrales Element der Luuise-Weiterbildung stellen die Lernsettings der kollegialen Beratung und
der Lernpartnerschaften dar. Im Austausch mit anderen Kolleginnen und Kollegen erfahren die Lehr-
personen einerseits Unterstlitzung und andererseits Entlastung. Wie sich diese dussern, wird im Fol-

genden mit Aussagen der Lehrpersonen beschrieben.

Sowohl wahrend dem Luuise-Starttag als auch wahrend der Umsetzungsphase tauschen sich die Lehr-
personen in Lernpartnerschaften und kollegialer Beratung aus. Nebst Einzelprojekten konnen die Lehr-
personen auch ein gemeinsames Luuise-Projekt mit anderen Luuise-Lehrpersonen realisieren (Tand-
emprojekt). Hierbei berichtet eine Lehrperson, dass durch diese Zusammenarbeit die Aufgaben den
Ressourcen entsprechend in der Gruppe verteilt werden konnten und dadurch eine Entlastung statt-
fand:

»L-..] Wir konnten uns so aufteilen, dass es fiir jeden eine Entlastung war. [...] Und so hat mich das ei-

gentlich vollig entlastet. Das war fiir mich in dieser Form wirklich eine Entlastung. Und es hat mir auch

Spass gemacht. Am Anfang dachte ich, oh nein, nicht noch mal etwas. Und es hat mir den Druck auch

weggenommen, als wir es vorbesprechen konnten” (FG4, B1, Z27).

Durch den Austausch und die gegenseitigen Einblicke in den Unterricht erfahren Lehrpersonen, dass
andere Kolleginnen und Kollegen ebenfalls mit wiederkehrenden Herausforderungen konfrontiert
sind. ,,Du bist nicht allein” (FG3, B1, 271). Die negative Ausgangslage kann sowohl innerhalb der Lern-
gruppe wie auch in der Klasse ins Positive gewendet werden:
»Mit Luuise merkt man eben auch, dass jemand anderes das Problem auch hat. Und ich habe, wie das
Gefiihl, wir sind das Problem lustvoll angegangen und sonst denkt man haufig, oh was soll man jetzt
dass das anders wird. Mehr so negativ angehaucht. Und hier ist man wirklich lustvoll dran. Dass es auch
fiir die Kinder wirklich lustvoll ist, jetzt etwas zu erreichen, was jetzt bei uns vorher so etwas negativ

ankam. Das es mehr eine lustvolle Art war” (FG4, B3, Z69).

4.1.2.3 Datenerhebungsinstrument und Visualisierung
Das Sichtbarmachen der Daten wahrend des Unterrichtens, mit hoher Beteiligung der Schiilerinnen
und Schiiler, ist das zentrale Element bei Luuise. Folglich kdnnen durch dieses Element direkte Erfah-

rungen zur Wirksamkeit des Instruments auf der einen Seite, aber auch die Wirksamkeitserfahrung der
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Lehrperson auf der anderen Seite entstehen. Zur Datenerhebung wahrend des Unterrichts nutzt die
Lehrperson ein fir ihre Klasse und das Luuise-Projekt passendes Datenerhebungsinstrument, wobei
die erhobenen Daten direkt sichtbar gemacht werden. Dem Sichtbarmachen bzw. der Visualisierung
dieser Daten kommt im Luuise-Projekt eine zentrale Bedeutung zu, wie die Aussage dieser Lehrperson
bestatigt:
»,Es war sichtbar. [...] Man merkte irgendwie, dass es wohl gelingt, hochst wahrscheinlich. Und die
Freude dartiber wurde noch grésser und dass es so sichtbar gewachsen ist. Wirklich sichtbar. Und nicht

einfach abarbeiten von irgendwelchen Lernzielen, das ist ja auch gut, die kann man ja auch sichtbar

machen. Aber so richtig greifbar, sichtbar das hat mir gefallen” (FG2, B1, Z20).

Die entstandene Zuversicht, dass das Projekt gelingt, ermutigt die Lehrperson und die direkte Riick-
meldung, dass sich die Knacknuss deutlich verkleinert, wirkt unmittelbar auf die Wirksamkeitserfah-
rung der Lehrperson. Dass dieses Instrument bei Bedarf — wenn die Knacknuss erneut auftaucht —in
der Klasse wieder angewendet werden kann, stellt eine Entlastung dar. Mehrere Befragte berichten,
dass sie das Instrument nach dem offiziellen Luuise-Projekt weiterhin in der Klasse verwenden:

»L...] ich setzte es eigentlich schon noch viel ein. [...] Aber halt eben nicht nur noch beim Freispiel son-

dern auch bei Gelegenheiten, wenn ich mit einem Kind etwas fertig machen mochte, habe ich die Uhr

[Datenerhebungsinstrument] auch gebraucht” (FG2, B5, Z102).

Der Rickgriff auf das bekannte Instrument fihrt zur kurzfristigen Entlastung der Lehrperson wahrend
des Unterrichts, indem die Schiilerinnen und Schiiler wieder an das Luuise-Projekt erinnert werden
und dadurch ihr Verhalten anpassen.

»Aber fiir mich ist so wie Bewusstsein, ich habe eine Moglichkeit von dem, wenn es mich wieder nervt,

drei vier Kinder, dass man das wieder in der Gruppe machen kann“ (FG4, B2, Z116).

Eine Lehrperson nutzt das Bild eines Werkzeugkastens, aus welchem ein Instrument gezlickt werden
kann, wenn man im Unterricht ansteht:
,FUr mich ist es, wie ein neues Instrument, das sehr hilfreich ist. Es ist wie etwas mehr im Werkzeugkas-

ten, wenn man nicht mehr weiterkommt, das man ziicken kann” (FG4, B4, Z110).

Eine weitere Lehrperson bestatigt diese Aussage und beschreibt, wie im Rahmen der Luuise-Weiter-
bildung die Werkzeuge verdichtet und aufgewertet werden um es von A-Z in der Klasse durchzufiihren:
»lch habe einfach gespiirt, dass du mir so sehr aus dem Herz sprichst. Es hat so wie das Werkzeug, das

wir alle kennen, verdichtet oder aufgewertet, dass es uns wieder bewusst macht, wie man es einsetzt

und eben nicht so "wischiwaschi" braucht sondern wirklich von A-Z durchfihrt [...]“ (FG4, B1, Z. 138).
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Diese Analogie zum Werkzeug verdeutlicht, dass Lehrpersonen eine Bewaltigungsstrategie erarbeiten,

die sie fiir weitere Herausforderungen wieder anwenden kénnen. Diese Zuversicht durch die positiven

Erfahrungen nimmt massgeblich Einfluss auf die Selbstwirksamkeit.

4.1.2.4 Auseinandersetzung mit der eignen Knacknuss
Die konkrete Auseinandersetzung mit einer individuellen Knacknuss des eigenen Unterrichts stellt fir
viele Lehrpersonen ein weiteres positives Element von Luuise dar, welches sie in ihrer Selbstwirksam-

keit unterstitzt.

Dass wahrend des Luuise-Projekts eine eigene Knacknuss des Unterrichts unter die Lupe genommen
werden kann und mit Hilfe eines strukturierten, begleiteten Vorgehens geldst werden kann, gab einer
Lehrperson die Motivation, sich bewusst mit der Knacknuss auseinanderzusetzten.

»L...] dass ich sie strukturiert, bewusster angehen konnte. Wo ich vorher eher so dachte, ja das ist etwas

das mir so nicht passt. Aber es hat mir wie den Stoss gegeben, mich da hinein zu vertiefen. Und nicht

einfach so ein bisschen neben her geht” (FG4, B5, Z126).

Durch die vertiefte Auseinandersetzung mit der eigenen Knacknuss, kénnen die Annahmen, die zur
Begriindung der Knacknuss fiihren, differenziert und von unterschiedlichen Perspektiven betrachtet
werden, um konkrete Losungseschritte abzuleiten:
,Und indem man den Fokus darauf legt, kann man wirklich mal "auseinander beindeln", was ist eigent-
lich genau das Problem und wie kdnnte ich eine Losung finden fiir diese Problem. Das ist etwas das mir

hilft. Beim Namen nennen und dann schrittweise vorgehen” (FG4, B5, Z, 57).

Diese Auseinandersetzung ermoglicht der Lehrperson die Zerlegung der Herausforderung, um es
Schritt fir Schritt zu bearbeiten. Die direkte Auseinandersetzung mit der Knacknuss fiihrte bei einer
Lehrperson in der Vorbereitung des Luuise-Projekts zu Losungsansatzen.

»[-..] Und das habe ich so im Positiven. [...] fir mich war die Lésung eigentlich schon, aus diesen Gedan-

ken raus, hatte ich schon Losungsansatze entwickelt. Das ist bei mir so positiv, wenn ich zuriickblicke”

(FG1, B6, Z19).

Diese Aussage unterlegt, dass die Lehrperson lGiber genligend Ressourcen fiir mogliche Lésungsanséatze
verfligt, diese jedoch im getakteten Unterrichtsalltag nicht aktivieren konnte. Durch Luuise kénnen
mogliche Handlungsstrategien unterstitzt und bewusst aktiviert werden. Riickblickend auf das Luuise-

Projekt stellt eine Lehrperson fest, dass sich nach genauer Betrachtung und den Erhebungsphasen die
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Knacknuss als kleiner herausgestellt hat, als anfanglich angenommen. Diese Erkenntnis entlastet die

Lehrperson und relativiert die Belastung, welche zu Beginn des Luuise-Projekts bestand.
,Und wir haben nachher herausgefunden, nach dem Projekt, dass eigentlich das gar nicht so ein grosses
Problem ist. Das heisst, dadurch, dass wir es beobachtet haben selber, und herausgefunden haben oder
dadurch dass wir etwas damit gemacht haben, war es uns auch wohler. Weil wir gemerkt haben, es ist
eigentlich gar nicht so ein Problem. [...] Vielleicht waren es zwei drei, und wenn wir die im Schach halten
konnte, was es gar nicht so schlimm. Und das ist uns vor nicht aufgefallen. Wir kbnnen mit dem absolut
gut so weitermachen, ohne dass es eigentlich ein Problem ist. Und das ist eigentlich das, was es bei mir
ausgel6st hat. Ein bisschen die Probleme herunterzustufen und zu lberlegen, ist etwas, was hier nicht

lauft, etwas das man angehen muss“ (FG2, B4, Z105).

4.1.2.5 Verstarkung Lehrer-Schiler-Beziehung
Die Verstarkung der Lehrer-Schiiler-Beziehung durch Luuise ist ein sehr entscheidender Effekt, welcher
sowohl die Selbstwirksamkeit der Lehrperson, wie auch jene der Schiilerinnen und Schiiler bestarken

kann.

Indem die ganze Klasse am Luuise-Projekt beteiligt und involviert wird und im Anschluss der Erhe-
bungsphasen meist ein kurzer Austausch zu den Ergebnissen stattfindet, kann die Lehrer-Schiiler-Be-
ziehung verstarkt werden. Ein Beispiel hierfir liefert eine Lehrperson, welche im Nachgespriach mit
zwei Schilerinnen ein Verstandnis fiir deren passives Handeln wahrend den Plenumsdiskussionen ent-
wickelt hat:

»Aber ich habe es so fiir mich gel6st, dass ich es einfach akzeptiert habe, und wirklich das Geflihl gehabt

“

habe, doch so viel Freiraum muss ich denen auch geben. Sie haben sonst ihre Leistungen ja gebracht

(FG3, B2, Z54).

Luuise stellt fir die Lehrperson im Unterricht auch eine Entlastung dar, indem die Schilerinnen und
Schiler mitin die Verantwortung genommen werden, um das gemeinsame Ziel zu erreichen. Die Schi-
lerinnen und Schiiler entwickeln ihr selbstdndiges Handeln beispielsweise weiter, wodurch die Lehr-
person entlastet wird:

»[...] als Entlastung fir mich, dass sie nicht immer zu mir kommen. Also bei unserem Projekt jetzt mit

dem Streiten, gibt mir eine Lésung, dass sie wie andere Muster lernen. Eine Entlastung” (FG4, B2, Z83).

Dieses gegenseitige Verstandnis kann zu einer Entlastung fiir beide Parteien fiihren. Durch den direk-
ten Einbezug ins Luuise-Projekt werden die Schiilerinnen und Schiiler in die Verantwortung genom-
men, wodurch sich die Lehrperson besser auf ihr eigenes Handeln und den Unterricht konzertieren

kann:
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»Aber eben, nochmals, ich schiebe die ganze Verantwortung auf die Klasse ab. Das bin nicht ich, der
sagt, jetzt halt rot oder griin auf. Sondern ich schiebe das ab. Das ist nur ein Mittel, dass sie sich selber

einschatzen. Und das hat auch funktioniert in dem Moment” (FG3, B4, Z129).

Dass die Lehrperson mit der Losung ihrer Knacknuss nicht alleine ist, und dabei die Schilerinnen und
Schiler aktiv in den Prozess einbinden kann, verdeutlicht die folgende Aussage:
»[...] wenn man wieder einmal ein Problem hat oder etwas stort im Unterricht, dass man das mit den
Kindern zusammen anschauen kann und kommuniziert und sie miteinbezieht, in die Lésung. Und nicht
alles selber machen will, wie man jetzt den Unterricht planen und vorbereitet und durchfiihrt, sondern
das den Kindern auch mal kommunizieren und sie auch teilhaben lassen. Und zusammen das angehen.

Das wiirde ich fir mich mitnehmen“ (FG2, B2, Z123).

Diese Erkenntnis, die Schiilerinnen und Schuler aktiv in den Prozess miteinzubeziehen und dadurch an
der Problemldsung teilzuhaben, kann die Lehrperson im Vorgehen unterstiitzen und zur Entlastung
sowohl der Lehrperson wie auch der Schiilerinnen und Schiiler beitragen. Eine Lehrperson beschreibt,
dass die Freude und der Spass der Schilerinnen und Schiiler am Luuise-Projekte und den Methoden
und Materialien fir sie ein wesentlicher Faktor war, dass das Projekt in der Klasse durchgefiihrt wurde.
»lch glaube, wenn nur ich Freude an einem Projekt hdtte und merken wiirde, dass es bei den Kindern
liberhaupt nicht anklingt, was man macht. Dann wiirde ich es, glaube ich, schnell wieder verwerfen.
Aber zu sehen, dass sie auch stolz auf sich sind. Zu sehen, dass sie von sich aus weiterfahren mochten
und die Methoden und das Material auch nutzen, die wir bereitstellen, da seh ich schon etwas sehr

tolles in dieses Projekt, dass es auch den Kindern Spass macht” (FG4, B6, Z37).

Diese direkt erlebten positiven Gefiihle und Emotionen in der Klasse lassen darauf schliessen, dass sich
die Lehrperson in dieser Situation auch als wirksam empfunden hat und sie wahrend des Projekts un-
mittelbar die Zuversicht erfahren hat, dass die Schilerinnen und Schiiler motiviert sind, bestérkt den
Zuwachs zusatzlich. Gemeinsam mit der Klasse etwas zu erarbeiten, beschreibt eine Lehrperson als
Erfolgserlebnis (FG2, B3, Z25). Indem das Projekt tber eine langere Zeit im Unterricht angegangen
werden konnte und dies auf eine Art und Weise, die der Klasse und auch der Lehrperson Spass machte,
flhrt zu einer guten Veranderung (FG3, B1, Z21). Die direkte Riickmeldung durch die Klasse beschreibt
eine weitere Lehrperson als einen wesentlichen Punkt von Luuise.
»[...] du selber profitierst natdiirlich auch, weil sie dir dadurch auch etwas zuriickgeben” (FG3, B3, Z32).

Ausserdem entsteht ein ,,Goodwill“ von Seiten der Schiilerinnen und Schiler, wenn man die Heraus-
forderung anpackt und nicht gleichgiiltig ist (FG3, B3, Z34). Diese Motivation, gemeinsam die Knack-

nuss anzugehen, kann durch die Lehrperson auf die Schiilerinnen und Schiiler Gbertragen werden:
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,Man hat gemerkt, das tragt Friichte. Und wenn man den Schiilern erzahlt hat, was man macht. Die Schi-

ler sind dann wiedergekommen und haben gesagt, machen wir das wieder. Also sie sind eigentlich auch

begeistert gewesen. Sie haben das auch gemerkt, dass es besser ist” (FG3, B1, Z27).

Diese Aussage bestatigt auch eine Lehrperson einer anderen Fokusgruppe und hebt die Einfachheit
des Instruments bzw. der Umsetzung im Unterricht hervor, was zu einer Erleichterung ihrerseits ge-
fUhrt hat:

,Ich finde auch mit sehr einfachen Mittel etwas was den Kindern nachher so viel Freude gemacht hat. Das
war auch flr mich eine Erleichterung, dass wir das so einfach umsetzten konnten. Und es gut ankam und

die Kinder gut mitgemacht haben“ (FG2, B3, Z120).

4.2 Fokusgruppe mit Schilerinnen und Schiilern

Damit die Ergebnisse der Fokusgruppe mit den Schiilerinnen und Schiiler besser im Kontext verstanden
werden, erfolgt eine kurze Beschreibung der Ausgangslage: Das Luuise-Projekt wurde im Schwerpunkt-
fach Musik mit 14 Schilerinnen und Schiilerneiner zweiten Gymnasiumsklasse durchgefiihrt. Die
Knacknuss bestand darin, dass einzelne dominante Schiilerinnen und Schiler sehr viel Aufmerksamkeit
im Unterricht beanspruchen und dabei einen konzentrierten Unterrichtsverlauf durch ihre Wortmel-
dungen stéren bzw. dadurch moégliche Wortmeldungen der tbrigen Schiilerinnen und Schiiler verhin-
dern. Wahrend jeweils 15 Minuten im Frontalunterricht, welche durch ein Anfangs- und Schlusssignet
gekennzeichnet waren, durften die Schilerinnen und Schiler keine Zwischengesprache fiihren und
mussten mindestens eine Frage an die Lehrperson®® stellen. Im Anschluss schitzten sie anhand einer
Kriterienliste ihren Erfolg (griine Karte) oder Misserfolg (rote Karte) in Bezug auf die Vorgabe ein. Die
Ergebnisse wurden durch die Lehrperson direkt in der Lektion in eine Excel-Tabelle lbertragen, auf

den Beamer projiziert und danach kurz in der Klasse besprochen.

Nachfolgend werden ausschliesslich die Einschdtzungen der Schiilerinnen und Schiiler prasentiert, wel-
chen Nutzen die Lehrperson aus ihrer Sicht aus dem Luuise-Projekt gewonnen hat. Diese Aussagen
stehen in direktem Zusammenhang mit der erlebten Selbstwirksamkeit der Lehrperson und dem vor-
liegenden Untersuchungsgegenstand. Die weiteren Erkenntnisse aus der Sicht der Schiilerinnen und

Schiler werden in die weitere Begleitforschung zu Luuise aufgenommen und weiterbearbeitet.

Tabelle 5: Uberblick Transkript-Auswertungen Fokusgruppen Schiilerinnen und Schiiler

Name Anzahl

Teilnehmende Dauer Anzahl Codes

FG 5 6

00:59:22 184

*® Damit die Anonymitdt gewahrleistet wird, werden die Aussagen bezogen auf die Lehrperson in weiblicher Form geschildert.
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Insgesamt wurden 184 Codes analysiert, wovon 126 direkt mit der Schiilerinnen und Schiler-Fokus-
gruppe in Verbindung standen (exkl. Codierung fiir Moderation). Die detailliere Auslistung der Katego-
rien findet sich in Tabelle 6.

Tabelle 6: Ubersicht Codes und Anzahl Codierungen Fokusgruppen Schiilerinnen und Schiiler

Anzahl Induktive Deduktive
Codes Kategorie Kategorie

Hauptkategorie

X
x
X
x
X
x
X
X
Wotvaton ] X
Sgat | X

ANZAHL CODES

Im Zentrum der Fokusgruppen-Diskussion mit den Schiilerinnen und Schiilern standen die Aussagen
zur Lehrperson, welchen Nutzen diese aus Luuise zieht. Die deduktiven Kategorien bildeten sich durch
die Frageroute, die restlichen Kategorien wurden direkt — induktiv— wahrend dem Codierungsprozess

am Material gebildet.

Nach Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler verhilft Luuise der Lehrperson, ihre eigene Lehrmethode
zu verbessern oder abzudndern:
»lch glaube, sie hat vielleicht auch ein wenig bemerkt. Also ich finde, sie macht es wirklich gut, aber
vielleicht zeigt das ihr auch, wie sie ihre Lehrmethode verbessern oder abdndern kénnte” (FG5, B2,

Z135).

Indem die Schiilerinnen und Schiiler wahrend dem Luuise-Projekt selbst die Verantwortung fir ihr
Lernhandeln trugen, konnte die Lehrperson ,einfach mit ihrem Programm® (FG5, B4, Z38) weiterfah-
ren, wodurch eine Entlastung von Ldrm und weiteren Unterrichtstorungen stattfand. Diese Aussage
bestdtigen zwei Schiilerinnen und verweisen darauf, dass durch das Luuise-Projekt die Lehrperson ih-
ren Unterricht storungsfrei durchfiihren konnte, wodurch sie eine Erleichterung fiir die Lehrperson

sehen:

47 . . .
Schilerinnen und Schuler
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»lch denke, auch fir sie war es viel angenehmer, wenn niemand reingeredet oder unterbrochen hat.
Dass man sich wirklich einfach mal konzentriert hat. Das hat ihr sicherlich auch geholfen und ihren Job

erleichtert, sag ich mal” (FG5, B1, Z137).

»Ja, weil sie hat meistens, mal hier und dort sagen missen, dass wir ruhiger sein sollen und die 15 Mi-
nuten hat sie wirklich, sie hat problemlos erklaren kénnen. Es war wirklich still, sie konnte den Stoff
besser erkldren, weil alle zugehort haben. Und sie musste nur einmal erklaren, das war bestimmt auch

fiir sie angenehmer” (FG5, B2, Z80).

Weiter merken die Lernenden an, dass sie es geschatzt haben, dass ihre Lehrperson am Luuise-Projekt
mitgemacht hat, da es ihnen aufzeigt, dass sie an ihrem Lernen interessiert ist (z.B. FG5, B1, Z163).
Rickblickend beschreibt eine Schiilerin das Luuise-Projekt als eine gegenseitige Lernerfahrung, welche
die Klasse und die Lehrperson vereinigt hat:

»lch denke, es war eine lernhafte Erfahrung fir die Lehrperson, sowohl auch als fiir die Schiler. Weil
halt beide Teile Fehler oder so gesehen haben oder gefunden haben und durch das kann man jetzt auch
durch ein wenig Kommunikation, den Lehrunterricht ein wenig verbessern. Von beiden Seiten aus. Es
war nicht nur eine einseitige Sache, also es war nicht nur ein Projekt, das nur fir die Schiiler oder nur

fiir die Lehrperson ist. Es ist etwas was beide ein wenig vereinigt” (FG5, B6, Z138).

Diese Aussage steht in direkten Zusammenhang mit dem Element Verstdrkung Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung. Dass das Luuise-Projekt die Klasse und die Lehrperson ndher zusammengebracht hat, unter-
streicht die Wirkung von Luuise. Durch den direkten Einbezug der Klasse ins Luuise-Projekt kann ein
unmittelbarer Dialog liber das Verhalten, Lernen und den Unterricht gefiihrt werden, was fir beide
Seiten gewinnbringend sein kann. Durch das Luuise-Projekt wurde den Schiilerinnen und Schiler die
Verantwortung fiir ihr eigenes Lernhandeln {ibertragen, so dass die Lehrperson ihren Unterricht ohne
Unterbrechungen, vor allem durch Larm und Zwischengesprache, durchfiihren konnte. Das Luuise-
Projekt zeigte den Schiilerinnen und Schiilern auf, wie haufig sie wahrend einer 15 Minuten-Sequenz
versucht waren, mit dem Banknachbarn zu sprechen oder nicht zuzuhéren (z.B. FG5, B5, Z76). Eine
Schilerin fuhrt aus, dass diese Erfahrung auch aufzeigte, wie unfair teilweise dieses Verhalten gegen-
Uber der Lehrperson ist:

,Es hat mir gezeigt, es ist wirklich unfair der Lehrperson gegeniiber, manchmal, dass man reinredet. Wenn
man nicht interessiert ist, ist das eine Sache, aber wenn man dann auch noch reinredet und stort, ja, das ist

halt einfach nicht sehr respektvoll. Also das hat es mir gezeigt” (FG5, B2, Z127).
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5 Datenbasierte Ableitung der Erkenntnisse

Im folgenden Kapitel werden die Erkenntnisse entlang der Leitfragen der vorliegenden Untersuchung
beantwortet, da diese zur Beantwortung der Hauptfragestellung dienen. Die vorliegende Untersu-
chung hatte zum Ziel, die Weiterentwicklung der Lehrer-Selbstwirksamkeit von Teilnehmendem im
Luuise-Projekt empirisch zu erfassen. Im Zentrum der Untersuchung stand die folgende Fragestellung:

Welchen Beitrag leistet Luuise zur Weiterentwicklung der Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen?

Die Daten zur Beantwortung der Fragestellung wurden durch den Einsatz unterschiedlicher Methoden
erhoben. Insbesondere der Hauptzugang zum Untersuchungsfeld durch die Fokusgruppen-Methode
mit Lehrpersonen, Experten und Schiilerinnen und Schiilern erméglichte umfassende Einblicke in die

Erfahrungen mit Luuise, welche wahrend der Fokusgruppen-Diskussion verdichtet werden konnten.

Die folgende Leitfrage diente der Ableitung der datenbasierten Erkenntnisse zur Lehrer-Selbstwirk-
samkeit.
(1) Welche Quellen der Selbstwirksamkeit nach Bandura lassen sich im Rahmen der Luuise-Wei-

tebildung bei Lehrpersonen identifizieren?

Fiir die datenbasierte Ableitung des Beitrages von Luuise zur Lehrer-Selbstwirksamkeit war die fol-
gende Frage leitend:
(2) Welche Elemente von Luuise wirken sich positiv auf die Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen

aus?

Nebst personenbezogenen Ressourcen standen auch bedingungsbezogene Ressourcen im Fokus der
vorliegenden Untersuchung, deren Erkenntnisse durch die folgende Leitfrage abgeleitet werden:
(3) Inwiefern werden bedingungsbezogene Ressourcen im Rahmen der Luuise-Weiterbildung ge-

starkt bzw. unterstitzt, um Belastungen des Berufsalltags besser zu puffern?

5.1 Erkenntnisse die zur Lehrer-Selbstwirksamkeit beitragen

Mit Hilfe der folgenden Leitfrage kdnnen die datenbasierte Erkenntnisse zur Lehrer-Selbstwirksamkeit

abgeleitet werden:

(1) Welche Quellen der Selbstwirksamkeit nach Bandura lassen sich im Rahmen der Luuise-Weite-

bildung bei Lehrpersonen identifizieren?
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Zur Beantwortung dieser Leitfrage wurden alle Aussagen der Hauptkategorie Selbstwirksamkeit der
Fokusgruppen-Teilnehmenden in die Quellen fir die Entstehung von Selbstwirksamkeit nach Bandura
(1997) eingeordnet. Da sich die Einordnung auf die geschilderten Erfahrungen mit dem Luuise-Projekt
bezog, wurde von der Selbstwirksamkeit auf die jeweilige Entstehungsquelle geschlossen. Das Modell
von Bandura wurde folglich retrospektiv betrachtet. Die Abbildung 22 stellt die Einteilung der 155 co-

dierten Selbstwirksamkeits-Ausserungen in die vier Quellen tibersichtlich dar.

16

B

= Direkte Erfahrung = Stellvertretende Erfahrung
= Symbolische Erfahrung Koperliche & emotionale Zustande

= keine Zuteilung

Abbildung 22: Einteilung der codierten Selbstwirksamkeits-Ausserungen in die vier Quellen von Bandura (N=155)

Die Abbildung verdeutlicht, dass sich zwei Drittel der gedusserten Erfahrungen auf die Quelle der di-
rekten Erfahrung beziehen (n=107, 67%). Zwolf Aussagen zur Selbstwirksamkeit konnten der Quelle
Stellvertretende Erfahrungen zugewiesen werden, was 8% der Aussagen entspricht. Weitere zehn Aus-
sagen (6%) bezogen sich auf die Quelle der Symbolischen Erfahrung und 16 Aussagen (10%) konnten
als kérperliche und emotionale Zusténde der Quelle der Selbstwirksamkeit zugeordnet werden. 14 Aus-
sagen (9%) bezogen sich auf Handlungsintensionen bzw. Reflexion, sodass keine eindeutige Zuordnung

zu einer Quelle vorgenommen werden konnte.

Dass die Quelle der direkten Erfahrung weitaus am meisten genannt wurde, |asst sich durch die Pra-
xisndhe von Luuise begriinden. Indem Lehrpersonen ihr Projekt direkt in der Klasse umsetzen und
dadurch unmittelbare Erfahrungen sammeln und erleben kénnen, sind direkte Erfahrungen moglich.
Die Mehrheit der Aussagen stehen in direktem Zusammenhang mit der Umsetzung von Luuise im Un-
terricht, wie die folgende Aussage beispielhaft darstellt:

,Es war sichtbar. Immer wieder mit diesen Federn kam immer wieder eine dazu oder zwei. Man merkte

irgendwie, dass es wohl gelingt, hochst wahrscheinlich. Und die Freude dariiber wurde noch grésser und
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dass es so sichtbar gewachsen ist. Wirklich sichtbar. [...] Aber so richtig greifbar, sichtbar, das hat gefal-
len. Das hat mir selber gefallen” (FG2, B1, Z20).

Insbesondere die Visualisierung bzw. Sichtbarmachung der Daten wahrend der Umsetzung fihrte zu
vielen direkten Erfahrungen der Lehrperson. Stellvertretende Erfahrungen konnten die Teilnehmen-
den vor allem wahrend den unterschiedlichen Lernsettings bei Luuise sammeln, wie die folgende Aus-
sage bestatigt:
,Vor allem an dem Zwischenstopp, wenn du siehst, dass die Lehrperson vorne sagt, es funktioniert.
Dann kannst du sagen, ja gut, eigentlich kdnnte ich das das ndchste Jahr genau gleich einmal probieren

mit derselben Intervention. Das ist auch das Schéne an Luuise [...]“ (FG3, B4, Z274).

Symbolische Erfahrungen konnten die Teilnehmenden einerseits durch die Lernpartnerschaften sam-
meln, indem sie sich austauschen und in ihren Vorhaben unterstiitzten. Andererseits kommt den
Luuise-Coachs bei dieser Quelle eine bedeutende Rolle zu. Sie unterstiitzen und beraten die Lehrper-
son bei der Planung ihres Luuise-Projekts. Dabei konnen vor allem symbolische Erfahrungen im Sinne
von verbalen Ausserungen der Luuise-Coachs als Quelle fiir symbolische Erfahrungen verstanden wer-
den, wie das folgende Beispiel zur E-Mail-Beratung zeigt:

»L...] etwas Angst, dass ich das protokollieren muss und genau sagen muss, wie wir das genau gemacht

haben. Und als du dann angefangen hast, zu erklaren, wie ihr euch das vorstellt. Und auch von wegen

es gibt kein Falsch oder Richtig, wir geben Riickmeldungen, du kannst es nehmen, du musst es nicht

nehmen [...]“ (FG1, B4, Z166).

Als korperliche und emotionale Zustinde konnten vor allem Gefiihle im Zusammenhang mit Luuise
identifiziert werden, wie Beispielsweise Arger, Mut, Zufriedenheit, Entlastung und Ermutigung:

»lch nehme so, wie zwei Dinge mit. Das Eine, die Ermutigung etwas anzupacken und zwar ganz konkret

und bewusst, wiahrend einem bestimmten, begrenzten Zeitraum.” (FG3, B6, Z112).

Mit Hilfe der Fokusgruppen-Diskussion konnten alle Quellen von Bandura, welche die Lehrer-Selbst-
wirksamkeit unterstiitzen, als mogliche Beitrdge von Luuise identifiziert werden. Gemdass Bandura
(1997) stellt die Quelle direkte Erfahrungen die einflussreichste dar, da die Person unmittelbar eine
Rickmeldung erhalt, ob die an sie gestellten Anforderungen erfiillt wurden. Positive Selbstwirksam-
keitsliberzeugungen bilden sich dann, wenn die Person direkt erfahrt, dass sich ein Erfolg nach der
herausfordernden Situation einstellt. Zur erfolgreichen und effektiven Bewaltigung der Herausforde-
rungen bendtigt es kognitiver, handlungsbezogener und selbstregulativen Instrumenten, welche durch

Luuise den Lehrpersonen bereitgestellt bzw. aktiviert werden. Bezugnehmend zur Hauptfragestellung
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lasst sich festhalten, dass durch durch Luuise alle vier Quellen zur Weiterentwicklung der Selbstwirk-

samkeit der teilnehmenden Lehrpersonen identifiziert und folglich unterstiitzt werden konnte.

5.2 Beitrag von Luuise zur Lehrer-Selbstwirksamkeit

Zur datenbasierten Ableitung des Beitrages von Luuise zur Weiterentwicklung der Selbstwirksamkeit

der teilnehmenden Lehrpersonen dient die folgende Leitfrage:

(2) Welche Elemente von Luuise wirken sich positiv auf die Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen
aus?
Durch die offene Fragestellung, welche Elemente von Luuise die Lehrpersonen besonders positiv er-
lebten, konnten einige Elemente identifiziert werden. Diese Elemente wurden bei der Auswertung in
Verbindung zur Hauptkategorie Selbstwirksamkeit gesetzt, mit Hilfe der Funktion Code-Matrix-Real-
tions in MaxQDA. Die Auswertung zeigte, dass die Kategorie Visualisierung und Sichtbarmachung mit
Abstand am haufigsten zusammen mit Selbstwirksamkeit codiert wurde. Auch die folgenden Katego-
rien weisen einen direkten Zusammenhang zu Lehrer-Selbstwirksamkeitsentwicklung auf: Weiterbil-
dungsformat, Auseinandersetzung mit der Knacknuss, Lehrer-Schiiler-Beziehung und Lernpartner-
schaft und Kollegiale Beratung. Diese Erkenntnisse flihren dazu, dass die Elemente von Luuise in den
Kreislauf der Lehrer-Selbstwirksamkeit von Tschannen-Moran et al. (1998) integriert werden kénnen,

wie die eigne Abbildung 23 darstellt.

Elemente von Luuise
Weiterbildungsformat
Instrument/Visualisierung

Auseinandersetzung mit
Knacknuss
Lehrer-Schiiler-Beziehung Analyse Lehrtitigkeit
Lernpartnerschaft &
kollegiale Beratung

Kognitive

. Lehrerselbstwirksamkeit
Verarbeitung

Quellen der Bewertung der
Selbstwirksamkeit eignen
Kérperliche & emotionale Lehrkompetenz
Zustande
* Symbolische Erfahrung
* Stellvertretende Erfahrung
* Direkte Erfahrung

Neue Quellen der | Konsequenzen der
Selbstwirksamkeit Lehrerselbstwirksamkeit

I Ziele, Anstrengung,
Verhalten Ausdauer etc.

Abbildung 23: Erweiterung Verlaufsmodell Lehrer-Selbstwirksamkeit (in Anlehnung an Tschannen-Moran et. al., 1998),
eigene Darstellung
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Die Erweiterung des Verlaufsmodells der Lehrer-Selbstwirksamkeit durch die Elemente von Luuise
stellt die Wechselwirkung bzw. Riickkoppelung mit den Quellen der Selbstwirksamkeit dar. Die Ele-
mente von Luuise kénnen in dieser Erweiterung auch als weiterer Ausgangspunkt fir den Kreislauf der
Entstehung von Lehrer-Selbstwirksamkeit betrachtet werden. Im Folgenden soll ein konkretes Beispiel
das Verstandnis der Erweiterung des Verlaufsmodells erldutern. Das gewahlte Beispiel bezieht sich auf
die Aussagen einer teilnehmenden Person einer Fokusgruppe (FG1, B1):

Wahrend der Umsetzung von Luuise mit der Klasse erlebte eine Lehrperson vor allem die Visualisie-
rung als besonders wirkungsvoll, da fiir beide Parteien der Erfolg unmittelbar sichtbar war. Diese di-
rekte Erfahrung in Verbindung mit dem Element Visualisierung/Instrument fihrt zur kognitiven Verar-
beitung durch die Analyse der Lehrtatigkeit sowie durch die Bewertung der eignen Lehrkompetenz.
Beziglich der Analyse der Lehrtéatigkeit fiihlte sich die Lehrperson im vorliegenden Beispiel motiviert
und wirksam, indem die gewahlte Intervention zu sichtbarem Erfolg in der Klasse flihrte. Die Bewer-
tung der eigenen Lehrkompetenz bezog sich auf die spezifische Herausforderung des Unterrichts — der
Knacknuss— und in welchem Masse die eigenen padagogisch-didaktischen Kompetenzen ausreichend
zur Verfugung standen, um die Situation zu meistern. Im vorliegenden Beispiel erlebte sich die Lehr-
person aufgrund der Analyse und Bewertung als wirksam, was sich positiv auf die Lehrer-Selbstwirk-
samkeit auswirkte. Als Folge beschreibt die Lehrperson Handlungsintensionen, weitere Knackniisse im

Unterricht direkt anzugehen, ohne abzuwarten oder diese vor sich hin zu schieben.

Das Beispiel verdeutlicht den Kreislauf der Lehrer-Selbstwirksamkeit, im vorliegenden Fall entsteht da-
bei eine positive Spirale. Durch die erhéhte Selbstwirksamkeit dieser Lehrperson ist davon auszuge-
hen, dass sie fir wiederkehrende Herausforderungen hohe Anstrengungen und Ausdauer aufbringen
wird, um die Knacknuss erneut zu bewaltigen, wodurch sich die Lehrperson wiederum als wirksam
erlebt. Anzumerken gilt, dass auch im Rahmen des Luuise-Projektes eine negative Version der Selbst-

wirksamkeits-Entwicklung méglich ist, indem das Projekt mit der Klasse beispielsweise scheitert.*®

In der vorliegenden Untersuchung wurden ausschliesslich die positiven Elemente von Luuise erfragt,
um damit eine Verbindung zur Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen herzustellen. Die Ausfiihrungen
sollen verdeutlichen, wie Elemente von Luuise die Selbstwirksamkeit von Lehrpersonen beeinflussen

kénnen.

*® Die Ergebnisse der Online-Nachbefragung belegen, dass 90% der Befragten die Unterrichtsknacknuss geldst haben. Die
restlichen 10% waren fiir diese negativ Spirale der Selbstwirksamkeit zu untersuchen (vgl. Abbildung 14).

| Masterarbeit | 87



“ w Fachhochschule Nordwestschweiz
Hochschule fir Angewandte Psychologie
5.3 Starkung bzw. Unterstiitzung bedingungsbezogener Ressourcen

Die datenbasierte Ableitung bedingungsbezogener Ressourcen erfolgt anhand der folgenden Leitfrage:

(3) Inwiefern werden bedingungsbezogene Ressourcen im Rahmen der Luuise-Weiterbildung ge-
starkt bzw. unterstiitzt, um Belastungen des Berufsalltags besser zu puffern?

Mit dieser Leitfrage wurde das Ziel verfolgt, nebst der Lehrer-Selbstwirksamkeit als persénliche Res-

source, auch die bedingungsbezogenen Ressourcen in den Fokus zunehmen. In der angewandten Ar-

beits- und Organisationspsychologie sind beide Ansatze hinsichtlich der Interventionsmassnahmen

von zentraler Bedeutung. Die Beantwortung dieser Leitfrage soll mit Hilfe der theoretischen Bezlige zu

Beanspruchungen, Belastungen und Ressourcen, welche im Kapitel 2.1 erldutert wurden, sowie den

Erkenntnissen der vorliegenden Untersuchung beantwortet werden.

Bedingungsbezogene Ressourcen sind durch Arbeitsaufgaben und die Organisation determiniert.

Nebst dem Handlungsspielraum stellen Kontrolle und Autonomie sowie die soziale Unterstiitzung

zentrale bedingungsbezogenen Ressourcen dar (Bamberg et al., 2012). Mit dem Weiterbildungspro-

gramm Luuise werden diese bedingungsbezogenen Ressourcen unterstiitz bzw. aktiviert und zwar mit
den folgenden Begriindungen:

1. Das Weiterbildungsprogramm findet als schulinterner Anlass statt, wobei sich die Kursgruppe

aus einem Teil des Kollegiums zusammensetzt. Diese Voraussetzung unterstiitzt das soziale

Klima im Kollegium, indem sich die Lehrpersonen bei der Auseinandersetzung und Bewalti-

gung mit den Knacknilissen gegenseitig unterstiitzen, beraten und begleiten. Die Lernsettings

der kollegialen Beratung sowie der Austausch in den Lernpartnerschaften begiinstigen das so-

ziale Klima zusatzlich wahrend der Luuise-Weiterbildung, wodurch eine positive Fehlerkultur

entwickelt und gelebt werden kann. Diese Erkenntnisse werden durch die Fokusgruppen-Dis-

kussion bestéatigt. Des Weiteren stellt der Prasentationsanlass eine weitere bedingungsbezo-

gene Ressource dar, indem das Gesamtkollegium (iber die Unterrichtsentwicklung im Rahmen

des Luuise-Projekts durch die Luuise-Lehrpersonen informiert wird. Dieser Anlass unterstitzt

das Lernen innerhalb der Gesamtschule und kann zur Schulentwicklung beitragen. Hattie

(2014) postuliert auf der Grundlage seiner Synthese der Meta-Analyse, dass diese Form der

Zusammenarbeit von Lehrpersonen ein bedeutender und einflussreicher Faktor fir die Lern-

leistung der Schiilerinnen und Schiiler darstellt.

2. Zu Beginn der Weiterbildung mit Luuise definiert die Lehrperson eine eigene padagogisch-di-
daktische Knacknuss ihres Unterrichts. Diese Selbstbestimmung zieht sich (iber alle Planungs-

und Handlungsabsichten hinweg: Die Lehrperson wahlt eine fiir sie und ihre Klasse passende
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Intervention und erarbeitet dazu ein Erhebungsinstrument. Welchen Fokus sie im Luuise-Pro-
jekt setzt, wie oft und in welchen Lektionen die Datenerhebung erfolgt, liegt in der Verantwor-
tung der Lehrperson. Der Handlungsspielraum und die Autonomie der Lehrperson sind wah-
rend der Luuise-Weiterbildung folglich sehr hoch, was eine weitere bedingungsbezogene Res-

source darstellt.

Die Gleichzeitigkeit von Untersuchen und Unterrichten stellt eine Besonderheit von Luuise dar.
Diese Besonderheit ermoglicht sowohl der Lehrperson wie auch der Klasse eine unmittelbare
Uberpriifung der Zielerreichung. Diese Kontrolle bezieht sich auch auf die Umsetzung von
Luuise im Unterricht, welche vollumfanglich bei der Lehrperson liegt. Kontrolle im weiteren
Sinne stellt die Datennutzung dar: Es obliegt der Lehrperson, welche Daten sie in welcher Form
wem prasentiert. Auch gegentiber der Schulleitung ist die Lehrperson nicht verpflichtet, die

Daten offen zu legen.

Das hoch individualisierte Weiterbildungsangebot umfasst auch die Beratung der Schulleitung,
um Luuise in die Schul- und Qualitatsentwicklung vor Ort einzubetten. Durch diese professio-
nelle Begleitung wird sichergestellt, dass Luuise in fir Unterrichtsentwicklung bestehende
Zeitgefasse integriert werden kann (z.B. Q-Gruppenarbeit, Unterrichtsteams, usw.) kann, so-
dass die teilnehmenden Lehrpersonen Luuise nicht als etwas Zusatzliches erleben. Durch
Luuise wird eine entwicklungsférderliche Schul- und Fehlerkultur entwickelt, indem Fehler als
Hinweise flr Entwicklungspotenziale betrachtet werden. Des Weiteren werden durch Luuise
professionelle Lerngemeinschaften, wie sie an vielen Schulen bereits installiert sind, genutzt
und weiterentwickelt. Diese unterstiitzenden Gelingensbedingungen kdnnen die bedingungs-

bezogenen Ressourcen der Organisation starken.

Diese Ergebnisse werden durch die Erkenntnisse von Kunz Heim et al. (2014) unterlegt, welche fir die

folgenden Effekte direkte, signifikante und positive Zusammenhange mit dem Arbeitsengagement und

dem Engagement fir Schulentwicklung belegen konnten: (1) Kolleginnen und Kollegen, (2) Vorge-

setzte, (3) Schiilerinnen und Schiiler, (4) gemeinsame padagogische Vorstellung. Durch die Starkung

dieser vielfdltigen, bedingungsbezogenen Ressourcen kdnnen belastende Unterrichtssituationen

durch die Lehrperson selbst bewiltigt und in Zukunft vermindert werden, wodurch unmittelbar zur

Gesundheitsforderung der Lehrperson beitragen wird. Weitere Erkenntnisse von Luuise und deren Bei-

trag zur Lehrergesundheit erfolgen im nachsten Abschnitt.
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5.4 Beitrag von Luuise zur Lehrergesundheit

Die Abbildung 24 stellt vereinfacht und zusammengefasst die Erkenntnisse der vorliegenden Studie

dar:

Lehrer-
gesundheit

Lehrer-
Selbstwirksamkeit

Abbildung 24: Vereinfachte Darstellung der Erkenntnisse

Ausgehend von einem bedingungsbezogenen Stressor, einer padagogisch oder didaktischen Unter-
richts-Knacknuss der Lehrperson, konnen durch das Weiterbildungsangebot Luuise sowohl personen-
wie auch bedingungsbezogene Ressourcen aktiviert und gestarkt werden. Mit Hilfe von Luuise und den
Ressourcen kann die bestehende Belastung im Unterricht bewiltigt werden, wodurch die Lehrer-
Selbstwirksamkeit unterstltzt und weiterentwickelt wird. Luuise kann folglich als Vermittlerfunktion

zwischen Ressourcen, Lehrer-Selbstwirksamkeit und Lehrergesundheit interpretiert werden.

6 Reflexion

Nachfolgend findet sich die Zusammenfassung der vorliegenden Arbeit. Anschliessend werden Theo-
rie, Ergebnisse und das Untersuchungsdesign kritisch reflektiert und im Ausblick lohnenswerte For-

schungsdesiderate skizziert.

6.1 Zusammenfassung

Die Berufsgruppe der Lehrpersonen ist aufgrund ihres Aufgabenspektrums ausserordentlich hohen
psychischen Belastungen ausgesetzt, wie zahlreiche Studien der Lehrebelastungsforschung belegen.
Ressourcen stellen dabei eine zentrale Pufferfunktion im Umgang mit Belastungen des Berufsalltags
dar. Infolgedessen bestand das Ziel der vorliegenden der Untersuchung darin, empirisch zu erfassen,
welchen Beitrag Luuise zur Weiterentwicklung der Selbstwirksamkeit der teilnehmenden Lehrperso-

nen leisten kann.
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Die Ergebnisse der Studie liefern erste Hinweise zu den Entstehungsquellen der Lehrer-Selbstwirksam-
keit wahrend bzw. in Folge der Luuise-Weiterbildung. Die Daten zeigen, dass die direkte Erfahrung die
haufigste Quelle der Selbstwirksamkeit im Luuise-Projekt darstellt. Die unmittelbaren Erfahrungen,
welche die Lehrperson wahrend der Umsetzung von Luuise gemeinsam mit der Klasse macht, wirken
sich in der vorliegenden Untersuchung ausschliesslich positiv auf die Weiterentwicklung der Lehrer-

Selbstwirksamkeit aus. Die Ergebnisse hinsichtlich der Quellen der Selbstwirksamkeit weisen darauf

hin, dass durch Luuise eine Weiterentwicklung der Lehrer-Selbstwirksamkeit ermdglicht werden kann.

Durch die Fokusgruppen-Diskussionen konnten die wesentlichen Elemente von Luuise identifiziert
werden, welche die Selbstwirksamkeit der Lehrpersonen beglinstigen und unterstiitzen kénnen. Als
besonders wirkfahig stellt sich das Element der Visualisierung bzw. des Instruments dar. Durch die
Datenerhebung wahrend des Unterrichtens werden die Erfolge fiir alle Beteiligten unmittelbar sicht-
bar. Dieses Sichtbarmachen kann der einflussreichsten Selbstwirksamkeits-Quelle nach Bandura zuge-
ordnet werden: Die direkte Erfahrung. Diese Erfahrung wirkt sowohl fiir die Lehrperson wie auch fiir
die Klasse motivierend und unterstiitzend. Die befragten Lehrpersonen dussern durchwegs, dass sie
durch das Luuise-Projekt eine direkte Entlastung im Unterricht erlebt haben. Diese Einschatzung deckt
sich mit den Beobachtungen und Erfahrungen der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler. Die Er-
kenntnisse der Schiilerinnen- und Schiiler-Fokusgruppe lassen darauf schliessen, dass Luuise die Leh-
rer-Schiiler-Beziehung verstarkt, indem die Klasse bei der Umsetzung in die (Mit-)Verantwortung zur
Zielerreichung genommen wird. Die erfolgreiche Bewaltigung der Knacknuss fiihrte bei vielen Lehrper-
sonen zur Ermutigung, weitere Herausforderungen im Unterricht friihzeitig gegebenenfalls mit Hilfe
von Luuise anzupacken und zu bearbeiten. Diese Erkenntnisse stehen in direkter Verbindung zu Selbst-
wirksamkeit, welche im Rahmen von Luuise weiterentwickelt wurde. Des Weiteren verdeutlichen
diese Erkenntnisse, dass die Lehrpersonen durch Luuise Bewaltigungs- und Handlungsstrategien ent-

wickeln und anwenden kénnen, um herausfordernde Belastungen im Unterricht zu bewaltigen.

Das Weiterbildungsangebot Luuise kann folglich die personenbezogenen Ressourcen durch die Wei-
terentwicklung der Lehrer-Selbstwirksamkeit sowie durch die Vermittlung von Bewaltigungs- und
Handlungsstrategien starken. Nebst diesen Auswirkungen auf die personenbezogenen Ressourcen
wurde in der vorliegenden Untersuchung auch Gberpriift, inwiefern bedingungsbezogene Ressourcen,
welche sich auf die Arbeitsaufgaben und die Organisation beziehen, durch Luuise gestarkt bzw. unter-
stltzt werden. Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass durch das schulinterne Weiterbildungs-

angebot, nebst dem sozialen Klima vor allem der hohe Handlungsspielraum, die erlebte Autonomie
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sowie die umfassende Kontrolle im Rahmen des Luuise-Projekts die bedingungsbezogenen Ressourcen

gesichert werden kdnnen.

6.2 Kritische Reflexion zu Theorie, Untersuchungsdesign und Ergebnissen

Beziglich der eingesetzten Skala der Lehrer-Selbstwirksamkeit von Schwarzer und Schmitz (1999a)
stellten sich einige Herausforderungen wahrend der Erhebungsphase. Die absoluten Item-Formulie-
rungen l6sten bei den Befragten einen gewissen Widerstand und eine Irritation —im Luuise-Kontext —
aus. Besonders deutlich waren die Reaktionen der Luuise-Coachs bei der Relevanzeinschatzung der
Iltems. Die Erkenntnisse der Relevanzeischdtzung sowie die bereits erhobenen Daten, welche auf be-
reits sehr hohe Selbstwirksamkeits-Werte hindeuteten, fiihrten zum vorzeitigen Abbruch der quanti-
tativen Vorgehensweise. Diese Erfahrungen verdeutlichen, dass bestehende, validierte Skalen nicht
ungeprift in einen anderen Kontext lGbertragen werden konnen. Obschon die Selbstwirksamkeit der
Lehrpersonen erfasst werden sollte, stellte sich die Befragung mittels Fragebogen als nicht geeignet
heraus: Die Akzeptanz fiir ein quantitatives Messverfahren im Rahmen von Luuise war bei den Luuise-

Coachs sehr gering und stiess auf hohen Widerstand.

Fir die Fokusgruppen-Diskussionen wurden vier Schulen angeschrieben, wobei die Teilnahme fiir die
Lehrpersonen freiwillig war. Es gilt festzuhalten, dass ein Grossteil der angeschriebenen Lehrpersonen
an der Fokusgruppe teilnahm. Dies ldsst sich einerseits durch die zur Verfligung gestellte Sitzungs- bzw.
Unterrichtszeit begriinden (in drei von flinf Fokusgruppen), anderseits durch das Engagement und die
Motivation der Lehrpersonen beziiglich Luuise. Die freiwillige Teilnahme im sehr getakteten Schulall-
tag lasst den Schluss zu, dass die Stichprobe Luuise grundsatzlich positiv gegenilibersteht. Diese Tatsa-
che, dass vor allem die engagierten und motivierten Lehrpersonen sich die Zeit genommen haben, ihre
Erfahrungen zu Luuise auszutauschen, muss in Bezug zu den Ergebnissen gesetzt werden. Es kann da-
von ausgegangen werden, dass diese Lehrpersonen sehr positive Erfahrungen mit Luuise gemacht ha-
ben und folglich Gber Positives berichten. Die meisten Lehrpersonen nahmen freiwillig an der Luuise-
Weiterbildung teil, was wiederum fiir eine ausgepragte Selbstwirksamkeit spricht, da sich selbstwirk-
same Personen eher an neue und innovative Unterrichtsmethoden wagen. Folglich konnten vor allem
positive Selbstwirksamkeitserfahrungen erfasst werden. In einer weiteren Untersuchung kénnte der
Fokus bewusst auf negativen Aspekte bzw. Konsequenzen von Luuise gesetzt werden, um daraus Ge-
lingensbedingungen zur Entwicklung von Handlungs- und Bewiltigungsstrategien mit Luuise abzulei-
ten und zu entwickeln. Methodisch dirfte dies mit hoherem Aufwand verbunden sein, muss doch ein
Zugang zu solchen Lehrpersonen gefunden werden, die Luuise — moglichst selbst als Teilnehmende an

der Weiterbildung — kennengelernt haben, dabei aber negative Erfahrungen gemacht haben. Dies ist
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eine vergleichsweise kleine Gruppe, wie den Ergebnissen der Online-Nachbefragung entnommen wer-

den kann (vgl. Beywl et al., 2015).

Die Identifikation der Selbstwirksamkeitsquellen anhand der Ausserungen der Teilnehmenden erfolgte
mit Hilfe in der Grafik nach Bandura (vgl. Abbildung 10) dargestellten Quellen der Selbstwirksamkeit.
Die Auseinandersetzung mit den Aussagen und der Kategorisierung stellten einige Herausforderungen
dar. Im Verlauf der Kategorisierung wurden immer wieder Memos geschrieben, welche wichtige Hin-
weise zur codierten Stelle enthielten. Das Vorgehen erforderte von der Autorin viel Entschleunigung
und eine detaillierte Analyse der Textsegmente in Bezug zu anderen Ausserungen der Person. Ein kur-
zer Austausch liber die Zuweisung der Ausserungen in die Kategorien fand mit dem Moderator statt.
Dies war sehr hilfreich und unterstiitzend, so dass weitere Klarungen und Abgrenzungen méglich wa-
ren. Dieser Ansatz ware fir eine weiterfihrende Untersuchung sicherlich gewinnbringend. Die Inter-
pretation der Ergebnisse erfolgte ausschliesslich aufgrund der individuellen Einschdtzungen der Auto-
rin. Insbesondere im Sinne der Retest-Reliabilitit — welche die Ubereinstimmung zweier Personen des

gleichen Datenmaterials Gberprift — konnten zu spezifischeren Erkenntnissen flihren.

6.3 Ausblick

Um den Beitrag von Luuise zur Weiterentwicklung der Lehrer-Selbstwirksamkeit weiter zu erfassen
und zu ergriinden, kénnten sich die folgenden Weiterfiihrungen und Schwerpunkte als lohnenswert
erweisen. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung sowie die Theoriebeziige fiihren zur An-
nahme, dass Luuise die Lehrergesundheit beglinstigt. Dieser Annahme in einer weiteren empirischen

Untersuchung nachzugehen und zu tberpriifen, stellt ein erstrebenswertes Vorhaben dar.

Erstmals wurden die Erfahrungen und Meinungen von Schilerinnen und Schiilern zu Luuise empirisch
erhoben. Dieser Zugang stellte sich als erkenntnisreich und aussagekraftig dar. Besonders die hohe
Reflexionsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler dieser Altersgruppe tGberraschten im Positiven. Folg-
lich konnten Fokusgruppen-Diskussionen mit Schiilerinnen und Schiiler zu weiteren Erkenntnissen be-
ziiglich der Wirkung von Luuise beitragen. Durch diesen erweiterten Zugang ins Untersuchungsfeld
kénnen die Selbstauskiinfte der Lehrpersonen durch Erfahrungen von direkt Betroffenen erganzt, er-
weitert und gegengeprift werden.

Die sozialen Ressourcen sind flir Lehrpersonen eine zentrale Ressource im Umgang mit Belastungen.
Infolgedessen ware es lohnenswert, die im Luuise-Weiterbildungsformat involvierten sozialen Res-

sourcen empirisch genauer zu identifizieren. Als Anhaltspunkte kdnnte die kollektive Lehrer-Selbst-
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wirksamkeit von Schwarzer und Jerusalem (1999a) dienen. Dabei konnte der Frage nachgegangen wer-

den, inwiefern die Unterstiitzung des Kollegiums bzw. der Luuise-Kursgruppe hinsichtlich der Bewilti-

gungs- und Handlungsstrategien die soziale Ressource starkt.

Wahrend der Luuise-Weiterbildung bieten sich diverse Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten. Welche
Lernsettings die Lehrperson in der Entwicklung besonders unterstiitzen und welche eher verhindernd
wahrgenommen werden, kénnte durch weitere Forschungen zu wichtigen Erkenntnissen zum Weiter-
bildungs-Format fiihren. Dieses Vorgehen steht in Verbindung mit der sinkenden Zufriedenheit des
Faktors Weiterbildung der Berufszufriedenheitsstudie mit Deutschschweizer Lehrpersonen. Mit Hilfe

dieser Erkenntnisse kdnnte das Weiterbildungsprogramm optimiert werden.

Luuise eignet sich zudem als Untersuchungsfeld fiir zahlreiche psychologische Konstrukte wie bei-
spielsweise Resilienz, Empowerment oder das Koharenzgefiihl. Des Weiteren kénnten die Forschungs-
ergebnisse der Forschergruppe Kunz Heim et. al. (2014) in Verbindung mit Luuise gesetzt werden. Die
Einordnung von Luuise ins Job-Charactericst-Model*® erscheint dabei als interessante und lohnens-
werte Moglichkeit, die arbeitsbedingten Belastungen und die Gesundheit der Lehrpersonen zu unter-

suchen.

Indem die vorliegenden Erkenntnisse allen Luuise-Coachs prasentiert werden, kann das Bewusstsein
zu den Entstehungsquellen der Lehrer-Selbstwirksamkeit gescharft werden. Luuise-Coachs kdnnen im
Sinne der symbolischen Erfahrung wesentlich zur Weiterentwicklung mit verbalen und sozialen Uber-
zeugungen beitragen. Dabei ist auf differenzierte Riickmeldungen an die Teilnehmenden zu achten,

wenn moglich verbunden mit Hinweisen auf die in dieser Arbeit referierte psychologische Forschung.

Die Reflexion zu Luuise und deren Wirkung beschrankt sich im Weiterbildungs-Format auf die Bericht-
erstattung wahrend des Prasentationsanlasses, im Sinne eines Riickblicks. Mit Hilfe von Leitfragen, im
Sinne der Frageroute fir die Fokusgruppen, konnten die Lerngemeinschaften ihr Luuise-Projekt struk-
turiert reflektieren. Ebenso wiére es denkbar, dass die Leitfragen der Fokusgruppe mit den Schilerin-
nen und Schilern der Luuise-Lehrpersonen als Moglichkeit zur Reflexion mit der Klasse angeboten
werden. Dadurch kdnnten interessante und aufschlussreiche Diskussionen zu Luuise, deren Wirkung

und Einfluss auf das Lernhandeln der Schiilerinnen und Schiiler aber auch der Lehrperson stattfinden.

* Bakker, A. B. & Demerouti, E. (2007). The job demands-resources model: State of the art. Journal of managerial psychology,
22(3), 309-328.
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Anhang A: 5-Schritte-Modell

5-Schritte-Modell

Unterrichten

Konzept

Unterrichtsintervention

¥

Resultat

’ Ausgangslage und Knacknuss
bestimmen Untersuchen
S.m.a.r.t-Ziel(e)
" formulieren
2 Untersuchungsplanung
Unterrichtsintervention ‘ Erhebungsinstrument\ ‘
zuordnen entwickeln s
Unterrichten . )
& automatisch Informationsgewinnung
Daten erheben
‘ Auswerten,
schlussfolgern, berichten
5 Ergebnisnutzung
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Anhang B: Planungsraster

Planungsraster fur das Luuise-Projekt *

Wichtig: Die Beschreibung soll fiir Dritte nachvollziehbar sein!

Thema

Kurze, pragnante Bezeichnung, die Ziel und Inter-
vention verbindet.

(z.B. ,Aktives Begriffslernen mit der Insel)

Luuise-Projekt’ [IEinzelprojekt [ITandemprojekt
Selbstevaluierende/r
Lerngemeinschaft mit

Wann startet die Umsetzung des Luuise-Projekts
im Unterricht (Datum)?

Wann endet sie (Datum)?
1. Ausgangslage und Knacknuss bestimmen
a) Der Unterricht (IST-Zustand)

Meine Funktion [IKlassenlehrperson [IFachlehrperson [ISonstige:
Klassenstufe
Anzahl Sus® total: __ (davon weiblich:__. ménnlich: _)

Fach, Wochenlektionen, Inhalt
Besonderheiten der SuS

Lernziel(e) der Unterrichtseinheit
ggf. weitere Angaben (z. B. besondere Lehr-
/Lernformen)

b) Die Knacknuss (das zu I6sende Problem)
Oft etwas, was mich schon immer argert und
was ich dringend I6sen will. Eventuell eine
harte ,padagogische Nuss*, die ich knacken
will.

c) Die Problemausléser
Meine Annahmen/Vermutungen, durch welche
Faktoren die Knacknuss bedingt ist.

d) Die Energiequelle
Worin besteht der Gewinn, wenn das Luuise-
Projekt gelingt (fur die SuS, fir mich als Lehr-
person, fiir die Schule)?

2. S.m.a.r.t.-Ziel(e) formulieren

Wie soll am Schluss des Luuise-Projekts der ge-
wiinschte Zustand aussehen?
Formulierung von 1-3 Zielen.

Weisen die Ziele die s.m.a.r.t-Eigenschaften auf
(spezifisch, messbar, akzeptabel und attraktiv, re-
alistisch und terminiert)?

% Mit Luuise-Projekt ist ein Selbstevaluationsvorhaben im eignen Unterricht gemeint.

*1 Bitte beachten, dass zwischen dem Einsenden des Planungsrasters und dem Beginn des Projekts mind. 2 Wochen liegen
sollten.

*? Schiilerinnen und Schiiler
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Die beabsichtigte Verdnderung zielt auf: [] Die Haltung/ den Unterricht der Lehrperson
(mehrere Kreuze mdoglich) [] Das Lernhandeln der SuS vor/im/nach dem Unterricht
[] Die Lernresultate (Wissen, Kénnen) der SuS

Bezug zum Qualitatsleitbild der Schule
Welche Q-Leitsatze und/oder Indikatoren stltzen
das Luuise-Projekt?

(Begriindung fir das "akzeptabel" in s.m.a.r.t.)

3. Zielorientierte Unterrichtsintervention planen

Beschreibung der Intervention/Unterrichts-me-
thode, mit der das formulierte Ziel erreicht werden
soll

Elemente/Bausteine der Intervention/Unter-
richtsmethode

Wie ist die Schrittabfolge?

Was sagt/tut die Lehrperson?

Was machen die SuS?

Welche Medien/Materialien werden genutzt?

4. Erhebungsinstrument entwickeln und Untersuchung planen

Wie und mit welchem Instrument erhebe ich Da-
ten, insbesondere zur Zielerreichung?
(mdglichst uberschneidend/identisch mit 3.)

Was wird bei wem und zu welchem Zeitpunkt er-
hoben?

Wann erfolgt die Datenauswertung? [ in den Unterricht integriert [] nachfolgend
Anmerkung:

Wer (Lehrperson, SuS, gemeinsam) wertet wie die
Daten aus und interpretiert sie?

Wie erfolgt die Visualisierung der Ergebnisse
(z. B. mit Fotos, Diagrammen, Tabellen)?

5. Berichterstattung und Reflexion planen

Wie halte ich Ergebnisse, Interpretationen, SuS-
Reaktionen und Schlussfolgerungen fest, dass
sich Lernende, Eltern, Kollegium usw. dartber in-
formieren konnen?

Wie halte ich meine personliche Reflexion liber
das durchgefiihrte Luuise-Projekt fest?

Zeit- und Arbeitsplanung

Welche Termine, Zeiten, Arbeitsschritte, Verant- Termine/Zeiten Arbeitsschritte/Verantwortlichkeiten
wortlichkeiten lege ich fest (in der Planung, Um-

setzung und Datenauswertung/-interpretation)?
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Anhang C: Warteschlange im Wochenplan verringern®®

Zusammenfassung
Das Fallbeispiel stammt aus dem Mathematikunterricht einer 2. Primarschulklasse. Aufgrund haufiger
Unruhen und langer Wartezeiten wahrend der Wochenplanarbeit setzt die Lehrperson eine gezielte

Unterrichtsintervention ein, um die Selbstandigkeit sowie die effiziente Lernzeit zu fordern.

1 Ausgangslage und Knacknuss

In der Klasse sind 19 Schilerinnen und Schiiler. In Mathematik wird mit Wochenplan gearbeitet. Je-
weils am Montag fiihrt die Lehrperson in die Grundlagen ein. Im Anschluss daran bearbeiten die Schii-
lerinnen und Schiiler die Pflichtaufgaben (Stufe 1) selbstandig (drei bis vier Arbeitsauftrage, die bis
Ende Woche erledigt sein missen). Die Reihenfolge der Bearbeitung und das Tempo bestimmen die
Schilerinnen und Schiiler selbst. Wer fertig ist, arbeitet an den Zusatzaufgaben im Ordner (Stufe 2).
Wahrend dieses Ganzklassenunterrrichts bildet sich beim Anstehen vor dem Lehrerpult eine ,,Warte-
schlange”, in der es haufig zu Unruhen kommt. Dies stort die Lehrperson sowie ein Grossteil der Klasse,
es geht wertvolle Lernzeit verloren, fir individuelles Lerncoaching bleibt kaum Zeit. Folglich besteht

die Knacknuss darin, die ,,Warteschlange” und somit die Wartezeit zu minimieren.

2 Ziel
Um die Wartezeit zu minimieren, will die Lehrperson die Selbstandigkeit der Schilerinnen und Schiiler

fordern. Daflir setzt sie sich folgendes Ziel fiir ihren Unterricht:

Nach insgesamt vier Wochen (neun Erhebungen) beurteilen mindestens 80 % der anwesenden Schii-
lerinnen und Schiiler die Frage ,War die Lautstdarke fir mich angenehm, sodass ich gut arbeiten

konnte?“ mit einem lachenden Smiley.

3. Unterrichtsintervention
Bei der Einflihrung in den Wochenplan orientiert die Lehrperson die
Klasse, dass die ,,Warteschlange” vor dem Lehrerpult maximal zwei Kinder

lang sein soll. Als Unterstiitzung setzt sie freiwillige Experten ein, die die

erste Anlaufstelle bei Schilerfragen bilden. Alle konnen Expertin/Experte

. o . Abbildung 25: Warteschlange fir
werden: Wer eine Aufgabe sehr gut verstanden hat und bereit ist, diese Magnet-Fotos

** Das Fallbeispiel basiert auf dem Luuise-Projekt von Velin Erdin, Schule Seon (AG).
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anderen Kindern zu erklaren, stellt ein griines Schild mit einem Ausrufezeichen auf seinem Schiilerpult

auf. Hat jemand eine Frage, so geht er bei einem Experten vorbei und fragt um Rat. Dieser versucht

die Fragen im FlUsterton zu beantworten .

Warteschlange mit Foto-Magnetkarten

Falls die Experten nicht weiterhelfen kénnen, hangt das Kind sein Foto (Magnetkarte) an eine gezeich-
nete ,Warteschlange” an der Wandtafel. Zwei Fotos haben jeweils Platz im Schlangenkopf, die restli-
chen kommen auf den Korper der Schlange. Die Lehrperson ruft die beiden im Schlangenkopf platzier-
ten Kinder zu sich und hilft ihnen. Das zweite Kind kann bereits den Fragen des ersten Kindes zuhéren
und erhélt eventuell die notige Information. Danach nimmt das Kind sein Foto wieder von der Wand-
tafel weg, rickt ein anderes Foto nach vorne und arbeitet weiter. Wer sein Foto bereits auf der
Schlange platziert hat, aber noch nicht zur Lehrperson gehen kann, arbeitet an einer anderen Aufgabe

weiter, bis er an die Reihe kommt.

% 1.Ich arbeite ruhig an der Stufe 1 (sieche Wandtafel). Checkliste fiir die selbstindige Arbeits-

phase
2.Ich habe eine Frage zu einer Aufgabe:

-> Ich lese nochmals genau die Arbeitsanweisung.
-> Ich denke nochmals genau nach.

Gemeinsam wird mit den Schilerinnen

o “‘ ? - Ich frage meinen Banknachbarn im Fliisterton. und Schiilern eine Checkliste erarbEItet’
¢ - Ich sch d iine Schild aufgestellt hat und gehe lei . . . .
) fcra;:na”e' wer das grine Schild aulgestelit hat und gene lelse | \yje vorzugehen ist, wenn man nicht wei-
-> Ich hiinge mein Foto auf die Schlange an der Wandtafel und ter kommt. Diese Checkliste ist fiir die
arbeite am Platz an der Stufe 1 weiter, bis Frau Erdin mich ruft.
- Ich nehme das Foto an meinen Platz zuriick. Klasse gut sichtbar im Schulzimmer auf-
;'ff?v“ 3. Ich bin fertig mit einer Aufgabe: gehdngt. Zudem hat jedes Kind eine Ko-
V -> Ich lege das fertige Blatt ins weisse Kistchen und arbeite weiter. A
/S pie am Platz.

’!& 4. Ich bin fertig mit der Stufe 1:

Abbildung 26: Checkliste

4 Erhebungsinstrument und Untersuchung

Die Datenerhebung erfolgt durch eine Selbsteinschatzung der Schiilerinnen und Schiiler. Die Kinder
beantworten nach jedem Wochenplanblock die Frage ,, War die Lautstarke fiir mich angenehm, sodass
ich gut arbeiten konnte?“ mit Smileys. Jedes Kind kreuzt firr sich das zutreffende Smiley an (Mund
lachend, Mund gerade, Mund traurig) und legt den Zettel in ein vorbereitetes Kistchen. Die Umfrage
erfolgt anonym. Zwei Kinder werten die Papierstreifen aus. Dann dirfen zwei andere Kinder nach fol-
gender Regel an der Wandtafel mit Karten eine Schlange aushadngen: Fiir jedes lachende Smiley gibt es

ein Schlangenstick (Kopf, Bauchteil oder Schwanz), zwei Smileys mit geradem Mund geben zusammen

VIl | Miranda Odermatt |



N (WO e i insemandis Payenologie
ein Schlangenstlick, fir weinende Smileys gibt es kein Schlangenstlick. Pro Erhebung wird eine Karton-
schlange sichtbar, die zeigt, wie viele Kinder gut arbeiten konnten (Abbildung 27). Am Ende der Lektion
wird das erzielte Resultat besprochen.
Die Schlange wird in ihrer Lange jeweils fotografiert und von der Lehrperson gross (auf ein A4-Blatt)

ausgedruckt. Dies ermoglicht der Lehrperson sowie den Schiilerinnen und Schiiler einen direkten Ver-

gleich zum erzielten Ergebnis der vorangegangenen Erhebungssequenz.

Abbildung 27: Erhebungsinstrument

Die Lehrperson tragt die Daten am Ende in eine Excel-Tabelle ein. Am Ende der Erhebungsreihe zeigt
ein Sdulendiagramm den genauen Verlauf (Abbildung 28). Das Ziel (80 % der Klasse empfindet die
Lautstarke nach vier Wochen als angenehm) wird in der Abschlusslektion Ubertroffen (90 %). Die
blauen Balken zeigen die von der Lehrperson gesetzten Zwischenziele. Die Ergebnisse zeigen, dass die

Ziele pro Wochenplanblock mehrheitlich Gbertroffen werden. Der Entwicklungsverlauf von der IST-
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Abbildung 28: Ergebnistbersicht
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Situation (Lektion vor der Unterrichtsintervention) bis hin zur Abschlusslektion zeigt eine deutliche

Steigerung.

5 Berichterstattung und Reflexion

Einerseits zeigen die Schiilerinnen und Schiiler, dass sie bereits in der Lage sind, relativ selbststandig
zu arbeiten. Die Lehrperson ist Gberrascht, wie hilfsbereit die Kinder untereinander sind und wie sehr
sie die Mitverantwortung und Selbststéndigkeit schatzen. Sie merkt, dass es wertvoll und entlastend
sein kann, wenn die Schilerinnen und Schiler mehr Eigenverantwortung libernehmen, denn sie kann
sich Zeit nehmen, um gezielter auf Fragen einzelner Schilerinnen und Schiiler einzugehen. Auch das
Lernklima verbessert sich zunehmend, da viel weniger Stérungen im Unterricht auftreten.

Das Projekt bedeutet einen gewissen Aufwand. Die Lehrperson muss nebst der Planung Material fir
die Interventionen erarbeiten und herstellen. Der Aufwand lohnt sich aber, da sie neue Erkenntnisse
Uber ihre Klasse gewinnt und die Kinder zum selbstdndigeren Arbeiten fiihren kann. Durch das Projekt
entsteht ein Gemeinschaftsgefiihl, da die Klasse und die Lehrperson an einem gemeinsamen Ziel ar-

beitet, das sie auch erreicht.
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Anhang D: Fragebogen Lehrer-Selbstwirksamkeit

N0 Foerrocsenvte Norwestsonwe Luuzise

Forschungsprojekt Luuise

Das Forschungsprojekt findet im Rahmen der Weiterentwicklung von Luuise am Institut fur Weiterbildung und
Beratung der PH FHNW statt. Das Ausfullen nimmt ca. 5 Minuten in Anspruch.

|lhre Angaben werden anonym und vertraulich behandelt. Die Auswertungen werden so vorgenommen, dass
Ruckschlusse auf einzelne Personen nicht moglich sind. Sollten Sie zusatzliche Fragen haben, kénnen Sie sich an
folgende Personen des Forschungsteams wenden:

Miranda Odermatt: miranda.odermatt@fhnw.ch; 056 202 84 53
Philipp Schmid: philipp.schmid@fhnw.ch; 056 202 81 27

Vielen Dank fur Ihre Mithilfe!

Die Befragung findet zu zwei Zeitpunkten statt. Um die Ergebnisse der ersten und zweiten Befragung in
Zusammenhang zu bringen, wird jeder befragten Person ein individueller Code zugewiesen. Dieser ist so
konstruiert, dass Rickschliisse auf einzelne Personen ausgeschlossen sind. Wir bitten Sie nun, folgenden Code
einzutragen, der sich aus Buchstaben bzw. Ziffern zusammensetzt, die wie folgt bestimmt werden:

Erster Buchstabe Vorname der Mutter

Bsp.: Anna

Zweiter Buchstabe Vorname der Mutter
Bsp.: ANna

Geburtstag der Mutter
Bsp.: 18.01.1950

Hiermit wird die streng anonyme Behandlung der erhobenen Daten zugesichert.

Miranda Odermatt
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XI



n w Fachhochschule Nordwestschweiz
Hochschule fiir Angewandte Psychologie

I‘I"LU Jehhoshse e ot Luuise

Beim Ausfiillen des Fragebogens denken Sie bitte daran, dass es keine richtigen und falschen Antworten gibt.
Es handelt sich hier um |hre personlichen Bewertungen. Wir bitten Sie, keine Frage auszulassen und den
Fragebogen vollstandig auszufillen. Es kann sein, dass die eine oder andere Aussage bzw. Frage lhnen fur Ihre
Situation nicht ganz passend erscheint. In solchen Fallen kreuzen Sie bitte das fur Sie am ehesten Zutreffende
an.

1. Geschlecht [ weiblich ] ménnlich

O weniger als 5 Jahre

[ zwischen 5 und 10 Jahren
2. Seit wie vielen Jahren unterrichten Sie bereits als Lehrperson? [ zwischen 10 und 15 Jahren

] mehr als 15 Jahren
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i ’ U Frchrochsenvle Norawesscres Luuise
‘adagogische Hochsc
Kreuzen Sie bitte bei jeder Aussage die fir Sie zutreffende Antwort an. &é:' fé\ &
& & & &
& & S
F & & &
3 Ich weiss, dass ich es schaffe, selbst den herausforderndsten Schilerinnen 0 0 0 0
" und Schilern den priifungsrelevanten Stoff zu vermitteln.
Ich weiss, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann, selbst in
4. e O O o 0O
schwierigen Situationen.
5 Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den herausforderndsten Schilerinnen O O O O
" und Schiilern in guten Kontakt kommen kann, wenn ich mich darum bemihe.
Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme der
6. o X . O O O O
Schilerinnen und Schilern noch besser einstellen kann.
Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir sicher, die notwendige
7. ) & “ O o o o
Gelassenheit bewahren zu konnen.
Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch im Unterricht immer
8. T me e So B B O O O O
noch gut auf die Schilerinnen und Schuler eingehen.
° Auch wenn ich mich noch so sehr fir die Entwicklung meiner Schilerinnen O O O O
" und Schiler engagiere, weiss ich, dass ich nicht viel ausrichten kann.
Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann, mit denen ich
10. L . . O O o 0O
ungunstige Unterrichtsstrukturen verandere.
Ich traue mir zu, die Schilerinnen und Schuler fiir besondere Projekte zu
11. _ ‘ O O O O
begeistern.
12. Ich kann Veranderungen auch gegenuber skeptischen Kollegen durchsetzen. O O O O
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Anhang E: Output SPSS Fragebogen LSW

Gender
Gultige Kumulierte
Hadufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gultig  weiblich 13 59,1 59,1 59,1
mannlich 9 40,9 40,9 100,0
Gesamt 22 100,0 100,0
Berufserfahrung
Gultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Glltig  Weniger als > 10 45,5 45,5 45,5
ig‘j;ﬂ:‘:ns —— 4 18,2 18,2 63,6
i‘;‘j;ﬂﬁ:nw e 3 13,6 13,6 77,3
eres 13 5 22,7 22,7 100,0
Cesamt 22 100,0 100,0

XV
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Haufigkeiten
Statistiken
Tch bin mir Umcodiertes |
sicher, dass Item: Auch
ich auch mit Ich weiss, wenn ich
‘ dass ich es Ich bin mir mich noch so
problematisc schaffe, sicher, dass Selbstwenn | Ich bin mir sehr fur die
Schu:Ler?nnen 56'8]5‘ den ich mifc‘h iﬂf Selbst wenn es mir mal sicher, dass E“mgﬂ‘:"g
T Ich weiss, problematisc Zukunft au mein nicht so gut ich kreative Ich kann mein
und Schilern | o nA hsten individuelle Unterricht geht, kann Ideen innovative Schlerinnen
in guten den Eltern Schiilerinnen Probleme gestort wird, | ich doch im entwickeln \ch trave mir | Veranderung | und Schilern
Kontakt guten und Schulern der bin ich mir Unterricht kann, mit 2u, die en auch engagiere,
kommen Kontakt ~den Schiilerinnen sicher, die immer noch denen ich Schilerinnen | gegeniiber weiss ich,
kann, wenn | pajren kann, | Prfungsrele | und Schilern | notwendige gut auf die ungunstige und Schiller | skeptischen dass ich
ich mich selbst in vanten Stoff | noch besser | Gelassenheit | Schiilerinnen | Unterrichtsstr fur neue Kolleginnen nicht viel
bdaﬂ_{;"‘ schwierigen zu einstellen bewahren zu | und Schilern ukturen Projekte zu | und Kollegen a“i"‘h‘e"
emithe. Situationen. vermitteln. kann. konnen. eingehen. veréndere. begeistern. | durchsetzen. ann.
N Gultig 21 20 21 22 21 21 20 22 21 21
Fehlend 1 2 1 0 1 1 2 0 1 1
ittelwert ’ » B B ! » B B ) ’
Mittel 3,10 3,25 3,48 3,41 3,05 3,29 3,40 3,41 2,86 3,38
Standardabweichung ,539 ,550 ,680 ,590 ,590 ,463 ,681 ,503 ,478 ,669
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Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den problematischen Schiilerinnen und
Schiilern in guten Kontakt kommen kann, wenn ich mich darum bemiihe.

Gultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giltig stimmt kaum 2 9,1 9,5 9,5
stimmt eher 15 68,2 71,4 81,0
stimmt genau & 18,2 19,0 100,0
Cesamt 21 95,5 100,0
Fehlend -88 1 4.5
GCesamt 22 100,0

Ich weiss, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann, selbst in

schwierigen Situationen.

Gultge Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Giltig stimmt kaum 1 4,5 5,0 5,0
stimmt eher 13 59,1 65,0 70,0
stimmt genau 6 27,3 30,0 100,0
Cesamt 20 90,9 100,0
Fehlend -88 2 9,1
Cesamt 22 100,0

Ich weiss, dass ich es schaffe, selbst den problematischsten Schiilerinnen
und Schiilern den priifungsrelevanten Stoff zu vermitteln.

Gultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gultig stimmt kaum 2 9,1 9,5 9,5
stimmt eher 7 31,8 33,3 42,9
stimmt genau 12 54,5 57,1 100,0
Gesamt 21 95,5 100,0
Fehlend -88 1 4.5
Cesamt 22 100,0

XVI
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Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme der
Schiilerinnen und Schiilern noch besser einstellen kann.

Gultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Glltig  stimmt kaum 1 4.5 4.5 4.5
stimmt eher 11 50,0 50,0 54,5
stimmt genau 10 45,5 45,5 100,0
Gesamt 22 100,0 100,0

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

Gultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gultig stimmt kaum 3 13,6 14,3 14,3
stimmt eher 14 63,6 66,7 81,0
stimmt genau & 18,2 19,0 100,0
Cesamt 21 95,5 100,0
Fehlend -88 1 4.5
Gesamt 22 100,0

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

Gultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gultig stimmt eher 15 68,2 71,4 71,4
stimmt genau 6 27,3 28,6 100,0
Cesamt 21 95,5 100,0
Fehlend -88 1 4.5
Gesamt 22 100,0
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Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann, mit denen ich
ungiinstige Unterrichtsstrukturen verandere.

Gultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gultig stimmt kaum 2 9,1 10,0 10,0
stimmt eher 8 36,4 40,0 50,0
stimmt genau 10 45,5 50,0 100,0
Gesamt 20 30,9 100,0
Fehlend -88 2 9,1
GCesamt 22 100,0

Ich traue mir zu, die Schiilerinnen und Schiiler fir neue Projekte zu
begeistern.

Gultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Cultig  stimmt eher 13 59,1 59,1 59,1
stimmt genau 9 40,9 40,9 100,0
Gesamt 22 100,0 100,0

Ich kann innovative Veranderungen auch gegeniiber skeptischen
Kolleginnen und Kollegen durchsetzen.

Gultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gultig stimmt kaum & 18,2 19,0 19,0
stimmt eher 16 72,7 76,2 95,2
stimmt genau 1 4.5 4.8 100,0
Gesamt 21 95,5 100,0
Fehlend -88 1 4.5
GCesamt 22 100,0

Umcodiertes Item: Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die Entwicklung
meiner Schiilerinnen und Schiilern engagiere, weiss ich, dass ich nicht viel

ausrichten kann.

Gultige Kumulierte
Haufigkeit | Prozent Prozente Prozente
Gultig stimmt kaum 2 9,1 9,5 9,5
stimmt eher 9 40,9 42.9 52,4
stimmt genau 10 45,5 47,6 100,0
GCesamt 21 95,5 100,0
Fehlend System 1 4.5
Gesamt 22 100,0

XVl
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Anhang F: Fragetypen und Frageroute Fokusgruppen Luuise-Lehrpersonen

:;:gen- Ziele und Verwendung Konkrete Fragen bzw. Vorgehen der Luuise-Fokusgruppen
w . - Vorstellung der Personen - Vorstellung der Personen (Name, Stufe, evtl. Anzahl Berufsjahre)
§ % ) - Zielsetzung der Fokusgruppe - Zielsetzung der Fokusgruppe:
= = 1= - Einverstandniserklarung - Tonbandaufnahme
TRSREE - Hinweis Tonbandaufnahme - Einverstandniserklarung unterzeichnen
@ O - Hinweis auf Verwendung der Daten, Anonymitat
- Sorgen dafiir, dass sich jede teilneh- a) "Wenn ihr an eine eurer letzten Lektionen denkt, welches Thema o-
= mende Person dussern kann der welche Methode hat vielen Schiilerinnen und Schiiler Freude ge-
§° - Beziehen sich auf Gemeinsamkeiten der macht? Nennt einfach das Thema.”
< Teilnehmenden b) "In Gegenwart von wem hast du das letzte Mal tiber Luuise gespro-
& - Unterstitzen das Ankommen der Teil- chen?”
;_' nehmenden
?g' - Stehen noch nicht im Kontext mit dem
- Kernthema

- Kurze Ausserungen zu Fakten
- Eroffnen die Diskussion zum Kernthema a) "Wenn ihr an eine eurer letzten Lektionen denkt, welches Thema o-
- Ermoglichen erste Stellungsnahmen der welche Methode hat vielen Schilerinnen und Schiller Freude ge-
- Sind ungerichtet macht? Nennt einfach das Thema.”
- Sollten jeder teilnehmenden Person eine

Interkation ermaoglichen

Einstiegs-
fragen

© - Leiten zu den Schliisselfragen tber a) "In Gegenwart von wem hast du das letzte Mal Gber Luuise gespro-
< EP - Greift das Kernthema vertiefter auf chen?”
E "g-,o - Logiﬁche Verbindung des Einstiegs zu den
S § Schlisselfragen
- Ca. 2 bis 5 Fragen Schliisselfrage |
- Zielen auf die Erreichung des Untersu- a) ,Wenn du jemandem, der Luuise nicht kennt (z.B. einer anderen
chungsziels hin Lehrperson), ganz kurz etwas sagen willst, was Luuise ist — wie wiir-
- Decken die Fragestellungen des Untersu- dest du das sagen?“
chungsziels ab b) ,Was an Positivem kommt dir in den Sinn, wenn du an Luuise
- Erbringen Kerndaten fir die spatere Aus- denkst?"
wertung c) ,Welche Elemente von Luuise haben (besonders) dazu beigetragen?“
- Nehmen den Grossteil der Zeit fir die Schliisselfrage Il
Diskussion ein a) "Du hast zuvor erlautert, was Luuise Positives bei dir ausgelost hat.
g Hatte Luuise auch Positives in Bezug auf die Schilerinnen und Schi-
o ler, Kolleginnen/Kollegen (in der Luuise-Gruppe) oder Eltern ausge-
"_: |6st/bewirkt bzw. was kénnte dies sein?"
,§ b) ,Inwiefern hat Luuise den Kontakt/die Beziehung zu der Klasse veran-
s dert?”
a c) ,Was hat sich seit Luuise in den Lektionen/in der Klasse verandert?“
Schliisselfrage Il
"lhr habt nun einiges Uber das Luuise-Projekt in eurer Klasse berichtet.
Nun interessiert uns auch, was Luuise fiir euch gebracht hat. Gibt es
auch etwas Positives aus Luuise, das du fiir dich personlich oder be-
ruflich mitnimmst?“
a) ,Was hat Luuise fiir dich an Erkenntnissen, Erfahrungen gebracht?
Was hat Luuise flr dich gebracht?“
b) ,,Was hast du durch Luuise dazu gelernt, erfahren?“
c) ,Was nimmst du aus dem Luuise-Projekt mit?“
, - 1 bis 2 Fragen, um Vergessenes/nicht An- a) "Was ich noch sagen wollte!"
g c gesprochenes zu erwdhnen Abschlussprotokoll durcl.'! Protokollantin
AN - Zusammenfassung durch Protokoll Zusammenfassung aller Ausserungen, welche die positiven Auswirkun-
é L8 Leiten zum Ende ein, wurde etwas noch gen beschreiben.

nicht gesagt?
(in Anlehnung an Beywl & Dommershausen, 2005, S. 20)
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Anhang G: Frageroute Fokusgruppe Schiilerinnen und Schiiler

13.30-13.37 (7))

Begriissung/Organisatorisches

* Vorstellung der Personen (Namen, Wohnort)

* Zielsetzung der Diskussion: Klaren, welche Erfahrungen und
Erkenntnisse durch Luuise entstanden sind

* Tonbandaufnahme - Einverstandniserklarung unterzeichnen

* Gesprachsregeln: eigene Meinungen aussern, andere als dieses
annehmen, einander ausreden lassen (,,Clowns" ansehen)

* Regeln Hinweis auf Verwendung der Daten, Anonymitat

* Agenda: Zeit bis 14.30 Uhr
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Er6ffnungsfragen 13.37-13.47 (10Y)

Eroffnungsfragen:
a. "Wenn ihr an diesen Montagmorgen denkt, was hat euch Freude
gemacht, aufgestellt? Nennt einfach das Thema."

Ubergangsfragen
a. Wenn ihr an das Schuljahr zuriickdenkt, was ist Cooles passiert?

b. Wir wollen heute mit euch Uber das Luuise-Projekt mit den roten und
grunen Karten sprechen, das ihr vor kurzer Zeit abgeschlossen habt.
An was koénnt ihr euch da erinnern, was kommt euch dazu alles in den
Sinn?

Schlusselfrage 1 (positives bei kiasse) 13.47-14.02 (15")

Schliisselfrage 1:

a. ,Das Luuise-Projekt habt ihr bei Lehrperson XY durchgeflihrt. Wenn du
einem anderen Schiiler, einer anderen Schiilerin dieses Projekt
erklaren wirdest, um was es bei diesem Projekt geht, was wiirdest du
sagen?"

b. ,Was an Positivem kommt dir in den Sinn, wenn du an das Luuise-

Projekt in deiner Klasse denkst?"
c. ,Was hat Luuise flr die Klasse gebracht?"
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Schlusselfrage 2 (positives bei schiilern) 14.02-14.12 (10")

Schliisselfrage 2:

"Du hast nun einiges Uber das Luuise-Projekt in deiner Klasse berichtet.
Nun interessiert uns auch, was Luuise flr dich gebracht hat. Gibt es auch
etwas Positives aus Luuise, dass du flr dich persénlich mitnimmst?"

a. ,Was hat Luuise bei dir ausgewirkt?"

b. ,Was hat Luuise der Lehrperson gebracht?"

SCh|USS€|frage 3 (weitere Wirkungen) 14.12-14.22 (10Y)

Schlisselfrage 3:

a. ,Was habt ihr Uber Luuise geredet untereinander? Habt ihr Gber Luuise
auch ausserhalb des Unterrichts gesprochen? An was erinnerst du
dich?

b. ,Was hat Luuise bei den anderen in der Klasse ausgeldst?"

. ,Es sind auch bei anderen LP Luuise-Projekte gelaufen; habt ihr davon
was gehort, dariber geredet?"

d. ,Hat es sonst noch etwas ausgeldst?

e. ,Was miusste passieren oder was braucht es, dass aus der Qualitat der
Wortbeitrége, die ihr in den 15 Minuten erhoben habt, noch mehr wird,

was ihr jetzt in diesem Projekt erarbeitet habt?"

+Wenn eine Lehrperson ein Luuise-Projekt umsetzt, wie denkst du
daruber?" (offen lassen ob Fokus auf LP oder SuS!)
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Verabschiedung 14.22-14.27 (5Y)

Abschlussfrage:
a. "Was ich noch sagen wollte."

Abschlussprotokoll durch Miranda
Zusammenfassung aller Ausserungen, welche die positiven Auswirkungen
beschreiben.

Miranda: ,Ist diese Zusammenfassung eurer Meinung nach vollstandig?

Sinn unseres Zusammentreffens war es, mehr Uber die Erfahrungen und
Wirkungen mit Luuise zu erfahren. Habt ihr noch eine Erganzung?"
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Anhang H: Einverstandniserkldarung Fokusgruppen Schiilerinnen und Schiiler

Padagogische Hochschule

sichthar und offaktiv

.
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enthen iategrieet,sich

Moderierter Austausch zu den Erfahrungen mit Luuise

Einverstandniserklarung

Bei der Fokusgruppe, an der du dich freiwillig bereit erklart hast teilzunehmen, dient dem
Erkenntnisgewinn, was das Luuise-Projekt im Unterricht bewirkt. Du wirst nach deinen per-
sonlichen Erfahrungen mit Luuise in deiner Klasse befragt und eingeladen, mit den anderen
Teilnehmenden dartiber zu diskutieren.

Weiterverwendung der Daten aus der Fokusgruppe

Der Verlauf der Fokusgruppendiskussion wird per Audio-Gerat aufgezeichnet. Deine Wort-
beitrage werden danach aufgeschrieben und anonym, ohne deinen Namen, gespeichert. Die
Audio-Aufzeichnungen werden anschliessend geléscht. Die Informationen werden aus-
schliesslich fiir den angegebenen Untersuchungszweck verwendet. Aus deiner Beteiligung
an der Untersuchung entstehen fir dich weder Kosten noch wirst du dafiir finanziell entscha-
digt.

Einverstindnis der Schulleitung
Die Schulleitung des Kollegiums Spiritus Sanctus ist tiber den Ablauf der Fokusgruppe in-

formiert und mit dem Vorgehen einverstanden.

Ich erklare hiermit meine freiwillige Teilnahme an dieser Fokusgruppendiskussion.

Datum Unterschrift der Teilnehmerin/des Teilnehmers

Datum Philipp Schmid
Unterschrift des Diskussionsleiters

Datum Miranda Odermatt
Unterschrift der Diskussionsleiterin

Institut fiir Weiterbildung und Beratung Bahnhofstr. 6 miranda.odermatt@fhnw.ch |1
Professur Bildungsmanagement, Schul- 5210 Windisch philipp.schmid@fhnw.ch
sowie Personalentwicklung
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Anhang I: Einverstandniserkldarung Fokusgruppen Luuise-Lehrpersonen

n’l_,.v e e Luuise

Moderierter Austausch zu den Erfahrungen mit Luuise

Einverstandniserklarung

Bei der Fokusgruppe, an der du nun teilnimmst, wirst du u.a. nach deinen persénlichen Er-
fahrungen mit Luuise befragt und eingeladen, mit den anderen Diskussionsteilnehmenden
dariiber zu diskutieren. Die Fokusgruppe dient dem Erkenntnisgewinn, was Luuise bei Lehr-
personen, den Schilerinnen und Schillern und im Unterricht allgemein bewirkt.

Weiterverwendung der Daten aus der Fokusgruppe

Der Verlauf der Fokusgruppendiskussion wird per Audio-Gerate aufgezeichnet. Deine per-
sonlichen Daten werden anonym gespeichert und ausschliesslich fiir die angegebenen Un-
tersuchungszwecke verwendet. Aus deiner Beteiligung an der Untersuchung entstehen far
dich weder Kosten noch wirst du dafir finanziell entschadigt.

Ich erklare hiermit meine freiwillige Teilnahme an dieser Fokusgruppendiskussion.

Datum Unterschrift der Teilnehmerin/des Teilnehmers

Datum Unterschrift des Diskussionsleiters
nsbitul for Weiterbidung und Beralung Bahntalsir. 6 miranda.adermat!é@ hnw.ch
2rofassur Bildungsmanagemrenl, Schul- 5210 'Windisck philipp.schmidéE hnw.ch

s Personzlentwicklung
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Anhang J: E-Mail-Anschreiben an Fokusgruppen Teilnehmende

Liebe (ehemalige) Luuise-Teilnehmende
In Riicksprache mit eurer Schulleitung gelangen wir mit einer Anfrage an euch.

Wir méchten mit einer Gruppe von Luuise-Teil einen ber die Er fihren, was Lumse kurzfristig bei der Lehrperson und ihrer Klasse und mittelfristig darliber hinaus ausgeldst hat.
Dieser Austausch hilft uns, mehr Uber die Wirkung von Luuise zu erfahren, und bietet euch i ig Gelegenheit zur

Der Austausch findet in Rupperswil statt und nimmt ca. 1114 Stunden in Anspruch. Er wird von meiner Kollegin Miranda Odermatt und mir iert. Fir euch L ) keine Vor- noch Nachbereitungszeiten.

Die Daten und isse werden isiert, sodass zu keiner Zeit Riickschlisse auf Personen und Orte méglich sind. Im Anschluss erhaltet ihr fiir die Teilnahme ein kleines Dankeschdn von uns.

Christine Hadorn hat uns vier Daten (2x Mittwoch, 2x Donnerstag) mngele;ll an denen der in il kann. Falls der wahrend der Sit i seid ihr von der Sitzung dispensiert.
Uber eine Teilnahme wiirden wir uns sehr freuen. Bitte tragt euch ein unter: : 17kf7knzqrxxp

Bei Fragen kénnt inr euch gerne an uns wenden.

Beste Griisse
Philipp und Miranda

Picdagogische Hochschule FHNW
Institut Weiterbildung und Beratung

Miranda Odermatt, Wissenschaftiche Mitarbeiterin
Professur sowie Schul- und
Campus Brugg-Windisch, Raum 6.3814
Bahnhofstrasse 6

5210 Windisch

T +4156 20284 53

miranda odermatt@fhnw.ch
http:i/www.fnw.chiph

1@ JAHRE FHNW
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Anhang K: Stichproben Fokusgruppen Lehrpersonen F2 bis F4

Stichprobe Fokusgruppe Lehrpersonen F2

Die Lehrpersonengruppe F2 (N=6) wurde im Anschluss an den offiziellen Luuise-Prdsentationstag tGber
den Erfahrungsaustausch informiert. Die Teilnehmenden haben kiirzlich den ersten Luuise-Zyklus ab-
geschlossen. Direkt nach dem Prasentationsanlass wurden sie durch die Autorin UGber die Ziele und
Zwecke der Fokusgruppen-Diskussion orientiert. Einige Tage spater erhielten alle acht Teilnehmenden
per E-Mail eine Einladung zum Erfahrungsaustausch mit einer Doodle-Terminumfrage (Anhang 1). Die
Fokusgruppen-Diskussion fand im Marz 2016 statt. Sechs der eingeladenen Lehrpersonen nahmen am
Erfahrungsaustausch teil, eine Person war unfallbedingt vom Schuldienst dispensiert, von einer Person
erfolgte keine Rickmeldung. Die Geschlechterverteilung lag bei finf Frauen und zwei Mannern. Die
Berufserfahrung variiert zwischen drei und 35 Jahren. Alle Lehrpersonen sind aus derselben Schulge-
meinde und Primar- bzw. Kindergartenlehrpersonen. Zwei Lehrpersonen unterrichten auf der Mittel-
stufe und sind Klassenlehrpersonen, die anderen vier unterrichten im Kindergarten, zwei davon als

Klassenlehrpersonen und zwei im Teilzeitpensum.

Stichprobe Fokusgruppe Lehrpersonen F3

Fir die Fokusgruppe F3 wurden zwei Schulen eines Kantons kontaktiert. Beide Schulen fiihren Luuise
bereits im dritten Zyklus durch, teilweise selbstdndig. Der Erstkontakt zur Stichprobe der Schule A er-
folgte lber eine Luuise-Lehrperson, mit der Bitte, die anderen Luuise-Teilnehmenden (iber das Vorha-
ben zu informieren und den Doodle-Link weiterzuleiten, da die Namen der Luuise-Lehrpersonen nicht
bekannt waren. Zwei Lehrpersonen der Schule A meldeten sich via Doodle-Link fiir den Erfahrungsaus-
tausch an. Die Kontaktaufnahme zur Schule B erfolgte per E-Mail. Angeschrieben wurden finf Luuise-
Lehrpersonen, welche im Februar 2016 ihr Luuise-Projekt abgeschlossen und prasentiert haben. Von
den funf Kontaktierten meldeten sich vier via Doodle-Link an, eine Person teilte ihre Abwesenheit auf-
grund eines Klassenlagers mit. Insgesamt nahmen vier Lehrpersonen beider Schulen am Erfahrungs-
austausch im April 2016 teil, eine Lehrperson war kurzfristig verhindert. Die Geschlechterverteilung
lag bei einer Frau und drei Mannern. Alle Teilnehmenden unterrichten auf der Gynmasialstufe und
weisen eine Berufserfahrung von sechs bis 23 Jahren auf. Eine Person unterrichtet in einem Teilzeit-

pensum, die andren drei unterrichten in einem Vollzeitpensum. Zwei Teilnehmende hatten in der Ver-
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gangenheit ein Schulleitungsmandat inne. Von den vier Teilnehmenden fiihrten drei Lehrperson be-

reits drei Luuise-Projekte um, eine Lehrperson setzte ein Luusie-Projekt um. Drei der teilnehmenden

Lehrpersonen sind als Luuise-Botschafter® titig.

Stichprobe Fokusgruppe Lehrpersonen F4

Die Lehrpersonengruppe der Fokusgruppe F4 (N=20) wurde per E-Mail (iber den Erfahrungsaustausch
informiert. Die angefragten Lehrpersonen sind bereits im zweiten Luuise-Zyklus. Sieben Lehrpersonen
nahmen am Erfahrungsaustausch im April 2016 teil. Die Teilnehmenden sind alle weiblich, aus dersel-
ben Schulgemeinde und Primar- bzw. Kindergartenlehrpersonen. Vier Lehrpersonen unterrichten auf
der Kindergarten-Stufe, zwei im Vollzeitpensum, zwei im Teilzeitpensum. Eine Lehrperson unterrichtet
Vollzeit auf der Unterstufe und zwei Lehrpersonen unterrichten auf der Mittelstufe, eine Vollzeit, die

andere Teilzeit. Die Berufserfahrung der Stichprobe variiert von drei Jahren bis 25 Jahren.

** Luuise-Botschafter stellen ihre Luuise-Projekte anderen Schulen oder Bildungsakteuren vor, beispielsweise auf Tagungen,
an Informationsveranstaltungen. Sie stellen ihre Luuise-Projekte fiir die Aufbereitung der Instrumentensammlungen oder
fir Fallbeispiele zur Verfiigung.
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Anhang L: Stichprobe Fokusgruppe Schiilerinnen und Schiiler F5

Die Kontaktaufnahme zu den Schiilerinnen und Schiiler erfolgte Giber die Klassenlehrperson. Die Klasse
wurde ausgewahlt, da (1) dass Luuise-Projekt erst vor kurzem abgeschlossen wurde, (2) eine Reflexion
im Anschluss an die Erhebungen erfolgte und (3) die Klasse Gber Luuise informiert war. Die Klassenleh-
rperson fragte in der Klasse sechs Schilerinnen und Schiiler an, die bereit waren, am Erfahrungsaus-
tausch teilzunehmen. Die Fokusgruppen-Diskussion fand wahrend einer Schulstunde im April 2016
statt, von welcher die Schilerinnen und Schiiler dispensiert wurden. Die Geschlechterverteilung lag
bei vier Madchen und zwei Knaben. Die Schiilerinnen und Schiler sind zwischen 16 und 17 Jahre alt
und besuchen alle dasselbe Schwerpunktfach, in welchem das Luuise-Projekt durchgefiihrt wurde. Die

Teilnahme der Schiilerinnen und Schiler war freiwillig.
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