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1. Einfiihrung in das Themengebiet

Zur Arbeitsbelastung, Arbeitszufriedenheit und zur psychischen Gesundheit von Leh-
rern' an Regelschulen sind in den letzten 30 Jahren zahlreiche empirische Untersu-
chungen?® durchgefiihrt worden, die unterschiedliche EinflussgréBen beriicksichtigt ha-
ben. Stress, Uberforderung, Erschépfung und auch die Berufszufriedenheit sind in der
Regel auf vielfaltige Faktoren zurtickzufihren. Die Befunde an den Regelschulen deu-
ten dabei nicht nur auf eine erhdéhte berufliche Beanspruchung, sondern auch auf eine
problematische Gesundheitssituation bei Lehrern hin. Studien wie diejenigen von
Schaarschmidt (2005) sowie Dauber und Déring-Seipel (2010) haben in den letzten
Jahren wiederholt gezeigt, dass die inneren Haltungen und Einstellungen der Padago-
gen offenbar entscheidend dazu beitragen, ob eine objektive Anforderung im Schulall-
tag subjektiv als Belastung erlebt wird oder nicht. Da diese Haltungen durch den ein-
zelnen Lehrer jedoch eher zu beeinflussen sind als die auBeren Rahmenbedingungen
der Schule, kommt dem arbeitsbezogenen Verhalten eine besondere Relevanz fiir den
Umgang des einzelnen Lehrers mit Belastungen zu. Dieser Aspekt wird daher in der
vorliegenden Arbeit im Vordergrund stehen. Aus diesem Grund wurde auch das von
Schaarschmidt entwickelte AVEM-Messinstrument® bei der Datenerhebung verwendet.

Die bisher zu dieser Thematik nicht untersuchten Waldorfschulen bilden aus verschie-
denen Griinden ein lohnenswertes Untersuchungsfeld, auch wenn es sich dabei um
weniger als ein Prozent der Schulen in Deutschland handelt. Waldorfschulen unter-
scheiden sich durch ihre besondere padagogische Pragung — beispielsweise Epoche-
nunterricht und der Verzicht auf ein ,Sitzenbleiben“— sowie die bewusste Abkehr von
hierarchischen Verwaltungsstrukiuren deutlich von den Regelschulen. Innerhalb der
Gruppe der Reformschulen besitzen Waldorfschulen als einzige Schulform eine spezi-
fische, zum Teil grundstandige Lehrerausbildung.

Wie geht es Waldorflehrern vor dem Hintergrund dieser Verschiedenheiten in Bezug
auf Arbeitsbelastung und Zufriedenheit? Wirkt sich die kollegiale Selbstverwaltung, in
der es keinen Schuldirektor gibt, auf die Belastungssituation aus? Gehen Padagogen,
die eine grundstéandige Ausbildung zum Waldorflehrer durchlaufen haben, in ihrem
Berufsalltag anders mit Beanspruchungen um? Mit dem Fokus auf dem arbeitsbezo-
genen Verhalten und Erleben stellt sich auch die Frage, ob sich der Anspruch der Wal-
dorfpadagogik, ,Erziehungskunst® zu praktizieren, in einem verringerten subjektiven
Belastungserleben der Waldorflehrer widerspiegelt.

Rudolf Steiner hat die Waldorflehrer dazu aufgefordert, in der padagogischen Arbeit
mdglichst aus eigener Initiative zu handeln.*

' Gemeint sind im Folgenden immer Lehrer und Lehrerinnen, aus Griinden der Lesbarkeit wird im Weite-
ren auf explizite Nennung der weiblichen Lehrkrifte verzichtet.

2 Unter dem Stichwort .Burnout-Syndrom* finden sich in der Datenbank des DiPF (www.fachportal-
paedagogik.de) 1412 Treffer (Stand Mai 2012)

> AVEM steht dabei fiir: Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster

* Rudolf Steiner, Allgemeine Menschenkunde, 14.Vortrag, Schluss



Waldorfschulen sind in Bezug auf Lehrplan und Schulverwaltung relativ autonom und
nehmen damit zumindest im zweiten Bereich eine Entwicklung vorweg, die in letzter
Zeit auch an den Regelschulen schrittweise angestrebt wird. Daher ist die Frage, ob
und wie sich dies auf das arbeitsbezogene Verhalten auswirkt, nicht nur fir Waldorf-
schulen relevant. Geht eine Autonomie in der Schulverwaltung mit einer Steigerung der
Selbstwirksamkeit einher? Wenn ja, dann kénnte sich dies auch im Belastungserleben
niederschlagen, da die Selbstwirksamkeit nach Antonovsky (1997) einen Einfluss auf
die Resilienz besitzt. Waldorfschulen stellen somit als Schulen in freier Tragerschaft
auch in Hinblick auf die Autonomiebestrebungen an Regelschulen ein interessantes
Untersuchungsfeld dar.

Bei einem Vergleich mit dem Regelschulsystem muss jedoch insgesamt berlcksichtigt
werden, dass sich die Schilerschaft an Waldorfschulen laut Barz und Randoll (2007)
von derjenigen an Gesamtschulen hinsichtlich des Bildungshintergrundes der Eltern
unterscheidet.

Auf der anderen Seite ist diese Arbeit natirlich auch fiir die Waldorfschulen selbst von
Bedeutung. Waldorfschulen haben auf dem Feld der Schulen in freier Tragerschaft in
den letzten 30 Jahren das gr6Bte Wachstum zu verzeichnen. Hierin driickt sich auch
eine Abkehr der Eltern vom Regelschulsystem aus. Die Frage: ,Was ist an den Wal-
dorfschulen besonders?“ wurde jedoch bisher im Wesentlichen mit Blick auf die Schi-
ler gestellt. Fir den sich aus dem Wachstum der Waldorfschulen ergebenden gréBeren
Lehrerbedarf ist aber auch die Frage relevant, wie diese Schulform sich auf die Belas-
tungssituation und die Zufriedenheit der Lehrkrafte auswirkt.

Auch die Binnendifferenzierungen innerhalb der Facher und Aufgabenfelder an Wal-
dorfschulen sind dabei von Interesse. In welchem Verhéltnis steht die Arbeitsbelas-
tung einer Lehrkraft fiir Eurythmie® oder diejenige eines Klassenlehrers — die beide
waldorftypische Tatigkeitsfelder darstellen — zu den Belastungen der Gbrigen Fachleh-
rer?

Es ware allerdings zu kurz gegriffen, nur die arbeitsbezogenen Verhaltensmuster allein
zu untersuchen, ohne die Rahmenbedingungen an Waldorfschulen zu bericksichtigen.
In der Lehrerbelastungsforschung werden aus gutem Grund personenbezogene Ein-
flussfaktoren und objektive Rahmenbedingungen mit einbezogen. ,Schwierige® Schi-
ler, groBe Lerngruppen, Larm in den Klassen und schlechte raumliche Bedingungen
werden immer wieder als Beispiele flr Belastungsfaktoren genannt. Diese Einflussgro-
Ben werden im Rahmen dieser Arbeit ebenfalls untersucht und zwar insbesondere auf
ihren Zusammenhang mit dem persénlichen Erleben und Verhalten von Lehrern. Dabei
werden waldorfspezifische Faktoren — wie zum Beispiel der Epochenunterricht und die
Klassenlehrerzeit — von solchen unterschieden, die fir Lehrer aller Schulformen glei-
chermaBen gelten. Zu den letzteren z&hlen unter anderem das persénliche Verhaltnis

3 Dieses Fach wird nur an Waldorfschulen erteilt



zu den Schilern sowie die Vor- und Nachbereitungen des Unterrichts. Aus diesem
Grund ist es wichtig, die empirischen Befunde an den Regelschulen zu berlicksichti-
gen, insofern diese flr die vorliegende Untersuchung relevant sind. Zu den Rahmen-
bedingungen gehért auch die finanzielle Situation an den Schulen. Die Waldorfschulen
sind anerkannte Ersatzschulen und werden als solche von den Bundeslandern finanzi-
ell unterstutzt. Diese Refinanzierung deckt allerdings nicht vollstandig den Bedarf, son-
dern macht zwischen 83% und 87% aus, was zum Teil auch bundeslandabhangig ist.
Der Rest muss durch Elternbeitrdge abgedeckt werden. Damit stehen den Waldorf-
schulen in der Regel weniger Mittel fir die Deckung der Personalkosten zur Verfligung,
wodurch krankheitsbedingte Ausfalle schwieriger abzufedern sind. Dies kdnnte sich
wiederum negativ auf die Belastungssituation im Kollegium auswirken und muss daher
ebenfalls berlicksichtigt werden.

Nicht zuletzt sind die Waldorfschulen seit etwa 15 Jahren auch verstéarkt in das Interes-
se der empirischen Forscher gerlickt. Auf Grundlage einer vom Autor durchgeflihrten
Recherche®, die rund 80 empirische Forschungen an Waldorfschulen im Zeitraum von
1980 bis 2010 ausweisen konnte, ist in Abbildung 1 die Haufigkeitsverteilung der empi-
rischen Untersuchungen zur Waldorfpadagogik dargestellt:

Anzahl empirischer Untersuchungen an Waldorfschulen
1980-2010

30 7
25
20
15

i TR

1981-1985 1986-1990 1991-1995 1996-2000 2001-2005 2006-2010

Abbildung 1: Hdufigkeit von empirischen Studien zur Waldorfpédagogik

Abbildung 1 ist ein deutlicher Anstieg in der Anzahl der empirischen Untersuchungen
seit Mitte der 90-er Jahre zu entnehmen, der nicht zuletzt darauf zurlickzufiihren ist,
dass sich innerhalb der Waldorfschulbewegung eine Offnung gegeniiber der empiri-
schen Forschung vollzogen hat.

Die Uberwiegende Mehrzahl der in Abbildung 1 zusammengefassten Studien stellt da-
bei die Schiler in den Mittelpunkt; zu ihrem Verhaltnis zu Lehrern, ihrer Leistungsfa-
higkeit und ihrem weiteren biographischen Bildungsweg liegen mehrere Untersuchun-

® (Bohle/Peters, 2011)



gen vor. Die berufliche Situation der Waldorflehrer stellt dagegen weitgehend ein un-
bekanntes Terrain dar. Die vorliegende Arbeit versucht dazu beizutragen, diese For-
schungslicke zu schlieBen.

Zum Aufbau dieser Arbeit

Im Anschluss an diese Einleitung wird in Kapitel 2 zunachst das AVEM-
Messinstrument vorgestellt und seine Verortung im Kontext der Belastungsforschung
erlautert. Kapitel 3 gibt einen Uberblick (iber die Besonderheiten an Waldorfschulen,
auf die spater im Ergebnisteil gesondert eingegangen wird. Im vierten Kapitel werden
die bisherigen empirischen Befunde zum Forschungsthema dargestellt und zwar diffe-
renziert nach Regel- und Waldorfschulen. Kapitel 5 beschreibt das Design der Waldorf-
lehrer-Studie von Dirk Randoll (vergl. 2012), in welche die vorliegende Untersuchung
eingebettet ist.

In den Kapiteln 6 bis 10 werden die empirischen Ergebnisse dargestellt: Kapitel 6 gibt
einen Uberblick liber die AVEM-Befunde bei Waldorflehrer allgemein, in Kapitel 7 wird
ein Vergleich von Waldorflehrern mit Regelschullehrern und anderen Berufsgruppen
vorgenommen. Kapitel 8 stellt die hauptsachlichen AVEM-Befunde zu allgemeinen
schulischen Aspekte dar und in Kapitel 9 werden die waldorfspezifischen Aspekte unter
dem Aspekt des arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster beleuchtet. Kapitel
10 enthalt einen Exkurs zu einer offenen Frage, um die Relevanz der behandelten
Themen aus Lehrersicht zu ergénzen. AbschlieBend werden In Kapitel 11 die Gesamt-
ergebnisse zusammengefasst und diskutiert.



2. Das AVEM-Messinstrument
2.1 Begriffsklarungen

Die Abkirzung AVEM steht far ,Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster®.
Diese Typologie wurde von Schaarschmidt (vergl. 2003) entwickelt. Die vier AVEM-
Typen werden dabei durch Auswertung von 11 AVEM-Merkmalen gewonnen, die je-
weils Persoénlichkeitseigenschaften darstellen. Da die Verhaltensmuster sich insbeson-
dere auf den Umgang mit ,Stress” und ,Belastungen” beziehen und dabei auch der
Begriff des ,Burnout® verwendet wird, ist es fur die weitere Darstellung sinnvoll, auf
diese Begriffe genauer einzugehen.

Der Stressbegriff wurde urspriinglich von Selye (vergl. 1953) aus der Physik in die Me-
dizin Gbertragen, um die Reaktion des Organismus auf eine Anforderung zu beschrei-
ben. Insoweit bedeutet ,Stress” zunachst keine krankhafte Erscheinung, solange keine
weiteren Faktoren hinzukommen. Domnowski, (2005, S. 61) spricht von einer schadi-
genden Wirkung erst dann, ,wenn eine individuelle Disposition (z.B. auf Grund von
Persoénlichkeitsmerkmalen) oder andere strukturelle Vorschaden (ungesunde Lebens-
weise, bestimmter Beruf) vorliegen®. Konkret auf den Lehrerberuf bezogen, definiert
Kyriacou Stress wie folgt: ,the experience by a teacher of unpleasant emotions such as
tension, frustration, anxiety, anger and depression resulting from aspects of his or her
work...” (Kyriacou 1998, S.4)". Stress wird hierbei als negative Reaktion auf &uBere
Reize beschrieben, die auch als ,Stressoren” identifiziert werden. Dies umfasst aller-
dings nur einen Teilbereich von mdglichen Belastungen, denn eine Verausgabung
durch ein positiv erlebtes Engagement wirde hiermit zum Beispiel nicht erfasst, obwohl
dies auch als Belastung erlebt werden kénnte.

Der Begriff Belastung wird in vielen Studien unkritisch verwendet, worauf auch schon
Krause hingewiesen hat (Krause 2002, S. 10). Er definiert den Begriff der Belastung in
Anlehnung an Van Dick (1999, S. 270 und 2007, S. 35) als ,subjektive Wahrnehmung
von Beanspruchung durch unterschiedliche Arbeitsbedingungen®. Dabei werden die
Begriffe ,Belastung” und ,Beanspruchung* in folgendem Zusammenhang gesehen:
,Belastungen” stellen situative Gegebenheiten dar (zum Beispiel Anzahl der Unter-
richtsstunden pro Woche oder persénliche Ereignisse im Lebensumfeld), die allein
noch nichts Uber die subjektiv erlebten, negativen Folgen aussagen. Das Zusammen-
wirken von situationsbezogenen Anforderungen und die persdnliche Einschatzung Uber
die Bewaltigung derselben werden unter dem Begriff ,Beanspruchung® zusammenge-
fasst. Das heif3t, in den Begriff ,Beanspruchung® geht bereits immer das subjektive
Urteil des Einzelnen mit ein. Die gleiche Belastung kann fiir zwei Personen also unter-
schiedliche Beanspruchungen darstellen.

In Anlehnung an die Mehrheit der hier zitierten Studien werden beide Begriffe in dieser
Arbeit auch als Synonyme verwendet, die begriffliche Unterscheidung zwischen einem

7 Zitiert nach Krause 2002, S. 10



auBeren Reiz und einer durch die Persdnlichkeit bedingten Reaktion wird dabei aber
aufrechterhalten.

Auch der Begriff ,Burnout” wird im Folgenden genauer betrachtet, da einer der vier
AVEM-Typen als ,Burnout-gefahrdetes” Muster bezeichnet wird. Sosnowsky (2007 S.
124) zufolge existieren mehr als Uber hundert Definitionen zu diesem Begriff. In der
Differentialdiagnostik ist das Burnout-Sydrom nach Sosnowsky nicht eindeutig von De-
pressionserkrankungen abzugrenzen. Zum Spekirum der Burnout-Symptome z&hlen
Erschépfung, Depression, Angste, Schlaf- und Konzentrationsstérungen, Herz- und
Kreislaufschwierigkeiten, chronische Schmerzen mit erniedrigter Schmerzschwelle,
sexuelle Stérungen, Tinnitus, Hyperakusis, Hoérstlrze, funktionelle Magen-Darm-
Beschwerden sowie ein insgesamt geschwachtes Immunsystem. Damit stellt die Be-
zeichnung ,Burnout” letztlich nur ein Sammelbegriff fir verschiedene Symptome dar.

Die Deutsche Gesellschaft flir Psychiatrie, Psychotherapie und Nervenheilkunde
(DGPPN) kritisiert in ihrem Positionspapier vom 7.3.2005 ebenfalls die Begriffsverwir-
rung, die mit der Bezeichnung ,Burnout” einhergeht:

,Die Spannweite der Diskussion reicht von der volligen Negierung der Relevanz des
Burnouts als psychische Erkrankung bis hin zur Warnung vor einer tickenden, bisher
lbersehenen Zeitbombe. [...] Bei der Berichterstattung in den Medien wird zum Teil eine
Krankheits-Definition gefordert, die den Begriff Burnout mit einer Erkrankung der Leis-
tungstrager und der ,Starken” gleichsetzt, den Begriff Depression dagegen mit einer Er-
krankung der (anlagebedingt) ,Schwachen” verkniipft. Diese Bewertung trifft nicht zu
und bringt zudem die Gefahr einer neuen Stigmatisierung depressiv erkrankter Men-
schen mit sich.” ®

Résing (vergl. 2003) fordert, in die Burnout-Forschung weitere Aspektie wie
Salutogenese, Ressourcenmobilisierung, Engagements und ebenso Vitalitdt, Humor
und Spiritualitat mit einzubeziehen. Dies ist im AVEM-Konstrukt von Schaarschmidt der
Fall. Hier werden Personlichkeitseigenschaften wie Engagement, Emotionalitat und
Resilienz im Zusammenhang mit kérperlichen und psychischen Erschépfungssympto-
men betrachtet:

,Den Konzepten dieser Studien zufolge ist es unzureichend, sich bei Belastungsuntersu-
chungen sich auf die Identifizierung von Beeintrachtigungen und Schadigungen zu be-
schranken. Sie fordern eine solch systemorientierte Erfassung durch das Herangehen im
Sinne des salutogenetischen Ansatzes zu liberwinden, bei dem die Frage nach dem indi-
viduellen und sozialen Ressourcen, Hilfen und Schutzfaktoren fiir die gesundheitsforder-
liche Bewaltigung der Anforderungen in den Vordergrund tritt.”

(Schaarschmidt 2005, S. 19)

¥ DGPPN Positionspapier vom 7.3.2005
http://www.dgppn.de/publikationen/stellungnahmen/detailansicht/article/14 1/positionspap-1.html



Die ,Burnout-Gefahrdung“ im Sinne Schaarschmidts zielt also weder auf einen klini-
schen Befund, noch setzt sie ein dem ,Ausgebranntsein“ vorangegangenes Uberenga-
gement voraus. Das mit dem B-Muster verbundene Risiko verweist vielmehr auf einen
maoglicherweise eintretenden Erschdpfungszustand, der mit den individuellen Verhal-
tensmustern in einem Zusammenhang steht.

2.2 Die AVEM-Typologie und ihre Merkmale

Die AVEM-Referenzmuster wurden aus den Daten der Potsdamer Lehrerstudie ge-
wonnen (vergl. Fischer/Schaarschmidt 2003). Insgesamt stitzt sich diese Untersu-
chung auf die Daten von 7.600 Lehrerinnen und Lehrern (Schaarschmidt, 2007a, S.
81). Durch eine Faktorenanalyse wurden aus 66 Items 11 Merkmale identifiziert, die
drei verschiedenen Merkmalsbereichen angehéren: dem ,Engagement®, der ,Wider-
standsféhigkeit” und der ,Emotionalitat“. Die Betrachtung der einzelnen Merkmale stellt
bereits ohne Musterzuordnung eine erste Analysemdglichkeit dar. Diese 11 Merkmale
gliedern sich wie folgt in die drei Bereiche:

Engagement:

1. Bedeutsamkeit der Arbeit (BA)
2. Beruflicher Ehrgeiz (BE)

3. Verausgabungsbereitschaft (VB)
4. Perfektionsstreben (PS)

Widerstandsféhigkeit:

5. Distanzierungsfahigkeit gegentiber der eigenen Arbeit (DF)
6. Resignationstendenz gegentber Misserfolgen (RT)

7. Offensive Problembewaltigung (OP)

8. Innere Ruhe und Ausgeglichenheit (IR)

Emotionen:

9. Berufliches Erfolgserleben (EE)
10. Lebenszufriedenheit (LZ)
11. Erleben von sozialer Unterstitzung (SU)

Die Merkmale stellen innere Haltungen und Persénlichkeitseigenschaften dar. Schaar-
schmidt beschreibt diesen an der Selbstwirksamkeit orientierten Ansatz des Instru-
ments AVEM wie folgt:

,AVEM ist als ein ressourcenorientiertes Verfahren zu verstehen. Gefragt wird nicht nach
Belastungssymptomen, wie zum Beispiel korperlichen und psychischen Beeintrachtigun-
gen und Beschwerden, sondern nach Haltungen und Einstellungen, erlebten Kompeten-
zen und Gefiihlen, Betont wird dabei die aktive Rolle des Menschen in seinem Verhaltnis
zu den beruflichen Anforderungen. Es wird dem Umstand Rechnung getragen, dass
Menschen nicht einfach Opfer ihrer Belastungen sind, sondern dass sie durch ihre indivi-



duellen Verhaltens- und Erlebensweisen, eben durch das Einbringen der persdnlichen
Ressourcen, die eigenen Beanspruchungsverhaltnisse mitgestalten.”
(Schaarschmidt 2007, S. 20)

Ein Vorteil dieses Ansatzes liegt in der Mdglichkeit zur Frihdiagnostik: Durch den
AVEM-Test kénnen Dispositionen aufgedeckt werden, die sich im Belastungserleben
noch nicht manifestiert und somit auch noch keine gesundheitlichen Folgen hervorge-
rufen haben. Damit werden frihzeitige Interventionen mdglich.

Durch eine Clusteranalyse in Bezug auf die oben genannten 11 Merkmale wurden vier
AVEM-Typen bestimmt, die von Schaarschmidt wie folgt charakterisiert werden:

Muster G

,Dieses Muster ist Ausdruck von Gesundheit und Hinweis auf ein gesundheitsforderli-
ches Verhaltnis gegenliber der Arbeit. Es ist durch starkeres, doch nicht exzessives beruf-
liches Engagement, hohere Widerstandsfahigkeit gegeniiber Belastungen und positive
Emotionen gekennzeichnet. Es steht auRer Frage, dass Lehrer mit diesem Muster Uber
die glinstigsten Voraussetzungen verfligen, um erworbenes Wissen und Kénnen sowie
padagogische Uberzeugungen und Absichten wirksam umzusetzen.”

Muster S

,Hier charakterisiert die Schonung das Verhaltnis gegeniiber der Arbeit (als ein mogli-
cher Hinweis auf ungeniigende Herausforderungen und/oder berufliche Unzufrieden-
heit). Charakteristisch ist geringes Engagement bei wenig Auffilligkeiten in den Gbrigen
Bereichen. Zwar zeigt dieses Muster in der Regel kein gesundheitliches Risiko an, doch
im Lehrerberuf dirfte es (mehr als in manch anderen Berufen) ein Hindernis fiir erfolg-
reiche Arbeit sein, kommt es hier doch verstarkt auf eigenaktives und engagiertes Han-
deln an.”

Risikomuster A

,Entscheidend ist hier, dass hohe Anstrengung keine Entsprechung in einem positiven
Lebensgefiihl findet: Das Bild ist durch Gberhohtes Engagement bei verminderter Wider-
standsfahigkeit gegenliber Belastungen und eher negative Emotionen gekennzeichnet.
Das Gesundheitsrisiko besteht in der Selbstliberforderung. Lehrer dieses Typs sind oft-
mals ihrer hohen Einsatzbereitschaft wegen besonders geschatzt. Doch ist abzusehen,
dass auf Dauer die Kraft nicht ausreicht, den Belastungen des Berufs standzuhalten.
Nicht selten ist mit dem Ubergang zum folgenden Risikomuster B zu rechnen.”

Risikomuster B

,Bei diesem zweifellos problematischsten Muster sind permanentes Uberforderungser-
leben, Erschopfung und Resignation vorherrschend. Das Profil weist Giberwiegend gerin-
ge Auspragungen in den Merkmalen des Arbeitsengagements, groBere Einschrankungen
in der Widerstandsfahigkeit gegeniiber Belastungen und (stark) negative Emotionen aus.
In seinem Erscheinungsbild entspricht dieses Muster den Symptomen in den letzten Sta-
dien eines Burnout-Prozesses, dennoch kann es nicht in allen Fallen mit Burnout gleich-



gesetzt werden [...]. Klar ist, dass bei starkerer Auspragung des Musters B der Betroffene
kaum (noch) ein guter Lehrer sein kann. Die verbliebene Kraft reicht dazu nicht aus. Sie
wird aufgewendet, um irgendwie “liber die Runden” zu kommen.”

(Schaarschmidt 2007, Seite 22f)

Bei den letzten beiden als ,Risikomuster” bezeichneten Typen treten in den Untersu-
chungen Schaarschmidts psychische und kérperliche Erkrankungen wesentlich haufi-
ger auf als bei den Mustern G und S. Daher kann die Summe der beiden Risikomuster
als ein Indikator fir eine Berufsbelastung betrachtet werden, der ebenfalls auf mégliche
gesundheitliche Folgen hinweist. Als eine aussagekraftige GrdBe bei der Analyse ist
daher jeweils der gemeinsame Anteil dieser beiden Risikomuster zu betrachten.

Die Werte fiir die einzelnen Merkmale werden nach einer berufsspezifischen Normie-
rung in einer Neunerskala dargestellt (Schaarschmidt 2008, Seite 53ff). In dieser
neunstufigen Skala bezeichnet der Wert 1 die schwachste mégliche Auspragung eines
Merkmals und entsprechend der Wert 9 die starkste Auspragung. Der Wert 5 entspricht
dem Mittelwert in der Normierungsstichprobe von Schaarschmidt. Die Referenzmuster
der oben beschriebenen vier AVEM-Typen sind in Bezug auf den Merkmalsverlauf in
der Abbildung 2.1 dargestellt:

Merkmalsauspragungen der vier AVEM Typen

o +— Muster G
Muster S

—a— Muster A

—o— Muster B

N /]

Stanine Werte
I

3 +—0 :./ \

. Y

BA BE VB PS DF RT OP IR EE Lz SuU
Merkmale

Abbildung 2.1: Merkmalauspragungen der vier AVEM-Typen

mit:  BA: Bedeutsamkeit der Arbeit
BE: Beruflicher Ehrgeiz
VB: Verausgabungsbereitschaft
PS: Perfektionsstreben
DF: Distanzierungsfihigkeit
RT: Resignationstendenz

OP: Offensive Problembewiltigung
IR: Inne Ruhe

EE: Erfolgserleben im Beruf

LZ: Lebenszufriedenheit

SU: Soziale Unterstiitzung



Im Verlauf der Referenzkurven in Abbildung 2.1 sind die oben zitierten Charakterisie-
rungen Schaarschmidts der vier AVEM-Typen wiederzuerkennen: Die Muster G und A
zeigen beide hohe Werte fir das Engagement, fir das G-Muster ist dartiber hinaus das
Erleben von sozialer Unterstiitzung sehr ausgepragt, wogegen beim A-Muster ein ext-
rem niedriger Wert fir die Distanzierungsféhigkeit zu verzeichnen ist. Das Muster S
weist ein geringes Engagement, aber zugleich eine sehr hohe Distanzierungsfahigkeit
auf; die Werte im emotionalen Bereich (Merkmale 9 bis 11) bewegen sich um den Mit-
telwert. Der Verlauf der Kurve fir das B-Muster zeigt ein sehr geringes Erfolgserleben
und sehr niedrige Werte flir den Bereich der sozialen Unterstitzung — bei gleichzeitig
hoher Resignationstendenz.

2.3 Verortung des AVEM-Messinstruments in der Belastungsforschung

In diesem Abschnitt wird das AVEM-Verfahren innerhalb der verschiedenen For-
schungsrichtungen zur Belastungsforschung dargestellt. Dabei wird in erster Linie auf
Forschungen zu Haltungen und Einstellungen sowie zur Selbstwirksamkeit Bezug ge-
nommen. Im Anschluss werden aber auch noch grundlegende theoretische Belas-
tungsmodelle sowie weitere Einteilungen in Lehrertypen vorgestellt und auf Bezlige
zum AVEM-Verfahren betrachtet.

2.3.1 Forschungen zu Haltungen und Einstellungen

Das AVEM-Konstrukt gehért zu den bereits in der Einleitung erwahnten Forschungs-
richtungen, welche die Persdnlichkeitseigenschaften bei der Untersuchung von Belas-
tungen mit einbeziehen. Untersuchungen von Dauber und Vollstadt (vergl. 2010) erga-
ben, dass verschiedene Haltungen von Lehrern, bei vergleichbaren objektiven Rah-
menbedingungen und Belastungsfaktoren, mit unterschiedlich starken gesundheitli-
chen Beeintrachtigungen in einen Zusammenhang gebracht werden kdnnen. In der
Kasseler Lehrerstudie wurden von Dauber rund 1000 Lehrer untersucht, darunter 404
mit geringen und 628 mit hohen Gesundheitskosten (Dauber/Déring-Seipel 2010, S. 4).
Dabei ergab ein Vergleich der objektiven Arbeitsbedingungen und Belastungsfaktoren
keine wesentlichen Abweichungen. Unterschiede konnten dagegen in der subjektiven
Bewertung festgestellt werden:

,Ein Vergleich der subjektiven Bewertungsmuster gibt erste Hinweise darauf, dass Un-
terschiede zwischen gesunden und kranken Lehrern offenbar eher in der subjektiven
Wahrnehmung und Verarbeitung als in objektiv beschreibbaren Situationsmerkmalen
liegen. Gesunde Lehrer sehen ihre beruflichen Anforderungen eher als Herausforderung
und haben den Eindruck einer guten Passung von Anforderungen und eigenen Fahigkei-
ten, Kranke bewerten ihre berufliche Situation demgegeniber signifikant unglinstiger.
Sie haben den Eindruck, dass die beruflichen Anforderungen ihre Bewaltigungsmoglich-
keiten Ubersteigen oder zu Ubersteigen drohen, betrachten diese folglich eher als Be-
drohung denn als Herausforderung...”
(Dauber/Doring-Seipel 2010, S. 6)
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Hier besteht eine direkte Anschlussméglichkeit zum AVEM-Konstrukt, zumal Dauber
und Déring-Seipel in ihren Befunden auch einzelne Faktoren identifiziert haben, die zu
den Merkmalen des AVEM z&hlen.

Weitere Zusammenhénge von Belastungen am Arbeitsplatz mit Haltungen und Einstel-
lungen haben Jehle und Schmitz (2007, S. 175) ermittelt. So wirken sich etwa der
Bruch des psychologischen Arbeitsvertrages und ein Mangel an Mitbestimmung und
gleichberechtigter Kommunikation am Arbeitsplatz als zuséatzliche Belastungen aus.
Als positiv wirkende Faktoren werden dagegen die Identifikation mit dem Arbeitsauftrag
und die Loyalitat zur Schule genannt. Haltungen von Loyalitat und Identifikation haben
demnach einen positiven Einfluss auf das subjektive Belastungsempfinden. Ebenso
scheint sich die Moglichkeit zur aktiven Mitgestaltung glnstig auszuwirken — was zur
Thematik der Selbstwirksamkeit Uberleitet.

2.3.2 AVEM Beziige zu Selbstwirksamkeit und Resilienz

Selbstwirksamkeit und Resilienz sind in diesem Zusammenhang ebenfalls von Bedeu-
tung, denn die salutogenetische Sichtweise Antononovskys (vergl. 1997) richtet den
Blick nicht auf die krankmachenden Faktoren, sondern fragt nach den persénlichen
Ressourcen des Einzelnen, die auch bei den AVEM-Merkmalen BerUcksichtigung fin-
den. Diese Ressourcen werden von Antonovsky als positive Gegenkrafte zu einem
sténdig wirkenden Abbau verstanden:

,Der menschliche Organismus ist ein System und wie alle Systeme der Kraft der Entro-
pie ausgeliefert.”
(Antonovsky 1993,S.7 )

,Der salutogenetische Ansatz betrachtet den Kampf in Richtung Gesundheit als per-
manent und nie ganz erfolgreich.”
(ebenda, S.10)

Der Begriff der Entropie stammt aus der Physik und beschreibt den Grad der ,Unord-
nung“ in einem System. Der zweite Hauptsatz der Thermodynamik besagt, dass durch
Veranderungen in einem System die Entropie zunimmt. Um in einem Teilsystem ,Ord-
nung“ zu erhalten, ist also eine sténdige Energiezufuhr von auBen notwendig. Anto-
novsky Ubertragt diesen Gedanken insofern auf den Menschen, als er ,Gesundheit* als
einen geordneten Zustand des Organismus versteht. In Antonovskys Konzept der
Salutogenese kommt dem Gefuhl von ,Kohérenz* — der Erfahrung von Stimmigkeit -
eine zentrale Bedeutung zu. Dieses Koharenzgefuhl wird nach seinen Vorstellungen in
der Kindheit und Jugend gebildet und andert sich nach dem dreiBigsten Lebensjahr in
der Regel kaum mehr, es sei denn durch Eintreten sehr einschneidender Ereignisse
(vergl. Antononovsky 1997).
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Die von Antonovsky entwickelte SOC-Skala (sense of coherence) zur Messung des
Koharenzgefihls umfasst die Bereiche: Verstehbarkeit (comprehensibility), Handhab-
barkeit (managability) und Sinnhaftigkeit (meaningfulness). In der Expertise der Bun-
deszentrale fur Gesundheitliche Aufklarung in KéIn (vergl. Bengel/ Strittmatter/ Will-
mann 2001) wird eine Ubersicht (ber den empirischen Forschungsstand zur
Salutogenese und zum Koharenzgefiihl gegeben. Das Forscherteam kommt dabei zu
folgendem Resumee:

,Zusammengefasst zeigt der bisherige Stand der Forschung, dass Koharenzgefiihl und
psychische Gesundheit eng zusammenhangen. Die Korrelation zwischen SOC und
Angstlichkeit bzw. Depressivitit sind sogar so hoch, dass sich die Frage stellt, ob die
SOC Skala anderes oder mehr misst, als die gangigen Instrumente zur Erfassung der
genannten Dimensionen psychischer Gesundheit bzw. Krankheit. Weniger eindeutig
erweist sich der Zusammenhang zwischen SOC und MaRen der korperlichen Gesund-
heit bzw. mit dem subjektiven allgemeinen Gesundheitszustand.”
(Bengel et al. 2001, S. 46)

In einer Untersuchung von Schwarzer und Jerusalem (vergl. 2002) erweist sich die
Selbstwirksamkeit als eine wichtige Voraussetzung fiir kompetente Selbst- und Hand-
lungsregulation Die Autoren weisen jedoch darauf hin, dass die Selbstwirksamkeit sich
nur unter bestimmten Rahmenbedingungen entfalten kann. Schwarzer und Warner
(vergl. 2009) heben insbesondere die Bedeutung der Selbstwirksamkeitserwartung fir
die Motivation und Volition hervor. In diesem Zusammenhang wurde auch ein Trai-
ningsprogramm zur Bewaltigung des Berufsalltags auf der Grundlage der Selbstwirk-
samkeit entwickelt. Nach den Befunden von Schmitz (vergl. 2007) stellt die Selbstwirk-
samkeit auch eine wesentliche PraventivmaBnahme gegen Burnout-Gefahr dar.

2.3.3 AVEM-relevante Belastungsmodelle

In Van Dicks Uberblick (iber die theoretischen Modelle, welche den meisten Untersu-
chungen von Beanspruchungen und Stress zugrunde liegen, ist in Bezug zum AVEM-
Messinstrument besonders das ,Job Characteristics Model“ von Hackmann und Old-
ham relevant. Eine eingeschrankte Bedeutung besitzt auch das transaktionale
Stressmodell von Lazarus. Die Erlduterung dieser beiden Modelle folgt hier inhaltlich
im Wesentlichen den Ausfihrungen Van Dicks (2007, S. 37-43).

Das transaktionale Stressmodell geht auf Lazarus (vergl. Lazarus/Folkmann 1984; La-
zarus 1995) und die Erweiterungen durch Kyriacou und Sutcliffe (vergl. 2001) zurlick.
Der Begriff der Transaktion bezieht sich hierbei auf die gegenseitigen Wirkungen von
zwei Systemen aufeinander — in diesem Fall die gegenseitigen Beeinflussungen zwi-
schen dem Menschen und seiner Umwelt. Der Stressbegriff wird dabei so verstanden,
dass im System ,Umwelt“ ein Ereignis auftritt, das die angepassten Handlungsmdg-
lichkeiten des Individuums Ubersteigt, wobei zu beriicksichtigen ist, dass eine durch ein
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Ereignis ausgeléste Anforderung immer bereits den Urteilen und Bewertungen des
Individuums unterliegt. Dies ist die sogenannte ,primare Bewertung®. Den kognitiven
Bewertungsprozessen des beteiligten Individuums kommt also in diesem Modell eine
besondere Bedeutung zu. Insofern besteht auch ein Bezug zur Betrachtungsweise
Schaarschmidts, denn im AVEM-Modell werden die Persdnlichkeitseigenschaften mit
den Bewertungen von Anforderungen in einen Zusammenhang gebracht.

Die primare Bewertung bezieht sich demnach auf die konkrete Situation — die fir den
einen eine Herausforderung, fir den anderen eine Routineaufgabe darstellen kann.
Die sogenannte ,sekundare Bewertung“ hangt wiederum von der Erfahrung des Indivi-
duums ab und flhrt schlieBlich zur Wahl einer angemessenen Bewaltigungsstrategie.
In dem verwandten Modell von Kyriakou (1978, S. 3) werden diese Bewertungen eben-
falls in Abhangigkeit von Persodnlichkeitseigenschaften betrachtet. Hier werden neben
der biographischen Persénlichkeit und der Fahigkeit zum Coping auch folgende Fakto-
ren aufgefihrt: Jbeliefs®, ,attitudes“und ,value system®. Damit wird die Einflussnahme
der inneren Haltungen in diesem Modell ebenfalls beriicksichtigt.

Eine Langsschnittuntersuchung von Christ (vergl. 2004) ergab, dass das Bewalti-
gungsverhalten sich Gber langere Zeiten nicht veréandert. Dies widerspricht zum Teil
den Annahmen des transaktionalen Stressmodells, insofern dieses von einer Ruick-
kopplung zwischen der primaren und sekundaren Bewertung ausgeht, was die Bewal-
tigungsstrategien im Laufe der Zeit modifizieren misste. Die Untersuchungen von
Christ wurden allerdings nur wahrend eines Jahres in der Referendarzeit durchgefihrt.
Um einen endgiiltigen Aufschluss Uber die Verdnderbarkeit des Bewaltigungsverhal-
tens zu gewinnen, waren Langsschnittstudien Uber langere Zeiten wahrend der Be-
rufsbiographie durchzufthren. Es ist daher zumindest nicht auszuschlieBen, dass die
Verhaltens- und Bewaltigungsmuster auf lange Sicht doch Verdanderungen unterworfen
sind.

Dieses Modell erweist sich aber aus einem anderen Grund als unvollstandig: Den Um-
gang mit Stress allein auf Bewaltigungsstrategien zu reduzieren, ist eine einschran-
kende Sichtweise, worauf auch van Dick und Stegmann (vergl. 2007) hingewiesen ha-
ben. Denn Motive, Ziele und die Bedeutsamkeit der Arbeit — die ebenfalls ein AVEM-
Merkmal darstellen — kdnnen ebenfalls als wirksame Faktoren flr eine Stressbewalti-
gung angesehen werden. Daher ist es sinnvoll, diesen Aspekt in die Belastungsmodel-
le zu integrieren. Dies ist bei dem ,Job Characteristics Model* (JCM) nach Hackman
und Oldham der Fall.

Eine grafische Darstellung des JCM-Modells ist in Abbildung 2.2 wiedergegeben.
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Tatigkeitsmerkmale Psychologische Auswirkungen der
Erlebniszustinde Arbeit
Anforderungsvielfalt
Ganzheitlichkeit Bedeutsamkeit Intrinsische Motivation
Wichtigkeit —>
Zufriedenheit mit den
—» | Entfaltungsbediirfnis-
Autonomie Verantwortung sen
—»
Globale Zufriedenheit
Riickmeldung Wissen um
— | Resultate Effektivitét

[ Moderatoren I
- Wissen und Fihigkeiten

- Bediirfnis nach personlicher Entfaltung
- Kontextsatisfaktoren

Abbildung 2.2: Das Job Characteristics Model nach Hackmann und Oldham’

Das in Abbildung 2.2 dargestellte JCM-Modell unterscheidet drei Ebenen: Tatigkeits-
merkmale, psychologische Erlebniszustdnde und Auswirkungen der Arbeit. Wichtig
sind nach van Dick die Tatigkeitsmerkmale in der linken Spalte:

,Die zentralen Tatigkeitsmerkmale spielen im JCM eine besondere Rolle, weil hier An-
satzpunkte fiir Interventionen gesehen werden, tber die dann die psychologischen Er-
lebniszustande und letztlich die Zufriedenheit und Motivation positiv beeinflusst wer-
den kénnen.”

(van Dick 2007, S. 41)

,<Ganzheitlichkeit* bedeutet in der folgenden Darstellung das AusmapB, in welchem eine
Person eine Aufgabe in allen Verflechtungen lberschauen kann. Hier besteht offen-
sichtlich ein Zusammenhang mit dem Koharenzbegriffs Antonovskys. Zusammen mit
der Anforderungsvielfalt und der Wichtigkeit beeinflusst diese Variable vor allem die
Bedeutsamkeit der Arbeit. Und schlieBlich bildet die Autonomie eine Voraussetzung fur
die Verantwortlichkeit und ist notwendig, um eventuell erzielte Erfolge auf die eigenen
Handlungen zurlckfihren zu kénnen. Mit der Rickmeldung ist dabei weniger das
Feedback von Kollegen oder sonstigen Prozessbeteiligten gemeint, als vielmehr die
direkte Wahrnehmung und Interpretation der eingetretenen Handlungskonsequenzen.

o Darstellung nach.van Dick (2007, S.40)
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Als Vermittler zwischen diesen drei Ebenen wirken die sogenannten Moderatoren.
Hackman und Oldham nehmen an, dass genau dann ein besonders groBer Zusam-
menhang zwischen den Tatigkeitsmerkmalen und der Motivation besteht, wenn die
Moderatorvariablen besonders ausgepragt sind. Unter ,Kontextsatisfaktoren sind Be-
zugsgréBen wie die Sicherheit des Arbeitsplatzes, die Bezahlung, das soziale Klima
sowie das Verhaltnis zu den Vorgesetzten zu verstehen, sofern sie von den Mitarbei-
tern als zufriedenstellend erlebt werden. Das JCM-Modell geht also davon aus, dass
bei einer ,Satisfaktion” der oben genannten Faktoren - oder anderer Moderatoren - das
Zusammenspiel zwischen Motivation und konkreter Téatigkeit intensiviert wird, das
heiBt, es kommt zu einem intrinsischen Prozess.

Insgesamt besteht im JCM Model die Annahme, dass die psychologischen Erlebens-
zustande durch die Individuationsphase festgelegt und spater in der Regel nicht mehr
veranderbar sind. Von daher bleiben die funf Tatigkeitsmerkmale in der linken Spalte
als Hebel zu Veranderung der Arbeit und aus diesen finf Merkmalen bestimmt sich
das Motivationspotential einer Person (siehe van Dick 2007, S. 42). Die Weiterent-
wicklung im Vergleich zu dem vorangegangenen Stressmodell von Lazarus liegt neben
der Einbeziehung der Motive auch darin, dass die nicht veranderbaren Erlebniszustan-
de des Individuums von den Einstellungen unterschieden werden, die sich im Laufe der
Zeit andern kdénnen.

Welche Bedeutung haben die dargestellten Modelle fiir das AVEM-Instrument und wel-
che Konsequenzen ergeben sich daraus fir die vorliegende Untersuchung?

Erstens wird bei der AVEM-Typologie die Problematik des ,Stressors” umgangen. Das
transaktionale Stressmodell setzt bereits voraus, dass der Stressor als solcher bewusst
wahrgenommen und identifiziert wurde. Ein ,zu viel des Guten* wird hierbei nicht be-
ricksichtigt: Ein Lehrer, der sich voller Begeisterung fur seine Tatigkeit vollstandig ver-
ausgabt, kann auch ohne das Vorhandenseins eines externen Stressors Uberbean-
sprucht sein. Ferner wird im transaktionalen Stressmodell der Bereich der wirksamen
Faktoren auf ,negative Einflisse” reduziert. In der Folge werden Ressourcen daher
weitgehend ausgeblendet. Auch diese Schwierigkeit wird durch den ressourcenorient-
eierten Ansatz des AVEM umgangen.

Es bleibt die Frage der Veranderbarkeit von Verhaltensmustern. Sind diese nun durch
die Individuation bestimmt oder kénnen sie auch durch spéatere Erfahrungen oder Inter-
ventionen noch modifiziert werden? Diese Frage ist fir die AVEM-Typologie insofern
von Bedeutung, als eine Unveranderlichkeit der Lehrertypen zu einer Stigmatisierung
der ,Risikotypen® fuhren kénnte und Interventionen obsolet machen wirde. Diese
Problematik tritt innerhalb des JCM-Modells jedoch nicht mehr auf, denn in diesem Fall
werden zwar die ,psychologischen Erlebensmuster” als unverénderlich betrachtet (mitt-
lerer Kasten in Abb. 2.2) die Tatigkeitsmerkmale (linke Seite in Abb. 2.2) und insbe-
sondere die Moderatoren werden jedoch als veranderbar verstanden und stellen des-
halb auch einen wirksamen Hebel fur Interventionen dar. Den Moderatoren sind dann
auch die Verhaltensmuster zuzuordnen. Da die AVEM-Typologie sowohl auf Erlebens-
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als auch auf Verhaltensmustern basiert, ist zu beachten, dass diese beiden Aspekte im
Sinne des JCM-Modells in Bezug auf die Modifizierbarkeit differenziert betrachtet wer-
den mussen. Das individuelle Erleben ist demnach als relativ unveranderbar einzu-
schatzen, wogegen die Verhaltensmuster sich im Laufe der Zeit verandern kdnnen.
Insofern stellt die AVEM-Typologie keine endgultige Klassifizierung von ,Belastungsty-
pen® dar, sondern bildet vielmehr einen Momentzustand ab, der fir Einflussnahmen
durch Interventionen oder bewusste Schulung der Personen zugéanglich ist.

2.3.4 Lehrertypologien in Hinblick auf die Arbeitsbelastung

Da Lehrertypologien laut Ofenbach (vergl. 2006) den besonderen kulturellen Faktoren
des jeweiligen Zeitgeists unterliegen, wird auf altere Modelle hier nicht eingegangen.
Von den gegenwartig vorliegenden Typologien weisen auch nur wenige einen direkten
Zusammenhang mit der Belastungsthematik auf. Lipowski (vergl. 2003) kommt in sei-
ner Langsschnittstudie (von 1995 bis 2002 an Berufsanfangern bis zu 5 Jahren nach
Berufseintritt) zu einer viergliedrigen Typologie, deren Vertreter als ,selbstbewussten
Protagonisten®, ,aufgeschlossene und gefahrdete Mitspieler* und belastete Kompar-
sen“ charakterisiert werden. In dieser Einteilung lassen sich ebenfalls, wie bei AVEM,
unterschiedliche Stufen des Engagements und des Selbstbewusstseins erkennen, die
in einen Zusammenhang mit der Belastung beziehungsweise der Bewaltigung gebracht
werden kénnen. Gehrmann (2003, S. 290) hat in einer empirischen Untersuchung von
rund 3000 Lehrern an Regelschulen drei verschiedene Lehrertypen identifizieren kdn-
nen: die ,konservativ Zufriedenen®, die ,liberal Zufriedenen“ und die ,Desintegrierten®.
Diese Einteilung bildet damit teilweise die soziale Unterstitzung ab, die auch eines der
11 AVEM-Merkmale darstellt.

Jede Einteilung in Lehrertypen muss sich der grundsatzlichen Frage stellen, ob die
Typenzugehdérigkeit durch die Individuationsphase der Persénlichkeit bereits festgelegt
ist oder ob durch Schulungen oder weitere Berufs- und Lebenserfahrungen eine Ver-
anderung bewirkt werden kann. Im Sinne des im letzten Abschnitt diskutierten Bezugs
zum JCM-Belastungsmodell ist bei den AVEM-Typen von einer Momentaufnahme und
daher auch von einer Veranderbarkeit der Muster auszugehen.

2.4 Grunde fur die Verwendung von AVEM in dieser Arbeit

Zum einen stellt das AVEM-Erhebungsinstrument eine standardisierte Methode dar,
die einen direkten Vergleich zu Befunden an Regelschulen liefert. Eine Untersuchung
von Lehrkraften an Waldorfschulen in Bezug auf die Verhaltensmuster im Vergleich zu
den Regelschulen kdnnte ferner zu weiteren Aufschlissen dartber fUhren, ob die ab-
weichenden Rahmenbedingungen an Waldorfschulen auch eine Anderung im arbeits-
bezogenen Verhalten bedingen. In jedem Fall sollten daher die Besonderheiten von
Waldorfschulen auf abweichende Verhaltensmuster untersucht werden. Diese Beson-
derheiten werden im folgenden Kapitel dargestellt.
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Zum anderen sind Untersuchungen auf der der Grundlage von Haltungen und Verhal-
tensmustern gerade im Zusammenhang mit Waldorflehrern interessant, da in der Wal-
dorfpadagogik zumindest die innere Haltung des Lehrers gegentiber dem Schiiler von
besonderer Bedeutung ist. In der Padagogik Steiners wird das Kind nicht als ,unbe-
schriebenes Blatt®, sondern bereits als Trager von Anlagen und Entwicklungspotentia-
len betrachtet. Gegenuber diesem ,werdenden Menschen* wird der Lehrer zu einer
Haltung der Aufmerksamkeit aufgerufen:

,Es ist ein grolRer Unterschied, und der liegt nicht blol} darin, dass der eine Lehrer
geschickter ist, die dullerlichen padagogischen Handgriffe so oder so zu machen, als
der andere; sondern der hauptsachlichste Unterschied, der wirksam ist beim Unter-
richt, rihrt her von dem, was der Lehrer in der ganzen Zeit seines Daseins an Ge-
dankenrichtung hat, die er durch die Klassenttir hereintragt. Ein Lehrer, der sich be-
schaftigt mit Gedanken vom werdenden Menschen, wirkt ganz anders auf die Schii-
ler als ein Lehrer, der von alledem nichts weil3, der niemals seine Gedanken dahin
lenkt.”

(Steiner 1979, 1. Vortrag, S.16)

Hiermit charakterisiert Steiner eine ,Gedankenrichtung®, die im Unterricht den ,haupt-
sachlichen Unterschied“ ausmacht und die sich inhaltlich auf die Entwicklung des Ju-
gendlichen bezieht. Diese so beschriebene ,Gedankenrichtung” ist aber einer Haltung
gleichzusetzen. Damit wird die innere Haltung gegenliber dem Schiler zu einem der
zentralen Merkmale der Waldorfpédagogik; sie wird in dem oben zitierten Abschnitt
auch gegeniber den methodisch-didaktischen Fertigkeiten hervorgehoben. Wirkt sich
eine solche Haltung eventuell auch auf die Bewaltigung von Belastungen aus? Es ist
demnach interessant, vergleichende Untersuchungen zu den AVEM-Befunden an Re-
gelschulen durchzufthren. Darauf wird spéter in Kapitel 7.2 naher eingegangen.
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3. Besonderheiten von Waldorfschulen

Waldorfschulen gehéren zur Gruppe der Schulen in freier Tragerschaft, die sich in den
letzten vier Jahrzehnten in Deutschland in einer Expansion befanden. Ullrich und
Strunck fihren aus, dass im Schuljahr 2006/2007 das Statistische Bundesamt insge-
samt 4.711 Schulen in freier Trégerschaft erfasste, was gegentber dem Schuljahr
1992/1993 eine Steigerung von 45,8% bedeutete. Der Gesamtanteil der Privatschulen
erhéhte sich in diesem Zeitraum von 4,8% auf 7,3%. Zwar besuchten etwa zwei Drittel
aller Privatschiler eine konfessionelle Schule, Waldorf- und Montessori-Schulen wie-
sen allerdings den gréBten Zuwachs unter den Privatschulen auf:

,Trotz einer andauernden Dominanz der konfessionellen Schulen haben sich doch durch die
rasant wachsende Zahl der Neugriindungen in anderen Tragerschaften die Gewichte verla-
gert. Dies gilt insbesondere fir die Ausbreitung der Freien Waldorfschulen und die Montes-
sori-Schulbewegung.”

(Ulrich/Struck 2011, S. 239)

Die Waldorfschulbewegung hat eine beinahe 100-jahrige Geschichte. Insbesondere in
den 70er und 80er Jahren des letzten Jahrhunderts hat eine starke Expansion stattge-
funden, die neuerdings jedoch an ihre Grenzen zu gelangen scheint. Den Griinden dafir
ist Randoll nachgegangen:

,Von 1945 bis heute hat die Waldorfschulbewegung dann einen Boom an Neugriin-
dungen erfahren, was in dem Wachstum von 6 auf nunmehr 209 Schulen zum Aus-
druck kommt, die in zunehmenden MaRe zu Ganztagsschulen ausgebaut werden
(Stand: Schuljahr 2008/09; vgl. Hiller 2007 sowie Koolmann/Ramin 2008). In den letz-
ten Jahren sind die Schilerzahlen an den Waldorfschulen - im Schuljahr 2008/09 lag sie
bei 81.869 - stagnierend (Jauernig 2007) bis geringfiigig ansteigend (Koolmann und
Ramin 2008). Vor allem in landlichen Gebieten berichten einzelne Waldorfschulen {iber
z. T. dramatische Einbriiche bei den Neuanmeldungen, wofiir auch die zunehmende
Konkurrenz im freien Schulwesen und die geburtenschwachen Jahrgange verantwort-
lich gemacht werden. Die rasante Expansion der Freien Waldorfschulen geht mit dem
Problem der Rekrutierung des entsprechenden Lehrpersonals einher. So herrscht in
den meisten Einrichtungen, insbesondere in der Oberstufe, ein chronischer Lehrer-
mangel vor (z.B. Bauer 2006; Jauernig 2007).
(Randoll, 2010, S. 129)

Offensichtlich hat das rasche Wachstum in den letzten Jahrzehnten auch zu Proble-
men gefuhrt, vor allem durch die Engpéasse in der Lehrerausbildung, die in waldorfspe-
zifischen Seminaren auch als grundstandiger Studiengang angeboten wird. Trotz stag-
nierender Schulgrindungen sind die Schulerzahlen bei Waldorfschulen insgesamt
noch nicht ricklaufig, wie dies bei den tbrigen Schulformen der Fall ist. Was machen
Waldorfschulen anders, dass Eltern diese trotz des aufzubringenden Schulbeitrags
gegeniber den Regelschulen vorziehen? Im Vergleich zu den Regelschulen zahlen
laut Strunck und Ullrich folgende Merkmale zu den Besonderheiten von Waldorfschu-
len:
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,Waldorfschulen stellen mit ihrer personalen Padagogik der achtjahrigen Klassenlehrerzeit,
dem Epochenunterricht, der Vielfalt musisch-kiinstlerisch-handwerklicher Fahigkeiten, ei-
ner besonders akzentuierten dsthetischen Gestaltung des gesamten Schulalltags sowie mit
ihrem Einheitsschulprinzip und dem langjahrigen Verzicht auf Schulnoten geradezu einen
bewussten Kontrapunkt zu den reguldren staatlichen Schulen und zum Mainstream der
kirchlichen und VDP-Privatschulen dar.”

(Ullrich/ Strunk 2009, S. 232)

Das angesprochene Klassenlehrerprinzip, die Selbstverwaltung und die kiinstlerisch-
musische Gesamtorientierung werden im Folgenden eingehender betrachtet. Unter der
Bezeichnung Epochenunterricht ist zu verstehen, dass alle Klassen von 1 bis 12 im
taglichen Hauptunterricht von 8 bis 9:45 Uhr fir eine Zeit von drei bis vier Wochen in
einem Fach unterrichtet werden. Im Anschluss daran wird der Fachunterricht erteilt, der
in der Regel aus 45-mindtigen Unterrichtseinheiten besteht. Die im letzten Zitat ange-
sprochenen Aspekte lassen sich noch um weitere Merkmale ergénzen, so dass im
Wesentlichen folgende Besonderheiten der Waldorfschulen zu benennen sind:

e starke Einbeziehung des Kuinstlerischen in den Unterricht (z. B. durch
den rhythmischen Teil'® des Hauptunterrichts und durch die Monatsfei-
ern).

e Klassenspiele und klassentbergreifende Theaterprojekte.

e Pragung der Schulstruktur aus dem Griindungsentwurf und die sich da-
raus im Laufe der Zeit entwickelnde Schulgestalt. Dabei ist zu berick-
sichtigen, dass viele Waldorfschulen Griindungen von Eltern sind.

e meist nichthierarchisch angelegte Schulfiihrung und eine interne Ver-
sorgungsregelung.

e Geringeres Einkommen und keine Aufstiegschancen.

e Unterschiedliche Ausbildungsgéange der Waldorflehrer.

e Zugehdrigkeit zu einer weltweiten Bewegung mit der Moéglichkeit, auf der
regelmaBig stattfindenden Waldorf-Weltlehrertagung sich mit Kollegen
aus anderen Kulturkreisen auszutauschen.

e curriculare Freiheit in den Klassen 1 bis 8, die insbesondere Raum fur
besondere padagogische Projekte gibt.

e Begrindung des Lehrplans und der Methodik durch den Bezug zur Anth-
roposophie und insbesondere zur ,Menschenkunde® Rudolf Steiners.
(vergl. Steiner 1979)

Das Klassenlehrerprinzip, die kollegiale Selbstverwaltung, die musisch-klnstlerische
Ausrichtung und der Bezug zur Anthroposophie kdnnen dabei insgesamt als die zent-
ralen Besonderheiten betrachtet werden. Auf diese vier Aspekte wird im Folgenden
unter besonderer Berlcksichtigung von Belastungsaspekten néher eingegangen.

' Ein im weitesten Sinne musikalisch-rhythmischer Ubungsteil von 10 bis 30 Minuten zu Beginn des
morgendlichen Hauptunterrichts.
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3.1 Das Klassenlehrerprinzip

In der Waldorfschule unterrichtet der Klassenlehrer seine Klasse in den ersten acht
Schuljahren taglich im sogenannten ,Hauptunterricht. Zu den in diesem Rahmen be-
handelten Fachern gehdéren Deutsch, Mathematik, Geschichte, Geographie sowie
Sachunterricht/Heimatunterricht, Biologie, Physik, Chemie, Astronomie und Ern&h-
rungskunde. Zusatzlich unterrichtet jeder Klassenlehrer noch ein weiteres Fach aus
dem gesamten Facherkanon, das in den anschlieBenden Fachstunden erteilt wird (z.B.
eine Sprache, ein kinstlerisch-handwerkliches Fach oder Sport). Der Klassenlehrer
verbringt dadurch in den ersten acht Schuljahren sehr viel Zeit mit seiner Klasse, weil
er in der Regel 11 bis 12 Facher unterrichtet. Dies stellt zugleich aber auch einen be-
sonderen Vorbereitungsaufwand dar.

Zu diesem besonderen Schuler-Klassenlehrerverhéltnis sind eine Reihe von Studien
durchgefiihrt worden, deren Fokus auf dem Entwicklungsaspekt in Bezug auf die Schii-
ler liegt. Indirekt sagen diese Befunde aber auch etwas Uber die Rolle des Klassenleh-
rers aus, was fur die daraus resultierenden Belastungsfaktoren relevant ist. Helsper
und Ullrich kommen durch Fallstudien zu Schilern, die sich im achten Jahr der Klas-
senlehrerzeit befanden, zu dem Schluss, dass in dem achtjahrigen und intensiven Ver-
héltnis sowohl Mdglichkeiten als auch Risiken verborgen liegen. Diese beziehen sich
insbesondere auf das individuelle Passungsverhéltnis zwischen Schiiler und Lehrer
(vergl. Helsper/ Ullrich u.a. 2007). Dabei spielt die Antinomie von Néhe und Distanz
eine wichtige Rolle. Einzelfallstudien von GraBhoff (vergl 2004) deuten in die gleiche
Richtung.

Idel hat in einer Untersuchung mit 14 Fallstudien ebenfalls das Schuler-Lehrer-
Verhaltnis an Waldorfschulen untersucht (vergl. Idel 2008). Die Ergebnisse charakteri-
sieren die besondere padagogische und zwischenmenschliche Beziehung im taglichen
Arbeitsfeld von Klassenlehrern an Waldorfschulen. Unter anderem identifiziert Idel an
Hand der Fallstudien folgende Wirkungsfelder (Idel 2008, S. 315 sowie 323f.):

e eine Entgrenzung'' in Bezug auf Familie und Schule

e eine personale Gesamtformung und emotionale Nahe zum Schiiler

e das 8-jahrige Klassenlehrer-Schiler-Verhéltnis mit seinen Chancen und
Risiken fur die Persénlichkeitsentwicklung der Schiiler

Zwar liegt in genannten Untersuchungen der Schwerpunkt mehr auf der Schilerseite,
doch es wird deutlich, dass die achtjahrige Klassenlehrerzeit auch fiir den Lehrer eine
besondere Herausforderung darstellt.

"' Im Sinne einer Scholarisierung der Familie und gleichzeitiger Familiarisierung der Schule
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Wie beurteilen Waldorfschiler und Waldorflehrer das 8-jahrige Klassenlehrerprinzip?
Aus der Absolventenbefragung von Barz und Randoll geht hervor, dass 74% der be-
fragten ehemaligen Waldorfschiler das 8-jahrige Klassenlehrerprinzip an Waldorfschu-
len beflrworten (Barz/Randoll 2007, S. 209). Auch 76,3% der Waldorflehrer stehen
diesem Modell positiv gegenlber, wie die Ergebnisse der Waldorflehrerstudie von
Randoll zeigen (Randoll 2013, S. 96). Trotz dieser scheinbar recht hohen Akzeptanz
sind einzelne Schulen dennoch dazu Ubergegangen, die Klassenlehrerzeit auf 6 Jahre
zu verklrzen.

Die vorliegenden Befunde deuten auBerdem darauf hin, dass fir Waldorflehrer in ver-
schiedenen Fachern zum Teil sehr unterschiedliche Beanspruchungen vorliegen. Der
Schulalltag eines Klassenlehrers unterscheidet sich recht deutlich von dem eines Gar-
tenbaulehrers. Die von Idel oben genannten berufspragenden Besonderheiten (vergl.
Idel 2008) treffen in erster Linie auf den Klassenlehrer zu, der seine Schiler tber 8
Jahre begleitet und dabei die meisten Facher abdeckt. Um Unterschiede zu den Lehr-
kraften anderer Facher zu erfassen, ist daher eine Facherdifferenzierung sinnvoll.

Die bislang einzige reprasentative Befragung von Waldorflehrern wurde von Randoll
im Frithjahr 2011 durchgefiihrt.'> Durch einen Fragebogen wurden Lehrer an 120 Wal-
dorfschulen unter anderem zu den Themen Schulklima, Selbstverwaltung, kollegiale
Zusammenarbeit, Zufriedenheit und Belastung befragt (vergl. Randoll 2013). Dabei
treten bei Klassenlehrern im Vergleich zu anderen Lehrkraften an Waldorfschulen un-
terschiedliche Einschétzungen zur Selbstverwirklichung im Beruf und zur Selbstwirk-
samkeit auf:

,Klassenlehrer stimmen vergleichsweise haufiger zu, wenn es darum geht, sich in ihrer
Arbeit verwirklichen und bei der Gestaltung des Unterrichts immer neue ldeen entwi-
ckeln zu kénnen. Zudem ist der Lehrerberuf fiir sie haufiger eine Quelle erlebter Selbst-
wirksamkeit. Auch das Vertrauen in Gbergeordnete Zusammenhange gibt ihnen im Beruf
vergleichsweise haufiger Halt und Sicherheit. Allerdings meinen sie, einen vergleichswei-
se geringen Einfluss auf die zu erledigende Menge an Arbeit zu haben.”

(Randoll 2013, S. 120)

Der geringe Einfluss auf die Menge der anfallenden Arbeit wird daraus verstandlich,
dass die Klassenlehrer in Bezug auf die zu leistende Arbeitszeit auBerhalb der Unter-
richtsverpflichtungen die Spitzenposition einnehmen (ebenda, S. 128). Wegen ihrer
groBen Kontaktzeit zu den Schiilern sehen sich die Klassenlehrer auch den Anforde-
rungen der Eltern in besonderer Weise ausgesetzt. Randoll stellt fir die Klassenlehrer
folgende besonders belastenden Faktoren heraus:

- ,Zeugnisse zu schreiben und Vertretungsstunden zu halten, den eigenen Anspriichen
als Padagoge und den Idealen, die R. Steiner an die Person des Lehrers stellt, gerecht
zu werden,

' Die vorliegende Untersuchung in Bezug auf AVEM stellt einen Teil dieser Studie dar. In der Veroffent-
lichung von Randoll (2012) findet sich ebenfalls einer kurzer Vorbericht zu dieser Untersuchung.
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- mit persdnlichen Problemen und Sorgen von Schiilern umzugehen,
- den Unterricht sowie Schulveranstaltungen vor- bzw. nachzubereiten,
- in Klassen mit groRen Schiilergruppen zu arbeiten,
- den Anforderungen und Erwartungen von Eltern zu entsprechen und mit Eltern
zu arbeiten,
- Klassenfahrten oder Exkursionen zu organisieren und durchzufiihren,
- die Stofffulle/den Lehrplan sowie die Arbeitsanforderungen per se zu bewiltigen.”

(Randoll 2013, S. 132)

Fir den Klassenlehrer stehen demnach die Beziehung zu den Schilern und die vielfal-
tigen Aufgaben im Zusammenhang mit der Klassenfihrung im Vordergrund. Diese re-
prasentativen Befunde ergénzen die vorher zitierten qualitativen Analysen von Helsper,
Ullrich und Idel in plausibler Weise, da die besonders passungsabhangige und von der
Nahe-Distanz-Antinomie betroffene Klassenlehrersituation sich in der reprasentativen
Studie gerade in Bezug auf die Schiiler-Lehrer-Eltern-Relation als belastungsgefahrdet
erweist. Demnach sind Klassenlehrer an Waldorfschulen besonderen Anforderungen
ausgesetzt, was ihr Verhalten gegentber den Schilern, aber auch den Eltern betrifft.
Dass die Klassenlehrer diesbeztiglich einem besonderen Druck ausgesetzt sind, besta-
tigt auch die Untersuchung von Kosubek und Barz (vergl. 2012), die in diesem Zu-
sammenhang auf einen ,normativen Anpassungsdruck® hinweisen. Dies wird aus der
Sicht einer Lehrerin fir Eurythmie mit den folgenden Worten charakterisiert:

,Es ist vor allem der soziale Druck im Endeffekt. Also eigentlich so hauptsachlich fiir die
Klassenlehrer. Ich denke an eine Freundin von mir, die ein Klasse ibernommen hat und
dann einfach vollig fertig war davon, das alles als Klassenlehrer mit der grolRen Klasse zu
bewiltigen. Wenn du es nicht bewaltigst, dann kannst du schon schlaflose Nachte krie-
gen. Wenn du Probleme hast, wo auch schon ein oder zwei Elternhduser beteiligt sind,
das geht einen schon tief an. [...] Die haben ja eine Wahnsinns-Verantwortung fiir diese
ganze Klasse, die Klassenlehrer. Die sind wirklich im Fokus fiir acht Jahre, das ist schon
auch eine Belastung, das durchzutragen fir jedes Kind. Da ist man dann schon ganz und
gar da drin mit seinem Leben. (Eurythmielehrerin A)*

(zitiert von Kosubeck/Barz 2012, S. 50)

Die Klassenlehrer sind demnach einer besonderen Verantwortung ausgesetzt, die zu-
sammen mit den Erwartungen der Eltern und der Anforderungs- und Féachervielfalt ei-
nen Belastungsfaktor darstellt. Auf der anderen Seite bewegen sie sich in einem freien
Gestaltungsraum, der eine erhdhte Selbstwirksamkeit zur Folge hat. Es ist demnach zu
klaren, welchen Einfluss diese beiden Faktoren auf die Gesamtbeanspruchung der
Klassenlehrer nehmen. Darauf wird spater bei der Facherdifferenzierung in Kapitel 9
noch genauer eingegangen.
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3.2 Kollegiale Selbstverwaltung

Die traditionelle Form der Selbstverwaltung, die auch heute noch an vielen Waldorf-
schulen vorliegt, zeichnet sich durch Abwesenheit von hierarchischen Strukturen aus
(vergl. Harslem, 2003). Es gibt keinen Schulleiter und in der Regel auch kein Leitungs-
gremium, das sich aus wenigen Personen zusammensetzt. Die Leitung der Schule liegt
in der Verantwortung einer internen Konferenz'?, der alle Lehrer angehéren, die langer
als zwei oder drei Jahre an der Schule unterrichten. An dieser Konferenz nimmt in der
Regel auch der Geschéftsflihrer der Waldorfschule teil, in dessen Arbeitsbereich die
rechtlich-wirtschaftlichen Aufgaben fallen.

Die urspringliche Struktur der kollegialen Selbstverwaltung hat sich historisch erst
nach und nach an den Schulen herausgebildet, denn an der von Emil Molt 1919 in
Stuttgart gegrindeten Waldorfschule, die von Rudolf Steiner in den ersten Jahren ge-
leitet wurde, ist noch ein direktorialer Fihrungsstil vorhanden. Ein tberblicksartige Dar-
stellung dieser historischen Entwicklung der kollegialen Selbstverwaltung an Waldorf-
schulen findet sich in dem Beitrag von Wienert (vergl. 2003). Die Form der kollegialen
Selbstverwaltung an Waldorfschulen hat in den letzten Jahren an zahlreichen Schulen
eine Veranderung erfahren und befindet sich vielerorts im weiteren Wandel. Teilweise
wurden Mandatsstrukturen eingerichtet, bei der eine kleine Gruppe von Kollegen die
operative Verantwortung Ubernimmt, und in einigen wenigen Fallen liegen auch direk-
toriale Modelle vor, bei denen die Verantwortung fir einzelne Bereiche auf einen Kolle-
gen Ubertragen wird. Auch das Delegationsprinzip wurde in den letzten Jahren in un-
terschiedlichen Ansatzen in die kollegiale Selbstverwaltung integriert (vergl.Dietz/
Kracht 2002; Hermannstorfer 2002).

Die Grundidee Steiners bei der Selbstverwaltung an Waldorfschulen war, dass die
Verwaltungsstrukturen ganz in den Handen der Padagogen liegen sollen, damit die
Verwaltung so gestaltet werden kann, dass sie den padagogischen Prozessen am bes-
ten dient (Steiner 1996, S. 1V). Daraus ist jedoch nicht abzuleiten, dass alle Kollegen
gemeinsam uber alles entscheiden sollten, worauf Koolmann hingewiesen hat:

,Der Grundgedanke der Selbstverwaltung ist bereits bei Rudolf Steiner angelegt. Dem-
nach missen die Lehrer selbst miteinander die Verwaltung der Schule bilden: ,Jeder
Unterrichtende hat fiir das Unterrichten nur so viel Zeit aufzuwenden, dass er auch
noch ein Verwalter auf seinem Gebiete sein kann.” (Kernpunkte der sozialen Frage,
S.9). Das groRe Missverstdandnis besteht darin, dass Rudolf Steiner hier ,nur” die Be-
freiung des Unterrichts durch Fremdeinflisse, insbesondere des Staates, forderte, um
eine Unabhéangigkeit der Arbeit zu gewahrleisten mit dem Ziel, “... dass (nur dann:
Anm. d. Verf.) innerhalb einer solchen Einrichtung Sachlichkeit und Fachlichkeit in dem
hochstmoglichen Malle wirken” (Kernpunkte der sozialen Frage, S.10). Hinter dem
Selbstverwaltungsansatz verbirgt sich nicht das, was heute in den Waldorfschulen da-
runter gelebt wird: dass alle bei allem mitreden und mitentscheiden. Hinter dem
Selbstverwaltungsgedanken verbirgt sich - richtig verstanden - eine hochst effiziente

13 1~ . . . . .
Die Bezeichnung kann an einzelnen Schulen unterschiedlich sein
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Organisationsform, die auch zunehmend in modernen, auf den Menschen ausgerichte-
ten Managementtheorien ihren Widerklang findet.”
(Koolmann 2003, S. 11)

Daraus geht hervor, dass die Selbstverwaltung an Waldorfschulen vielfach mit einem
basisdemokratischen Aspekt verbunden ist. Die ,Freiheit des Unterrichts von Fremd-
einflissen®, also die daflir notwendige Autonomie in padagogischen und organisatori-
schen Fragen, scheint sich aber an den Waldorfschulen dennoch positiv auszuwirken:
In ihrer europaweiten Untersuchung zum Thema ,Autonomie und Selbstverwaltung*
kommt Robert (vergl. 1999) auf Grund ihrer Recherche zu dem Befund, dass die Kon-
zepte zur Selbstverantwortung und autonomen Organisation freier Schulen sinnvolle
Ergénzungen zum 6&ffentlichen Bildungssystem darstellen.

Dass diese basisdemokratische Form der kollegialen Selbstverwaltung an Waldorf-
schulen jedoch auch mit Problemen verbunden ist, geht aus den von Kosubek und
Barz (vergl. 2012) durchgefuhrten Interviews hervor. Im Zeitraum von April/ Mai 2010
wurden 5 Gruppendiskussionen mit je 6 Vertretern unterschiedlicher Schulen mit fol-
genden Gruppen durchgefiihrt: Klassenlehrer, Oberstufenlehrer, Fachlehrer, Lehrer mit
Zusatzmandaten und Aussteigern. Zum Thema Selbstverwaltung ergaben sich dabei
folgende Befunde: Zum einen sind innerhalb des Kollegiums Gruppendruck und Leis-
tungserwartungen festzustellen:

»Es wird erwartet, dass die voll mitarbeiten, sonst funktioniert das nicht. (Fachlehrer P)“
(zitiert von Kosubek/Barz 2012, S. 33)

Dem ,Postulat der gemeinschaftlichen Leitung“ stehen auf der anderen Seite ,unklare
Zustandigkeiten“ und ,verdeckte Hierarchien® gegeniber. AuBerdem ist ein Span-
nungsfeld zwischen Handlungsunfahigkeit und erfahrener Selbstwirksamkeit feststell-
bar (ebenda, S. 36f.). Dies alles macht deutlich, dass durch solche antagonistisch wir-
kenden Kréfte organisatorischen Aufgaben innerhalb des Kollegiums auch als Belas-
tungen wahrgenommen werden kénnen.

Kosubek und Barz weisen als weiteren Faktor auf die Rollenkonflikte hin, in die Wal-
dorflehrer durch die nichthierarchischen Strukturen geraten kénnen, wenn sie ein Man-
dat dbernehmen: Innerhalb der Mandatsaufgaben sind die Mandatstrager dann ihren
Kollegen gegenilber weisungsbefugt, wogegen sie mit denselben Kollegen die Schul-
verwaltung auBerhalb des Mandats gemeinsam organisieren. Die Selbstverwaltung
birgt also Spannungspotential im Rollenverhaltnis zwischen Mandatstragern und Nicht-
Mandats-Tragern, das sich letztlich im zwischenmenschlichen Bereich niederschlagen
kann.

In der Erhebung von Randoll (vergl. 2012) wurden die Waldorflehrer unter anderem
auch zu den Themen ,Selbstverwaltung und Betriebsklima® befragt. Im Vergleich zu
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einer Referenzstudie' des Deutschen Instituts fiir Internationale P&dagogische For-
schung (DIPF) an Gesamtschulen stellen sich einige Unterschiede zu den Einschét-
zungen der Waldorflehrer heraus. Die folgenden Aussagen werden dabei von Waldorf-
lehrern positiver als von Gesamtschullehrern bewertet:

- ,Waldorflehrer sind mit dem Betriebsklima an ihrer Schule haufiger zufrieden.”

- ,Die ,Urteile zum Umgangston unter den Kollegen sowie die Beteiligung der
Kolleginnen und Kollegen an Diskussionen fallen bei den Waldorflehrern deutlich
glinstiger aus.”

- ,66,3% der Waldorf- und 58,9% der Gesamtschullehrer meinen, dass man in
ihren jeweiligen Kollegien aufgeschlossen fiir Verdanderungen sei.”

(Randoll 2013, S. 100)

Demgegenuber treten flr die Aspekte ,Kommunikation und Konfliktbewaltigung“ auf
Seiten der Gesamtschullehrer positivere Beurteilungen auf:

- ,Lehrer an Gesamtschulen geben eine starkere Zufriedenheit mit der Art der
Kommunikation im Kollegium zum Ausdruck.”

- ,Bedeutend mehr Gesamt- (71%) als Waldorfschullehrer (59,6%) vertreten die
Meinung, dass Spannungen und Konflikte unter Kollegen/innen gut geldst
werden.”

- ,Prozentual mehr Waldorf- (70,2%) als Gesamtschullehrer (62,9%) geben zu
verstehen, dass es in ihren Kollegien eindeutige Meinungsfiihrer gabe.”

(Randoll, ebenda)

Randoll kommt dabei zu folgendem Schluss: ,Diese Befunde lassen die Schwierigkei-
ten erahnen, die bei der Flhrung eines Unternehmens — und eine freie Schule stellt ein
solches dar — auf basisdemokratischen Prinzipien entstehen kénnen, zumindest ab
einer bestimmten GrdBe” (ebenda, S. 101). Diese Einschatzungen zu innerkollegialen
Konflikten bestatigen somit den bereits oben zitierten qualitativen Befund zu den
Spannungsfeldern auch in einer reprasentativen Stichprobe.

Innerhalb der kollegialen Zusammenarbeit sind verschiedene Bereiche auszumachen,
die bei Waldorflehrern auf unterschiedliche Einschatzungen treffen. So liegen einer-
seits in Bezug auf die Zusammenarbeit der Lehrkrafte mit den Verwaltungsgremien an
Waldorfschulen (Vorstand, Geschaftsfihrung und Sekretariat) bei knapp 85% der Leh-
rer positive Bewertungen vor, wogegen rund 30% der Kollegen mit der Fihrung der
Schule unzufrieden sind (Randoll 2013, S. 104). Es entsteht ein ambivalentes Bild,
insofern einerseits die organisatorischen Ablaufe als zufriedenstellend empfunden
werden, die FUhrungsprozesse anderseits jedoch wesentlich kritischer beurteilt wer-
den.

4 Gerecht et al, 2007
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In derselben Untersuchung von Randoll findet sich auch eine Gegenlberstellung der
Einschatzungen der Lehrer in Bezug auf eine kollegial geflihrte beziehungsweise eine
mandatsgefilhrte Schule.’ Diese beiden Modelle sind in der Praxis annéhernd gleich
stark vertreten. Dabei kommen die Lehrergruppen aus Schulen mit den jeweiligen Mo-
dellen zu einigen unterschiedlichen Beurteilungen in Bezug auf die Selbstverwaltung:
Waéhrend die innerhalb des Mandatsmodells tatigen Lehrer die Qualitat der Flihrungs-
prozesse und der kollegialen Selbstverwaltung positiver bewerten, geben mehr Lehrer
von kollegial gefuhrten Schule an, dass innerkollegiale Konflikte zufriedenstellend ge-
l6st werden (Randoll 2013, S. 106). Randoll weist dabei auf die bestehende Diskre-
panz zwischen der Effizienz von Entscheidungsprozessen und der Méglichkeit, Mitge-
stalter der Schule zu sein, hin:

,Unter 6konomischen Gesichtspunkten betrachtet erscheint die an vielen Waldorfschu-
len praktizierte kollegiale Schulfiihrung problematisch, weil sie zu viel Zeit und zu viel
personelle Ressourcen bindet. Auf der anderen Seite er6ffnet sie dem einzelnen Lehrer
aber auch viele Moglichkeiten zur Mitgestaltung und Einflussnahme, was die ,,corporate
identity” sowie das Gefiihl der Selbstwirksamkeit glinstig beeinflussen kann...”

(Randoll 2013, S 106)

Die geringere Effizienz bei Entscheidungsprozessen und die aktive Mitgestaltung in-
nerhalb der Selbstverwaltung stellen demnach eine weitere, waldorfspezifische Anti-
nomie dar, die keine Ideallésung zuldsst, sondern von den Lehrern mdglichst in einen
Gleichgewichtszustand zu flhren ist.

3.3 Die musisch-kiinstlerische Ausrichtung der Waldorfschule

Neben den im Stundenplan verankerten handwerklich-klnstlerischen Fachern wie Ma-
len, Musik, Tépfern, Plastizieren, Steinmetzen, Kupfertreiben, Schnitzen und Handar-
beit gibt es an Waldorfschule als Besonderheit das Fach ,Eurythmie®, eine Bewe-
gungskunst, die auf Anregungen von Rudolf Steiner zuriickgeht. Zudem sind in vielen
anderen Bereichen des Unterrichts und des gesamten Schullebens weitere kiinstleri-
sche Elemente integriert. So enthalt jeder Hauptunterricht einen sogenannten ,rhythmi-
schen Teil” - der Unterricht beginnt fir die Schuler am Morgen mit einer kurzen kinstle-
rischen Aktivitat, z.B. Singen, Gedichte sprechen oder auch Tanz und andere Bewe-
gungsubungen. Auf den Monatsfeiern — die vielfach aber nur quartalsweise durchge-
fuhrt werden — treffen sich alle Klassen der Schule (von K. 1 bis KI.12) im Festsaal und
prasentieren die im rhythmischen Teil erarbeiteten Inhalte vor der gesamten Schiler-
schaft. Die besondere kiinstlerische Orientierung der Waldorfschulen erstreckt sich bis
in die Tafelbildgestaltung, auf die auch in der Klassenlehrerausbildung Wert gelegt
wird. Klassenspiele stehen regelméaBig auf dem Programm und in der Oberstufe kén-
nen auch klassenlbergreifende Projekte wie Musicals oder mehrsprachige Theaterauf-
fihrungen hinzukommen. SchlieBlich liegt noch ein besonderer Akzent auf den Jah-

" Diese beiden Modelle sind mit den beiden bereits am Anfang des Kapitels dargestellten Schulleitungs-
formen identisch.
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resarbeiten in den Abschlussklassen, die im kinstlerischen Abschluss ihren Ho6hepunkt
finden. Damit gibt es an Waldorfschulen insgesamt eine Vielfalt von kinstlerisch-
musischen und handwerklichen Tétigkeiten, in die jeweils auch die unterrichtenden
Lehrer eingebunden sind.

Was bedeutet dies nun fir den Waldorflehrer in Hinblick auf die Arbeitsbelastung?
Stellt der Aufwand fir die kinstlerischen Elemente im Schulalltag eine Zusatzbelastung
dar oder wirkt sich die Investition in die kiinstlerischen Aktivitaten gunstig auf das Lern-
klima aus? Sind die kinstlerischen Tétigkeiten gar als positiver Faktor flir die Schul-
qualitat zu bewerten und damit auch ein entlastender Faktor fiir die Lehrer?

Direkte Untersuchungen zu dieser Frage liegen bisher noch nicht vor. Erste Aufschlis-
se waren jedoch durch einen Vergleich des Epochenunterrichts mit dem Fachunterricht
zu erhalten, denn der Epochenunterricht an Waldorfschulen enthalt einen kinstlerisch-
rhythmischen Anteil, der im Fachunterricht nicht vorkommt, es sei denn, es handelt
sich um ein klnstlerisches Fach.

In Anbetracht des groBen Stellenwerts von Kunst an Waldorfschulen, fallen folgende
Einschatzungen der Lehrkréfte fir Kunst und Handwerk anders aus, als erwartet:

,Die Lehrer fur Kunst und Handwerk empfinden hingegen den Umgangston untereinan-
der vergleichsweise als weniger freundlich, und auch die Einschatzung der Zufriedenheit
mit ihrem Verhaltnis zu den Kolleginnen und Kollegen fallt bei ihnen deutlich zuriickhal-
tender aus. Hinzu kommt, dass sie [die Lehrer fir Kusnt und Handwerk] die Atmosphére
im Kollegium nicht in dem MaRe als vertrauensvoll wahrnehmen wird, wie dies die ande-
ren Lehrergruppen durch ihr Antwortverhalten zum Ausdruck bringen. Insofern ist auch
nachvollziehbar, dass sich die Lehrer fir Kunst und Handwerk weniger dem Schulorga-
nismus zugehorig fiihlen und auch zuriickhaltender auf die Frage nach der Zufriedenheit
mit dem Betriebsklima an ihrer Schule reagieren.”
(Randoll 2013, S. 101)

In der Befragung von Randoll stellten die Lehrer fir Handwerk und Kunst die Gruppe
mit dem héchsten Durchschnittsalter (50,9 Jahre) dar, und mit 39,5% ist der Anteil der
Lehrer dieses Fachs, die ein Studium absolviert haben, von allen untersuchten Lehrer-
gruppen am kleinsten (Randoll 2013, S. 80). Dies erklart aber nicht das kritischere Ur-
teil in Bezug auf das kollegiale Miteinander. Warum an einer Schule, die eine kunstle-
risch-musische Orientierung anstrebt, gerade die Lehrer fir Handwerk und Kunst zu
den oben zitierten Einschatzungen kommen, ist nicht ohne Weiteres nachvollziehbar
und erfordert genauere Untersuchungen.

Graudenz ist auf Grundlage der Erhebungsdaten aus der jlingsten Studie von Randoll
2013 unter anderem ebenfalls der Frage nachgegangen, welchen Einfluss die Einstel-
lung der Lehrkréafte gegenlber dem Musisch-Kiinstlerischen auf die Beurteilung ver-
schiedener weiterer Aspekte innerhalb der Waldorfschule hat. Zur Frage, ob Waldorf-
lehrer aus selbst vollzogenen kinstlerisch-handwerklichen Tatigkeiten Kraft schopfen,
geben 38,3% an, dass dies eher nicht beziehungsweise gar nicht zutrifft. Fir weibliche
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Lehrkrafte und solche, die der Anthroposophie naherstehen, ist dieser Prozentsatz
jedoch etwas geringer (Graudenz 2012, S. 178). Fir knapp 40% der Waldorflehrer stel-
len somit selbstvollzogene kinstlerisch-handwerkliche Tétigkeiten keine Ressource
dar.

Barz und Kosubek haben die Positionsbestimmung der Lehrkréfte fur Eurythmie in Be-
zug auf das Schulganze und auf die AuBensicht untersucht. Die Tatsache, dass das
Fach Eurythmie vielfach als etwas Exotisches wahrgenommen wird, findet dabei teil-
weise durchaus einen Widerhall in dem Selbstbild der Eurythmisten:

,Es ist nicht so leicht, man wirkt [als Eurythmistin] auch im Privaten oft etwas ratselhaft,
von irgendetwas umgeben, was ich Uberhaupt nicht mochte. Fiir mich ist das so eine rea-
le Kraft, was ich da tue und absolut wichtig und steht auf dem Boden und ist Giberhaupt
nicht abgehoben. Es hat oft so das Gegenteil von dem, was so an Vorurteilen so herum-
schwirrt. [...] Also, das Leben als Eurythmist ist nicht ganz einfach. Man ist schon immer
ein Exot, das ist nicht leicht. (Eurythmielehrerin B)“

(zitiert von Kosubek/Barz 2012, S. 53)

Dem daraus resultierenden Legitimationsdruck stellen sich die Lehrkrafte fur Euryth-
mie, nach den Analysen von Barz und Kosubek, jedoch eher selbstbewusst gegen-
Uber, indem sie sich als Pioniere sehen, die sich ,gegen den Zeitgeist* bewegen, was
eine ,Art Berufung® zur Bedingung hat:

»Du musst irgendwie schon eine Art Berufung flihlen, denn sonst gehst du unter. [...] Du
musst es wollen, du musst die Eurythmie lieben, du musst die Auseinandersetzung wol-
len, du darfst nicht scheuen, dass du in Situationen kommst, wo du vielleicht mal kurz
den Boden verlierst. Viel Mut brauchst du, viel Durchhaltekraft, viel Pioniergeist. Du hast
den Zeitgeist gegen dich in einer gewissen Hinsicht, du wirst komisch angeschaut und so,
du musst gut dastehen, es ist viel. (Eurythmielehrerin A)“

(zitiert von Kosubek/Barz 2012, S. 53)

Es ist nachvollziehbar, dass Eurythmielehrer gegenlber den Schiilern mehr ,Stehver-
mogen® aufbringen missen, wenn dieses Fach unter einem besonderen Legitimations-
druck steht. Auch in der Absolventenstudie von Barz und Randoll wurde das Fach Eu-
rythmie von Seiten der ehemaligen Schuler am kritischsten bewertet (Barz/Randoll
2007, S. 216, 276f). Eine andere Seite dabei ist jedoch die Stellung innerhalb des Kol-
legiums. Dieser Frage ist Randoll in der jingsten Untersuchung nachgegangen:

,Demgegeniber empfinden die Lehrer flir Eurythmie eine vergleichsweise geringere
Wertschatzung gegeniiber ihrem Fach durch die Kolleginnen und Kollegen. Zudem wen-
den sie sich bei Schwierigkeiten in bzw. mit ihrer Arbeit weniger haufig an einzelne Kol-
leginnen und Kollegen.”

(Randoll 2013, S. 101)

Der Darstellung von Randoll ist ebenfalls zu entnehmen, dass die Lehrkrafte fir Eu-
rythmie von allen Lehrern an Waldorfschulen die gréBte Identifikation mit der Anthro-
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posophie aufweisen. Insgesamt befinden sich die Eurythmisten damit auch in einem
internen Spannungsverhaltnis: einerseits vertreten sie in engagierter Weise ein Fach,
das eng mit den padagogischen Wurzeln der Waldorfschule verbunden ist, anderseits
erhalten sie auch innerhalb des Kollegiums nicht die gleiche Anerkennung wie die
Lehrkrafte anderer Facher. Damit sind Eurythmisten an Waldorfschulen einem beson-
deren Anforderungsdruck ausgesetzt.

Ein weiterer Aspekt betrifft die wochentliche Zahl an Unterrichtsstunden, die far die
Eurythmisten in der Regel auf 18 Stunden fiir eine volle Stelle begrenzt ist. Auch diese
Besonderheit kdnnte einen Anlass zu Diskussionen darstellen. Aus der Sicht einer Leh-
rerin fir Eurythmie stellt sich die Frage nach der Wochenstundenzahl wie folgt dar:

»Mein Belastungsmoment ist zum Beispiel auch die Frage, wie viele Stunden man machen
muss. Ich merke, ich kann keine vier Stunden mehr unterrichten. Also friiher habe ich mich
verausgabt, und das wird aber nicht respektiert. [...] Wenn ich vier Stunden am Stick ha-
be, krieche ich nach Hause, ich habe keine Kraft mehr. Richtig schlimm, also auch korper-
lich. [...] Ich glaube, wir waren ganz schén auf dem Schlauch, wenn wir das taten, was wir
hier als volles Deputat hatten, ich konnte es nicht mehr leisten, ich ware krank, ich wiirde
keinen SpaR haben, weil die Krifte weggehen. Du musst so [macht eine 6ffnende, selbst-
bewusst, heitere Geste] reingehen in so eine Stunde [. . .] Also wir haben noch nie einen Eu-
rythmisten in zwanzig Jahren gehabt, der je ein volles Deputat hatte mit der Eurythmie.
[...] Man merkt richtig, da ist in einem Lebenskraft weg von der Eurythmie, das ist wirklich
Lebenskraft und die kommt nicht einfach wieder, die ist verbraucht. (Eurythmielehrerin A)“

(zitiert von Kosubek/Barz 2012, S. 53)

Die besondere Beanspruchung, die méglicherweise mit dem Fach Eurythmie zusam-
menhéngt, ist bisher nicht genauer untersucht worden, sie sorgt aber fiir Diskussions-
stoff in den Kollegien.

Fir die Musiklehrer trifft ebenfalls zu, dass sie sich wie Kunst- oder Handwerkslehrer
beziehungsweise Eurythmisten schwerer damit tun, sich innerhalb des Kollegiums ,so-
zial zu integrieren“ (Randoll 2013, S. 102). Zugleich geht aus der Untersuchung von
Graudenz hervor, dass Uber 70% der Waldorflehrer durch ,Musik héren® beziehungs-
weise ,selber musizieren“ Kraft schépfen kénnen, wobei dies interessanterweise fir die
bis 40-jahrigen starker zutrifft (Graudenz 2012, S. 178).

Demnach scheint die Situation der Lehrer flr kiinstlerische Facher an Waldorfschulen
insgesamt nicht ganz einfach zu sein. Eine Interpretationsrichtung kénnte in einer Ver-
schiebung der WertmaBstabe gesehen werden, auf die Randoll als mdgliche Ursache
hinweist:

»In einer Schule, die in weiten Teilen musisch-kiinstlerisch ausgerichtet ist, werfen diese
Befunde viele Fragen auf. Haben sich die WertmaRstabe an Waldorfschulen zugunsten
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einer starkeren Dominanz der “wissenschaftlichen” Facher verschoben, die spatestens
nach Ende der Klassenlehrerzeit verstarkt in den Focus der padagogischen Arbeit gera-
ten?”

(Randoll 2013, S. 102)

Damit ist eine nachvollziehbare Hypothese formuliert. Vergleiche zwischen Waldorfleh-
rern, die kunstlerische Facher unterrichten und den Ubrigen Lehrkraften kdnnten weite-
re Erkenntnisse zu diesen Fragen liefern.

3.4 Der Bezug zur Anthroposophie Rudolf Steiners

Der Lehrplan der Waldorfschulen beruht auf der ,Allgemeinen Menschenkunde® Rudolf
Steiners (vergl. Steiner, 1979). Im engeren Sinne kann aber nicht von einem abge-
schlossenen Curriculum gesprochen werden, sondern von einer Sammlung exemplari-
scher Anregungen, die mit der Anthroposophie in einem Zusammenhang stehen. Dass
Waldorfschulen dennoch keine ,Weltanschauungsschulen® sind, ist sowohl durch die
Absolventenstudie, als auch durch die Waldorfschuilerstudie von Barz und Randoll be-
legt (vergl. Barz/ Randoll 2007, 2012). Der gelegentlich geduBerte Vorwurf, dass Wal-
dorfschulen eine Rekrutierung fir den eigenen Lehrerbedarf betreiben, konnte dabei
ebenfalls entkraftet werden. Von den in der Absolventenstudie befragten Waldorfschii-
lern, die den Lehrerberuf gewahlt haben, tben Gber 90% ihre Tatigkeit an Regelschu-
len aus.

Welche Bedeutung hat aber die Nahe zur Anthroposophie fur die Lehrkrafte an Wal-
dorfschulen? Aus der Untersuchung von Graudenz (vergl. 2012) ergeben sich dazu
folgende Befunde:

,Die Mehrzahl der Befragten (82,1 %) gibt an, dass die Anthroposophie fiir ihre Berufstd-
tigkeit eine sehr hohe (29,4 %) bzw. hohe (52,7 %) Bedeutung hat. 15,8 % hingegen ant-
worten mit ‘weder noch’, ‘geringe” oder ‘keine’. Fir den Beruf als Waldorflehrer ist die
Bedeutung der Anthroposophie erwartungsgemal fir die Mehrzahl der Lehrkrafte be-
sonders wichtig (Antwort: ‘sehr hoch’/"hoch’) und kann als Kern ihres Berufsverstandnis-
ses an der Waldorfschule angesehen werden. Das Ergebnis zeigt, dass die Anthroposo-
phie nach wie vor eine wichtige Hintergrundfolie flir die Lehrer an Waldorfschulen dar-
stellt.”
(Graudenz 2012, S. 154)

Fir mehr als 80% der Waldorflehrer hat die Anthroposophie demnach eine hohe, be-
ziehungsweise sehr hohe Bedeutung fur ihren Beruf. Dabei unterschieden sich die Ein-
schatzungen der Alteren signifikant von denen der jiingeren Waldorflehrer: Wahrend
bei den Uber 60-Jahrigen sich noch 49,5% als ,praktizierend engagiert in Bezug auf
die Anthroposophie einstufen, kénnen sich aus der Gruppe der unter 40-jahrigen nur
noch 28,6% dieser Kategorie zuordnen (ebenda, S. 155). Dies deutet auf einen Gene-
rationenwandel innerhalb der Waldorflehrerschaft in Bezug auf die Haltung zur Anthro-
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posophie hin, der in Form einer Differenzierung in Bezug auf die Altersgruppen genau-
er zu untersuchen waére (siehe Kapitel 6).

Der Bezug zur Spiritualitat konnte auch von Bedeutung fir den Gesundheitszustand
sein. Bussing (2011, S. 112) gibt in seiner Untersuchung tber ,Spiritualitat/Religiositat
als Ressource im Umgang mit chronischer Krankheit“ drei Dimensionen an, in denen
sich der Bezug zur Spiritualitit ausdriicken kann: als ,Vertrauen in hdhere Filhrung®,'®
als ,Suche nach Rickbindung“ und als ,Reflexion (Positive Krankheitsinterpretation)®.
Blssing kommt dabei zu dem Ergebnis, dass ,der individuelle Glaube, die Haltung und
die Einstellung zum Leben kann zu innerem Frieden und einem Gefihl des
Aufgehobenseins trotz Erkrankungssymptomatik flihren, was geringeren "Stress” be-
deutet und somit den inneren Lésungsprozessen (im Sinne einer "Heilung’) zutrdglich
ist.” (ebenda, S. 121). Vor dem Hintergrund dieses Befunds ist ein ,stressmindernder”
Einfluss einer wie durch die Anthroposophie vermittelten spirituellen Weltsicht zumin-
dest zu vermuten.

'® Zu diesem Aspekt gibt es ein Item in dem dieser Arbeit zugrunde liegenden Fragebogen.
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4. Forschungsstand zur Lehrerbelastung und Arbeitszufriedenheit

Lehrer sollen nicht nur unterrichten, beraten, beurteilen, beaufsichtigen, erziehen, ver-
walten, organisieren, sondern sie haben sich auch um die Entwicklung der eigenen
Kompetenzen und schlieBlich auch um die Weiterentwicklung der eigenen Schule zu
kimmern (Rothland/Terhart 2007, Seite 17f.). Die Erkenntnis, dass Lehrer einem Uber-
aus vielfaltigem Anforderungsprofil gegeniiberstehen, ist allerdings nicht neu: Schon
vor rund 100 Jahren schilderte Siegbert Schneider die Ursachen fir die typische Leh-
rerkrankheit ,Neurasthesie“!” mit folgenden Worten:

,Die haufigste Lehrerkrankheit ist die Neurasthesie. [...] Die Ursachen der
Neurasthesie, dieser modernen Krankheit, sind die GbermafRigen fortgesetzten Anfor-
derungen des Berufs und des gesellschaftlichen Lebens. Gerade der Beruf des Lehrers
erfordert eine starke und fortgesetzte Anspannung der Geisteskrafte und der Selbst-
zucht in der Schule, dazu kommt die Belastung mit Korrekturen, Praparationen, haufig
mit Privatstunden und den mancherlei Anforderungen an den Volkserzieher. Kommen
dazu noch Existenzsorgen, Kummer, usw., dann ist es kein Wunder, wenn das Nerven-
system zusammenbricht.”

(zitiert nach Barth, 1997, S. 13f)

Abgesehen von einigen heute nicht mehr géngigen Begriffen wie ,Selbstzucht” und
,Volkserzieher®, liest sich diese Schilderung aus dem Jahre 1911 durchaus wie eine
gegenwartige Situationsbeschreibung.

Um aus den zahlreichen aktuellen Befunden zur Lehrerbelastung die fir diese Arbeit
relevanten Aspekte auszuwahlen, wurden zunachst Metastudien in Hinblick auf For-
schungsrichtungen und Perspektiven gesichtet. Krause und Dorsemagen (2007, S.
55t.) stellen in ihrem Ubersichtsbeitrag (iber den ,Forschungsdschungel” die folgenden
funf méglichen Paradigmen zusammen, die als generelle Annahmen der Ursachenfor-
schung zu Belastungen bei Lehrern zu Grunde liegen:

1. Gesellschaftliche Veranderungen: Hierbei werden etwa Autoritatsverlust oder
eine zunehmende Beeinflussung der Jugendlichen durch die Medien genannt.

2. Generelle Merkmale des Lehrerberufs: Dazu gehéren alle padagogischen und
organisatorischen Aufgaben, die mit dem Unterrichten zusammenhangen, fer-
ner die bereits erwahnten Antinomien. Im weitesten Sinne gehdrt zu diesen
Merkmalen auch die Gratifikationskrise, die den Lehrer als Berufsgruppe insge-
samt geféhrdet sieht, da Anforderungen und soziale Belohnungen aus der Ba-
lance geraten sind.

3. Die Arbeitssituation an einem Schultyp: Hierbei geht die Betrachtung davon
aus, dass die Anforderungen stark von einem bestimmten Schultyp abhangen,

' Im heutigen Sprachgebrauch: Neurasthenie
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zum Beispiel von Hauptschulen in Ballungsgebieten oder Schulen mit einem
hohen Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund.

4. Die Arbeitssituation an der einzelnen Schule: Diesem Paradigma liegt die An-
nahme zu Grunde, dass sich die Belastungssituationen an zwei Schulen des
gleichen Typs deutlich voneinander unterscheiden kénnen, zum Beispiel wenn
die Schulen ein sehr verschiedenes Milieu aufweisen und ein unterschiedliches
Arbeitsklima entwickelt haben.

5. Die Persénlichkeit des Lehrers: Die Vertreter dieses Paradigmas nehmen an,
dass identische Bedingungen — wie zum Beispiel die Anzahl von ,schwierigen
Schiilern® in einer Klasse von verschiedenen Lehrern sehr unterschiedlich er-
lebt werden kénnen. Sie stellen somit die Persdnlichkeit der Lehrer und deren
Bewaltigungsstrategien in den Mittelpunkt.

Die Einbeziehung des ersten Paradigmas wirde den Rahmen dieser Untersuchung
sprengen. Gegenstand dieser Untersuchung sind die Lehrer und nicht die gesellschaft-
lichen Verhaltnisse. Auch das vierte Paradigma scheidet wegen der Begrenzung auf
einzelne Schulen aus. Neben der Situation eines bestimmten Schultyps (3) sind aber
auch die generellen Merkmale des Lehrerberufs (2) — also die allgemeinen Arbeitsbe-
dingungen — fur diese Untersuchung zu berlcksichtigen, denn unter Umstanden sind
diese fur Waldorflehrer gleichermaBen relevant wie fir Lehrer an Regelschulen. Ein
weiteres zu berlcksichtigendes Feld stellen die Personlichkeitseigenschaften der Leh-
rer (5) dar, denn diese stehen in unmittelbarem Zusammenhang mit der AVEM-
Typologie. Die Forschungsergebnisse zu Belastungen und zur Zufriedenheit von Lehr-
kraften kbnnen daher im Wesentlichen den folgenden beiden bedingenden Aspekten
zugeordnet werden:

e den Arbeitsbedingungen
e der Lehrerpersénlichkeit

Bei den Arbeitsbedingungen sind nach Krause und Dorsemagen (2007, S. 61) folgen-
den Bereiche'® zu beriicksichtigen:

1. Objektive Bedingungen:

e Arbeitszeit und Arbeitstage

e Besonderheiten der Schulorganisation
e raumliche Bedingungen

e Verhaltensweisen der Schuler

' In beiden Aufzihlungen wurden vom Autor Zusammenfassungen der von Krause und Dorsemagen
angegebenen Themen in Hinblick auf das Untersuchungsthema vorgenommen. So wurden zum Beispiel
Bereiche wie ,rdumliche Bedingungen* und ,,.Luftqualitit* ebenso zusammengefasst wie im folgenden
,,Lehrertypologien* und ,,Einstellungen
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2. Subjektive Wahrnehmung der Arbeitsbedingungen durch die Lehrer:

e Tatigkeitsmerkmale (Anforderungsvielfalt u.a.)

e Organisationsmerkmale (Partizipationsmdglichkeiten)
e soziale Beziehungen (zu Schilern, Kollegen und Eltern)
e Aufgaben- und Rollenverstandnis

e Einschatzung des Berufsimages in der Offentlichkeit

Fir den Bereich der Persénlichkeitseigenschaften werden weitere belastungsrelevante
Aspekte genannt, die wie folgt zusammengefasst werden kdnnen (vgl. Krause und
Dorsemagen, ebenda):

e Selbstwirksamkeit, Resilienz und Ressourcen

e Verhaltensmuster und Einstellungen (Typologien)

e Persoénliche Kompetenz und Qualifikation

e berufsbezogene Motive und biographische Aspekte

Die Darstellung der Befunde an Regel- und Waldorfschulen zur Arbeitsbelastung in
den nachsten Abschnitten folgt dieser Gliederung, und im empirischen Teil dieser Ar-
beit werden die oben aufgelisteten Aspekte spater ebenfalls berlicksichtigt.

4.1 Befunde an Regelschulen

Zu den Befunden an Regelschulen gehéren in erster Linie die Ergebnisse bisheriger
Untersuchungen mit dem AVEM-Instrument (Kapitel 4.1.1). Die Studien zur Lehrerbe-
lastung, Arbeitszufriedenheit und Lehrergesundheit sind so zahlreich, dass die Darstel-
lung in den Kapiteln 4.1.2 bis 4.1.3 keinen Anspruch auf Vollstandigkeit erheben kann.
Bei der Auswahl der Befunde lag der Fokus daher auf den Untersuchungen mit einem
Bezug zu Einstellungen und Verhaltensweisen von Lehrkraften. Aus diesem Grund
sind die Persdnlichkeitseigenschaften und die subjektiven Sichtweisen von Lehrern im
Folgenden stérker berlicksichtigt als die objektiven Rahmenbedingungen.

Es stellt sich die Frage, warum in einer Untersuchung von Waldorflehrern bezuglich
AVEM die Sichtung der allgemeinen Belastungsbefunde an Regelschulen notwendig
ist. Dies ist jedoch aus zwei Griinden sinnvoll: Zum einen wird durch die Betrachtung
der einzelnen Befunde erst klar, ob ein Bezug zu Einstellungen und Verhaltensmuster
von Lehrern vorliegen kénnte. Insofern stellt die Bestandsaufnahme an Regelschulen
eine Zusammenstellung von Sichtweisen und Aspekten dar, die anschlieBend auch bei
der Betrachtung der Waldorfschulen verwendet werden kénnen. Zum anderen wird
auch ein AVEM-Vergleich von Lehrern an Regel- und Waldorfschulen angestrebt, und
dies erfordert die sonstigen Belastungsbefunde als notwendigen Hintergrund.
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4.1.1 AVEM Befunde zu Lehrern an Regelschulen

Ausfihrliche empirische Untersuchungen zu Persdnlichkeitseigenschaften und Hand-
lungsstrategien von Lehrkraften im Zusammenhang mit Belastungsfolgen hat vor allem
Schaarschmidt (vergl. 1999; 2007) vorgenommen. In der Potsdamer Lehrerstudie wur-
den 16.000 Lehrerinnen und Lehrer aller Schulformen (ausgenommen Reformschulen)
sowie 8.000 Vertreter aus anderen Berufen zu Vergleichszwecken untersucht. Die
AVEM-Typenverteilung fur die Grundschullehrer und die Lehrkréfte der Sekundarstufen
[ und Il sind in Abbildung 4.1 dargestellt (vergl. Schaarschmidt 2005, S. 72f):

100%-
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40%-

20%-

0%-

Grundsch. Grundsch.  Sek | Sek | Sek Il Sek Il
mannl. weibl. mannl. weibl. mannl. weibl.

OB-Muster O A-Muster O S-Muster E G-Muster

Abbildung 4.1: AVEM-Befunde an Regelschulen nach Geschlechtern differenziert
(vergl. Schaarschmidt 2005)

Aus Abbildung 4.1 wird ersichtlich, dass der Anteil der risikogefahrdeten Muster in allen
Fallen Uber 50% liegt. Die Unterschiede zwischen den verschiedenen Schulformen
sind dabei eher gering, viel entscheidender ist der Einfluss des Geschlechts. Bei den
weiblichen Lehrkraften erreichen die Werte fir das A- und B-Muster zusammenge-
nommen in der Grundschule und der Sekundarstufe Il annahernd die 70%-Marke. Das
unterschiedliche Erleben von mannlichen und weiblichen Lehrkréften flihrt Schaar-
schmidt vor allem auf die soziale Unterstutzung zurick:

»Frauen sind nicht nur in groRerem MaRe vom Erleben sozialer Unterstltzung abhan-
gig. Sie vermogen offensichtlich auch mehr davon zu profitieren.”
(Schaarschmidt 2005, S. 82)

Insbesondere die Unterstiitzung von Seiten der Schulleitung ist dabei ausschlagge-

bend. Damit verbunden ist auch ein, von Schaarschmidt nachgewiesener, gesundheits-
fordernder Effekt. Ebenfalls einen positiven Einfluss auf die Gesundheit hat das kolle-
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giale Klima der Schule, denn ein ,kooperativ-unterstiitzender Fiihrungsstil strahlt auch
in positiver Weise auf das Team aus” (ebenda, S. 83). Die soziale Unterstitzung be-
zieht sich dabei besonders auf die folgenden drei Aspekte:

e Aussprachemdglichkeit mit einem nahestehenden Menschen
e Entspannung in der Freizeit und privater Ausgleich
e Gunstiges soziales Klima an der Schule
(vgl. Schaarschmidt 2005, S. 78)

Mit zunehmendem Alter der Lehrer wird die Prognose fiir die Musterverteilung ungins-
tiger, insbesondere der Anteil des G-Musters wird dabei geringer. Um auszuschlieBen,
dass sich hinter diesem Befund ein ,Generationeneffekt“ verbirgt, hat Kieschke (vergl.
2005) zwei Langzeitstudien durchgefihrt. Diese ergaben, dass die AVEM-Typen zwar
insgesamt relativ stabile Muster darstellen, aber Ubergange in andere Muster durchaus
vorkommen:

Dabei verlaufen diese [Musterverschiebungen] keineswegs immer in gewiinschter
Richtung. Im Gegenteil: In der Tendenz Gberwiegen die Wanderungen zu problemati-
schen Mustern. Uberginge zu G sind am seltensten. Es ist also nicht zu erwarten, dass
sich die kritischen Beanspruchungsverhaltnisse im Sinne “spontaner Remission” zum
Positiven verandern. Das indiziert ohne Zweifel Handlungsbedarf.”

(Kieschke 2005, S. 93)

Demnach liegt hier kein Generationeneffekt vor, sondern die Befunde legen nahe, dass
mit zunehmenden Berufsjahren eher eine negative Musterschiebung zu erwarten ist,
der durch eine Intervention entgegengewirkt werden kdnnte. Dies unterstreicht noch-
mals die Relevanz der AVEM-Typologie als diagnostisches Instrument.

Ein Uberraschendes Ergebnis bei Schaarschmidts Untersuchungen besteht darin, dass
sich durch Stundenreduktionen allein keinerlei Verbesserungen in Bezug auf die Ar-
beitsbelastung erzielen lassen, obwohl die ,hohe Stundenbelastung® neben ,schwieri-
gen Schilern® und ,groBen Klassen® sich als Hauptbelastungsfaktoren herausstellten.
Daflr kénnte es mehrere Griinde geben:

»Moglicherweise fallen mit den seltener werdenden Kontakten zum Kollegium und
dem Erleben, nun nicht mehr ganz dazuzugehéren, sogar wichtige Ressourcen der
emotionalen Starkung weg. Auch klagen viele Teilzeitlehrer dariber, dass auf Grund
der Aufgaben, die Uber die Unterrichts-Pflichtstunden hinaus anfallen [...], nicht die
splrbare Verringerung des Arbeitsvolumens moglich ist, die sie sich ersehnt hatten. Sie
erleben es als ungerecht, dass der Gehaltskiirzung nicht eine proportionale Entlastung
von den taglichen Aufgaben entspricht.”

(Schaarschmidt 2005, S. 77)

Far unterschiedliche Facherkombinationen ergeben sich keine wesentlichen Abwei-

chungen in der Beanspruchungssituation, es sei denn die Fécher sind mit einem be-
sonderen Arbeitsaufwand fir Vor- und Nachbereitungen verbunden (ebenda, S. 75).
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Zusammenfassend kann also festgehalten werden: 59% der Lehrer an Regelschulen
kénnen einem der beiden Risikomuster A oder B zugeordnet werden. Fir weibliche
Lehrkrafte fallt dieser Anteil bedeutend héher aus als fir ihre ménnlichen Kollegen.
Auch mit zunehmendem Alter ist eine negative Tendenz zu erwarten. Die soziale Un-
terstitzung und das Schulklima erweisen sich dabei insgesamt als die gréBten Res-
sourcen.

4.1.2 Arbeitsbelastung von Regelschullehrern

Zu den Arbeitsbedingungen hat Kyriacou (vergl. 2001) in einer Metastudie folgende
meistgenannte EinflussgréBen in Bezug auf die Arbeitsbedingungen ermittelt:

time pressure and workload

coping with chance

administration and management
poor working conditions

teaching pupils who lack motivation
maintaining discipline

Der Umgang mit schwierigen Schilern, sowie die Verwaltungsaufgaben, stehen dem-
nach neben dem Zeitdruck und der Arbeitsvielfalt im Vordergrund. Zu dem zweiten
Bereich, den Wahrnehmungen der Arbeitsbedingungen aus Sicht der Lehrer, nennt
Kyriacou (vergl. 2001) folgende Faktoren:

being evaluated by others
dealing with colleagues
self-esteem and status
role conflict and ambiguity

In dieser zweiten Gruppe stehen die zwischenmenschlichen Beziehungen, das Selbst-
wertgefuhl, aber auch Rollenkonflikte im Fokus. Nicht zuletzt weist der Befund, dass
das ,Evaluiert-werden® als ein Belastungsfaktor auftritt, auch auf die besondere 6ffent-
liche Aufmerksamkeit, der die Lehrertatigkeit ausgesetzt ist. Dies kénnte fir Waldorf-
schulen mit ihnrem eigenen padagogischen Profil in verstarktem MaBe gelten.

Wegner u.a. (vergl. 2004) nennen ebenfalls schwierige Schiler, groBe Klassen und
hohe Pflichtstundendeputate als meistgenannte objektive Stressfaktoren und krankma-
chende Arbeitsbedingungen. All diese Faktoren kdnnen die Gesundheit nachweislich
negativ beeinflussen. Auch Schaarschmidt (vergl. 2005) gibt als arbeitsbezogene Fak-
toren flr den Stress im schulischen Berufsalltag hauptsachlich problematisches Schi-
lerverhalten, zu groBe Klassen und eine zu hohe Unterrichtsstundenzahl an.

Zur subjektiven Wahrnehmung der arbeitsbezogenen Einflussfaktoren ist nach den
Ergebnissen von Rothland und Terhart (2007, S 20) die Rollenvielfalt zu z&hlen, in die
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der Lehrer durch die verschiedenen Erwartungstrager versetzt wird und die einen
spurbaren Belastungsfaktor darstellt. Daher ware an Waldorfschulen insbesondere der
Rollenvielfalt des Klassenlehrers eine besondere Beachtung zu geben.

Einen weiteren wesentlichen Faktor stellt das Lehrer-Schuler-Verhaltnis dar, das in der
Regel nicht auf einem Arbeitsbiindnis beruht (Rothland 2007, S.15). Das fehlende ,Ar-
beitsbiindnis“ zwischen dem Lehrer und seiner Schiiler-Klientel, wird auch von
Oevermann (1997, S. 152f.) als ein zentrales Grundproblem des Lehrerberufs darge-
stellt, da Schiiler ihre Schule in der Regel nicht aus eigenem Entschluss aufsuchen.
Dies ist ein Merkmal des Lehrerberufs, das dem Lehrer-Schiiler-Verhaltnis ein beson-
deres Gewicht verleiht. Dieses Verhaltnis wird aber von Lehrerseite an Regelschulen
insgesamt kritisch beurteilt. So geben 48,3% der Lehrer in einer Studie von Jehle und
Schmitz (vergl. 2007) an, durch die Schiler eine Bedrohung des Selbstwertgefiihls zu
erfahren. Es wéare im Weiteren daher aufschlussreich, zu prifen, ob dieser recht hohe
Prozentsatz auch fir die Waldorfschulen zutrifft, denen nach bisherigen Untersuchun-
gen'® eher ein gutes Lehrer-Schiiler-Verhéltnis zugesprochen wird.

Das Lehrer-Schiler-Verhéltnis wird von Vandenberghe und Huberman (vergl. 1999) als
ein zentraler Faktor flr eine Burnout-Geféahrdung betrachtet. Denn nach Sichtung der
Befunde der Burnout-Forschung bis 1999 scheinen Lehrer eine besonders gefahrdete
Gruppe fur Burnout-Erkrankungen darzustellen:

,The quality of the relationship between teacher and pupils can be one of the most
rewarding aspects of the teaching profession, but it can also be the source of emotion-
ally draining and discouraging experiences. Because Burnout has considerable implica-
tions for teachers” performance relative to pupil and colleagues — not to speak of
teachers own wellbeing — it is a problem with potentially serious consequences both
for the teaching career and more fundamentally, for the learning outcomes of pupils
themselves.”
(Vandenberghe/Hubermann 1999, S. 3)

Aus der Innensicht der Lehrkréafte sind ferner die sogenannten berufsspezifischen Anti-
nomien (vergl. Helsper 2000) als weitere Belastungsfaktoren zu bertcksichtigen. Da-
mit sind Spannungsverhéltnisse bezeichnet, die in der Praxis nicht ganz aufgelést wer-
den kénnen, weil sich die angestrebten Qualitdten widersprechen, beziehungsweise
entgegenwirken. Zum Beispiel verlangt die Nahe-Distanz-Antinomie dem Lehrer einer-
seits Empathie gegeniber den Lernschwierigkeiten seiner Schilern ab, anderseits
aber auch eine professionelle Distanz, wenn es um die Leistungsbeurteilung geht. Das
Vorhandensein dieser Antinomien bedeutet flir den Lehrer in der Praxis, dass seine
Arbeit niemals einen objektiven Grad der Vollkommenheit erreichen kann. Neben der
Nahe-Distanz Antinomie werden von Helsper (vergl. Helsper 2000) im Wesentlichen
noch folgende antinomische Paarungen genannt:

" Diese Untersuchungen werden in Kapitel 3 eingehender besprochen
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e die Antinomie von Person und Sache (Die universale Gultigkeit der Sache,
des Faches, die an die individuelle Lebenswelt des Schilers angeglichen
werden muss.)

e die Antinomie von Einheitlichkeit und Differenz (Einer generellen Gleichbe-
rechtigung aller Schiiler steht die Notwendigkeit einer individuellen Férde-
rung und Hilfeleistung gegeniber.)

e die Antinomie von Organisation und Interaktion (Die festgeschriebenen Ver-
fahren und Muster der Schule als Organisation bilden einen Gegensatz zu
einer offenen und individuellen Lehrer-Schiler-Interaktion.)

e die Antinomie von Autonomie und Heteronomie (Der Erziehung zur Auto-
nomie wirkt die Abhangigkeit und Unselbstandigkeit der Schiler entgegen.)

Diese Antinomien sind grundsétzlich unabhangig vom Schultyp wirksam, in Bezug auf
Waldorfschulen kann jedoch die Frage aufgeworfen werden, wie sich eine gréBere
Nahe zum Schiler — zum Beispiel durch die 8-jahrige Klassenlehrerzeit — und eine
gr6Bere Autonomie in der Schulverwaltung auf die obengenannten Spannungsfelder
auswirkt.

In Hinblick auf die Persdnlichkeitseigenschaften wurden Selbstwirksamkeit und Verhal-
tensmuster bereits in Kapitel 2.3.2 im Zusammenhang mit dem AVEM-Messinstrument
betrachtet. Auf die vorhandenen Ressourcen scheint sich die Belastungsforschung
insgesamt weniger zu konzentrieren. Krause und Dorsemagen (2007, S. 63) flhren
fehlende personelle und materielle Ressourcen, in Form von unzureichenden Pausen
und allgemeinem Zeitdruck, zumindest mehr als Mangelerscheinungen auf. Schaar-
schmidt (vergl. 2005) weist jedoch auf die soziale Unterstitzung durch Kollegen und
Schulleitung als wichtigste entlastende Ressource hin.

Es bleiben nun aus dem Bereich der Persénlichkeitseigenschaften noch die Kompe-
tenzen und Qualifikationen von Lehrkréften sowie die Motive und biographische Ein-
flisse zu betrachten. Diese Elemente sind miteinander verflochten, da Kompetenzen
auch in biographischen Prozessen erworben werden und Motiven ebenfalls Verande-
rungen durch biographische Entwicklungen erfahren.

Die Bertcksichtigung biographischer Erfahrungen innerhalb der Lehrerbildung beginnt
bereits mit Diesterwegs Schrift im Jahre 1835: ,Das padagogische Deutschland der
Gegenwart. Oder: Sammlung von Selbstbiographien jetzt lebender deutscher Erzieher
und Lehrer. FUr Erzieher — Berlin. Das Studium von Lehrerbiographien wurde im
Rahmen der Lehrerbildung bereits sehr friih als Ressource und Quelle von Sinnbez(-
gen far professionelles Handeln gesehen. Untersuchungen von Schitze (2000, S.67f.)
und Fabel-Lamla (2006, S. 60f.) haben sich auch damit beschaftigt, inwiefern sich bio-
graphische ,blinde Flecken und das Fehlen von Kohérenz auch zu Stdrfaktoren bei
der Arbeit bis hin zu Ursachen far einen Burnout entwickeln kénnen.

Berufsbiographische Aspekte wurden ebenfalls von Petzold in Zusammenhang mit der
Bildung von Lehrerkompetenzen und der Burnout-Prophylaxe gebracht (vergl. Petzold
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1985). Auch Stiller verweist auf den Zusammenhang von Berufsbiographie und Kom-
petenzerwerb:

,Die personale Kompetenz von Lehrerinnen und Lehrern |3sst sich als berufsbiografische
Kompetenzdimension beschreiben, in der die beruflich professionelle Identitat in einem
berufsbiografischen Entwicklungsprozess gewonnen wird und in dem es um die Entwick-
lung eines individuellen und integrierenden padagogischen Gesamtkonzepts geht. Bau-
er’® bezeichnet dieses Steuerungsinstrument professionellen Handelns als professionel-
les Selbst.”

(Stiller 2005, S.95)

Der Kompetenzbegriff wird nach Stiller (2005, S. 93) heute tendenziell inflationar ge-
braucht. Im Extremfall wird die Bedeutung der Kompetenzentwicklung sogar in Frage
gestellt: So bezweifelt beispielweise Chomsky (1994, S. 77-79) die Entwicklungsfahig-
keit von Kompetenzen und weist auf die Performanz®' als die eigentlich entscheidende
Gr6Be hin. Im Zusammenhang mit Belastungen geht es zudem nicht um die vieldisku-
tierten padagogischen Kompetenzen, sondern um bestehende Vorerfahrungen im Um-
gang mit Stress und den daraus resultierenden Handlungsstrategien. Hier wird der
Zusammenhang mit biographischen Elementen deutlich. Es wird daraus ebenfalls
deutlich, dass die ,Stresskompetenz” keine antrainierte, sondern eine individuell an der
Erfahrung gewonnene Fahigkeit ist, die unter Umstédnden auch nicht verbal
formulierbar, sondern von impliziter Natur ist.

Hilfreich in diesem Zusammenhang ist auch ein holistischer Ansatz fir den Kompe-
tenzbegriff von Roth (vergl. 2008). Als Quelle fir eine Handlungsorientierung in Krisen-
situationen wird dabei neben der Erfahrung auch auf die Intuitionsfahigkeit hingewie-
sen. Roth (2008, S75) bringt diese ,personale Kompetenz“ dabei in einen Zusammen-
hang mit dem ethischen Individualismus Steiners. Da die Intuitionsféhigkeit nach Pola-
nyi mit dem impliziten Wissen in Zusammenhang steht und dieses in der Regel durch
implizites Lernen erworben wurde (vergl. Polanyi 1985), fUhrt auch dieser Ansatz letzt-
lich wieder auf biographische Vorerfahrungen zurtick.

Wie eng das Lehrerhandeln mit biographischen Mustern verbunden sein kann, wird in
der Untersuchung von Fiedler (vergl. 2012) dargelegt. Dabei wurden empirische Be-
funde zu der Frage gesichtet, wie stark sich das Verhalten von Lehrern in Krisensitua-
tionen an eigenen biographischen Erfahrungen orientiert. Unter anderem wird eine
Untersuchung von Wenzel angefihrt:

,Wenzel (1995) fuhrt zum Lehrerbewusstsein aus, dass Lehrer beim Handeln unter
Druck ‘in unerwarteten sogenannten kritischen Entscheidungssituationen oder in Pha-

2% Bauer, Karl Oswald (2002) Kompetenzprofil [Fufinote erginzt durch den Autor]

2! Nach Chomsky verhilt sich die Kompetenz zur Performanz wie ein Kenntnissystem zu seinem aktua-
len Gebrauch, wie eine Regel zu ihrer konkreten Anwendung. Die Kompetenz liegt der Performanz zu-
grunde und wird im Laufe des Lebens entfaltet. Diese Betrachtungsweise sieht die Kompetenzentwick-
lung eher in der Berufspraxis als in der Ausbildung verortet.
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sen hoher Anforderungen und Anspannungen’ (Wenzel 1995, S. 95) — der Tendenz nach
auf in frilheren Phasen angeeignete Handlungskompetenzen zuriickgreifen, um so Sta-
bilitdt und Sicherheit zu gewinnen. Auch bei reflektierten, nicht unter Zeitdruck ste-
henden Entscheidungen laufen laut empirischer Untersuchungen (vgl. in Wenzel 1995)
Lehrer v.a. auf eigene berufliche Erfahrungen (81,7%) und Erfahrungen mit eigenen
Kindern (44,8%) zurlick, nur 6 bis 7% orientieren sich an padagogischen Theorien be-
ziehungsweise Erinnerungen an das Studium.”
(zitiert nach Fiedler, 2012, S. 16)

Im Zusammenhang damit stehen auch die Ergebnisse von Terhart (vergl. 1994). Einer
von ihm durchgefihrten Untersuchung zufolge hat das Studium nur einen geringen
Einfluss auf das spéatere Handeln des Lehrers. Dieses ist nach Terhart starker durch
die eigenen berufsbiographischen Erfahrungen bedingt. Der Kompetenzerwerb im Leh-
rerberuf ist demnach eng an die berufsbiographischen Erfahrungen gebunden.

Die “Stresskompetenz® wird im Erhebungsinstrument AVEM zwar nicht direkt gemes-
sen, doch die Faktoren aus dem Bereich der Widerstandskraft, wie zum Beispiel die
,offensive Problembewaltigung“ und die ,Distanzierungsféahigkeit®, stehen in einem
direkten Zusammenhang mit der Bewaltigung von Stress. Insofern bildet das AVEM-
Instrument auch den Aspekt der ,Stresskompetenz* ab.

Zur Thematik der Motive sind die Befunde zum Teil unterschiedlich. In einer Langs-
schnittstudie, die Rauin (2008, S.86f) an Uber 1000 Studierenden durchfihrte, zeigten
sich 60 Prozent derer, die sich spater dem Beruf nicht gewachsen fihlten, schon im
Studium UGberfordert und wenig engagiert. Aus der Gruppe der engagierten Studieren-
den gaben dagegen nur zehn Prozent an, Uberlastet zu sein. Ein groBer Teil der weni-
ger engagierten Gruppe hatte dabei durchaus Motive wie Nahe zum Heimatort oder
eine sichere Versorgung im Blick, was die Vermutung nahelegt, dass unangemessene
Grinde zur Berufswahl keine tragfahige Grundlage flr eine Motivation zum Lehrerberuf
darstellen. Schmits und Leidl (vergl. 1999) kommen in dieser Hinsicht jedoch zu ande-
ren Ergebnissen. Aus ihren Untersuchungen ergibt sich, dass Burnout nicht in erster
Linie auf unangemessene Motive zur Berufswahl zurlickzufihren ist, sondern eher aus
einer zu hohen Erwartung resultiert:

»...dass Burn-out [...] nicht durch Motive fir die Berufswahl [..] erklart werden kann,
sondern stattdessen vorhandene unrealistische Anspriiche (operationalisiert z.B. iber
den Wunsch die Welt verbessern oder gesellschaftliche Missstdnde dndern zu wollen)
der beste Pradiktor fiir die Entstehung von Burn-out seien.”

(zitiert nach Krause 2007, S. 65)

Wichtig scheint demnach vor allem zu sein, dass die anvisierten Ziele realistisch und
erreichbar sein mussen. Innerhalb der AVEM-Typologie wird dieser Aspekt durch die
Kombination der Merkmale ,Bedeutsamkeit der Arbeit” und ,Erfolgserleben im Beruf*
reprasentiert.
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Generell muss bei einer Betrachtung der Motive berlicksichtigt werden, dass diese sich
im Laufe der Zeit auch verandern kénnen. Zum anderen kénnen Motive, die wahrend
des Studiums noch nicht prasent sind, spater in der Berufstatigkeit bedeutsam werden.
Insofern stellen die oben genannten divergierenden Befunde keinen Widerspruch dar.
Auch die von Aronson (vergl. 1983) auf Grund der von ihm durchgefihrten Untersu-
chungen aufgestellte These, dass ein Burnout notwendigerweise ein vorheriges
zEntflammtsein® voraussetzt, ist fir die vorliegende Arbeit nicht relevant, da diese keine
biographische Entwicklung mit einbezieht, sondern sich auf die Wirksamkeit der bio-
graphischen Muster in der Gegenwart beschrankt.

4.1.3 Arbeitszufriedenheit von Regelschullehrern

Nach Sichtung der Befunde zur Lehrerbelastung und Lehrergesundheit ware auch fir
die Berufszufriedenheit von Lehrern eine eher kritische Einschatzung zu erwarten. Dies
ist jedoch nicht der Fall. Bereits Merz hatte Ende der 70-er Jahre in einer Untersu-
chung an 1253 Lehrern an bayrischen Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien
einen hohen Grad an Zufriedenheit ermitteln kdnnen. Dies mag zun&chst lberraschen,
aber die Zufriedenheit bezieht sich dabei nicht auf alle Aspekte und der Befund einer
hohen Zufriedenheit widerspricht auch nicht der Tatsache, dass Lehrer einer starken
Belastung ausgesetzt sind:

,Lehrer sind mit ihrem Beruf insgesamt, sowie mit den Berufsaspekten ‘Tatigkeit’,
‘Schulleiter’, ‘Kollegen” und “Eltern’ relativ zufrieden. Vergleichsweise unzufrieden sind
sie mit den Aspekten ‘Bezahlung’, ‘Image” und ‘Ausstattung’. Auerdem erleben sie ih-
ren Beruf als recht belastend.”

(Merz, 1979, S 224)

Den zwischenmenschlichen Beziehungen zu Kollegen, Schilern und Eltern kommt
nach Merz dabei eine besondere Bedeutung zu. Dieser Befund bestétigt sich auch in
jungeren Untersuchungen. Strittmatter fand, dass der Anteil der mit ihrem Beruf insge-
samt zufriedenen Lehrer ebenfalls sehr hoch ist. In der letzten Umfrage des Schweizer
Dachverbandes fur Lehrerinnen und Lehrer lag der ,Anteil zufriedener Lehrkrafte weit
Uber 80%* (Strittmatter 2006, zitiert nach Krause, 2007, S. 71). Gehrmann listet 11
verschiedene Studien zwischen 1961 und 2003 auf, bei denen die Berufszufriedenheit
bei Lehrern zwischen Werten von 61% bis 82% rangiert (Gehrmann, 2007, S. 189). In
seiner eigenen Untersuchung mit 2985 Regelschullehrern aller Schulformen, die 2003
durchgefiihrt wurde, gaben ebenfalls 63,3% der Befragten an, mit lhrer derzeitigen
Situation sehr, beziehungsweise durchaus zufrieden zu sein (Gehrmann, 2003, S.
232). Und angesichts des Befundes des Gallup-Instituts von 2009, dass 67% der deut-
schen Berufstatigen sich in den inneren Rickzug begeben haben und nur noch 13%
der Arbeitnehmer ,engagiert bei der Sache sind“ (zitiert nach Dahlem, 2011) sind die
Befunde fur den Lehrerberuf in dieser Beziehung doch eher positiv zu deuten.
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Aus den dargestellten Untersuchungen folgt insgesamt, dass aus dem Grad der Bean-
spruchung nicht auf die Zufriedenheit mit der beruflichen Situation geschlossen werden
kann. Ebenso wenig lasst sich von einer eher geringen Arbeitsbelastung auf eine Be-
rufsunzufriedenheit schlieBen. Lehrer sind mit ihrer beruflichen Situation im Allgemei-
nen recht zufrieden, obwonhl sie sich zugleich sehr belastet fuhlen.

Die Arbeitszufriedenheit hangt nach Merz wesentlich von den personlichen Erwartun-
gen an die Arbeitsinhalte und der Einschatzung in Bezug auf die Realisierungschancen
ab. Merz fasst die Faktoren fir die Berufszufriedenheit wie folgt zusammen:

,Ob ein Lehrer mit seinem Beruf zufrieden ist, hdangt also weitgehend von der kognitiv-
affektiven Beurteilung seiner beruflichen Tatigkeit (Arbeitsinhalt) ab. D.h. davon, ob er
gerne unterrichtet, Unterrichten als interessant und abwechslungsreich erlebt, das Ge-
fiihl hat, durch seine berufliche Tatigkeit seine Personlichkeit entfalten zu kénnen. Und
wie er mit seinen Schilern auskommt.”

(Merz, 1979, S.215)

Zu erganzen waren bei dieser Aufzdhlung die Beziehungen zu den Kollegen, denn die
soziale Unterstiitzung - und diese kommt abgesehen vom privaten Umfeld im Wesent-
lichen von Seiten der Kollegen - ist nach Schaarschmidt (vergl. 2007) eines von elf
Merkmalen fur eine positive Einstellung zum Beruf. Ein positives kollegiales Verhaltnis
unterstitzt zugleich die Teamarbeit, welche nach Bragger und Posse (vergl. 2007) ei-
nen wesentlichen Beitrag zur Verbesserung der Schulqualitat leistet. Und die Qualitat
aller Ablaufe in der Schule, ob es sich dabei um Unterricht, Verwaltung oder die kolle-
giale Kommunikation handelt, kann letztlich als der entscheidende Faktor fir eine Be-
rufszufriedenheit betrachtet werden. Zusammenfassend kann gesagt werden, dass
einerseits die Erwartungen, die Waldorflehrer an ihren Tatigkeitsort geflihrt haben, den
Zufriedenheitsgrad mitbestimmen, anderseits die Qualitéat der padagogischen Kernpro-
zesse und des kollegialen Miteinanders als wesentliche Faktoren zu berlcksichtigen
sind.

4.1.4 Lehrergesundheit an Regelschulen

Zu den gesundheitlichen Beanspruchungsfolgen gehéren neben kérperlichen Sympto-
men auch psychische und psychosomatische Krankheitssymptome sowie das Erfahren
von Stress oder Burnout. Den Ausfiihrungen von Bragger und Posse (2007, S. 40) ist
zu entnehmen, dass etwa 50 bis 60% aller Pensionierungen von Lehrkréaften krank-
heitsbedingt vorzeitig erfolgen. Dies stimmt auch mit den Angaben des Bundesamtes
fir Statistik? (iberein: Demnach haben nur 40% der im Jahr 2009 pensionierten Lehr-
krafte die Regelaltersgrenze von 65 Jahren erreicht, 22% der in 2009 pensionierten
Lehrkrafte waren dauerhaft dienstunféahig. Die Zahl der Frihpensionierungen ist zwar
seit 2000 ricklaufig, was jedoch nicht auf eine verbesserte Gesundheit der Lehrer,
sondern eher auf eine Veranderung in der Gesetzgebung zuriickzufihren ist, insofern

2 https://www.destatis.de (6.11.2012)

43



als bei Frihpensionierungen EinbuBen bei der Altersrente in Kauf genommen werden
miissten. Auch einer DAK-Leuphana Studie®® zur Lehrergesundheit aus dem Jahr 2011
zufolge rechnen nur 41% der derzeit tatigen Lehrer damit, dass ihr Gesundheitszu-
stand sie in die Lage versetzen wird, bis zu ihrer Pensionierung durchzuarbeiten. Zu-
dem stellen Lehrpersonen in psychosomatischen Kliniken nach Hillert (vergl. 2007;
1999) die am starksten vertretene Berufsgruppe dar. Insgesamt stellen die Lehrer
demnach eine gesundheitlich stark belastete Berufsgruppe dar.

Ein vergleichbares Bild ergibt sich aus den in Kapitel 4.1.1 bereits dargestellten AVEM-
Befunden von Schaarschmidt (2005, S. 75f.), wonach knapp 60% der Lehrkréfte in
Deutschland zu gesundheitsgeféhrdeten Risikogruppen gehéren. Damit nehmen die
Lehrer unter allen untersuchten Berufsgruppen eine Spitzenposition ein.

Die fur diesen Befund verantwortlichen Faktoren sind ebenso vielféltig wie die Ursa-
chen fir die Arbeitsbelastung. Dennoch ist folgender Zusammenhang in Hinblick auf
die freie Tragerschaft und die Selbstverwaltung an Waldorfschulen erwahnenswert:
Bragger und Posse (2007, S. 54.f) flhren aus, dass die Qualitatsentwicklung einer
Schule eng mit der Gesundheitsférderung der Lehrer (und Schiler) zusammenhéangt.
Und Hurrelmann (vergl. 2007) weist in diesem Zusammenhang erganzend darauf hin,
dass die Realisierbarkeit von anvisierten Zielen bei der Qualitatsentwicklung die wich-
tigste Voraussetzung fir die Gesundheitsférderung ist. Die Realisierbarkeit von Zielen
hangt jedoch auch von der Effizienz der Flihrungs- und Verwaltungsprozessen ab, da-
her ist zu erwarten, dass auch die Qualitat der Schulfiihrung letztlich einen Einfluss auf
die Lehrergesundheit hat.

4.2 AVEM-Befunde an Privatschulen

Bislang liegt nur eine einzige Studie vor, welche Verhaltensmuster von privaten und
staatlichen Schulen vergleicht. Virnich (vergl. 2006) untersuchte Lehrkrafte an drei ka-
tholischen und sieben staatlichen Schulen auf psychische Gesundheit unter Verwen-
dung des AVEM-Messinstruments. Bei einer Stichprobe von 438 Lehrkraften ergab
sich insgesamt ein leicht erh6hter Anteil von Burnout-gefahrdeten Lehren an den staat-
lichen Schulen®. Fiir die weiblichen Lehrkréfte traten signifikante Unterschiede auf:
Hier betrug der Anteil der Burnout-geféhrdeten Lehrerinnen an den staatlichen Schulen
43% gegenliber einem Wert von 33% an den katholischen Schulen in freier Trager-
schaft (Virnich 2006, S. 29f.).

2 Lehrergesundheit. Was hilt Lehrkrifte gesund? (2011) Studie im Rahmen der DAK-Initiative: ,,Ge-
meinsam gesunde Schule entwickeln®, Leuphana Universitit Liineburg, URL:
http://www.presse.dak.de/ps.nsf/Show/C369AA2E81 A194EEC125791F00346B4C/$File/DAK-
Leuphana-Studie_Lehrergesundheit.pdf (4.10.2011)

* Aufgrund der geringen Fallzahlen sind die Ergebnisse allerdings nicht signifikant.
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Neben dem priméren Faktor der Tragerschaft kommen laut Virnich (2006, S. 75f.) auch
noch andere Faktoren fur die unterschiedlichen Befunde bei den AVEM-Typen in Fra-
ge: Zum einen gab es an den katholischen Schulen deutlich mehr Vollzeitbeschaftige,
was, wie oben bereits ausgefihrt wurde, eine bessere AVEM-Verteilung erwarten
lasst. AuBerdem lag bei den Lehrern der katholischen Schulen im Schnitt ein um 4 Jah-
re geringeres Dienstalter vor und auch der Prozentsatz der getrennt lebenden, bezie-
hungsweise geschiedenen Lehrkrafte war niedriger (5% gegentber 15% an staatlichen
Schulen). Diese Faktoren kénnten der Autorin zufolge méglicherweise zu einer Verzer-
rung beigetragen haben.

Diese Ergebnisse lassen vermuten, dass ein Vergleich der AVEM-Typenverteilung an
Regelschulen und Schulen in freier Tragerschaft ergiebig sein kénnte, zumal die von
Virnich untersuchten katholischen Schulen in Bezug auf das Curriculum und die Ver-
waltungsstrukturen im Gegensatz zu Waldorfschulen kaum nennenswerte Abweichun-
gen von den Regelschulen aufweisen.

4.3 Befunde an Waldorfschulen

Nach Angaben des Bundes der Freien Waldorfschulen vom Marz 2011 existieren
weltweit 1001 Waldorfschulen, davon 689 allein in Europa. Mit 225 Waldorfschulen ist
Deutschland das Land mit der gréBten Verbreitung, gefolgt von den USA mit 130 und
den Niederlanden mit 92 Schulen. Empirische Untersuchungen zu diesen Schulen lie-
gen inzwischen aus verschiedenen Landern vor. So sind in Danemark (vergl. Hansen,
2003), der Schweiz (vergl. Holderegger, 2001) und den USA (vergl. Mitchell, 2005)
Befragungen von ehemaligen Waldorfschllern durchgeftuhrt worden. Fuar die Waldorf-
schulen in England und Schweden liegen extensive Untersuchungen zu den Leistun-
gen und zur Persénlichkeitsentwicklung der Schiler vor (vergl. Woods 2005; Dahlin
2007). Die Lehrerperspektive wird in den genannten Studien jedoch nur in einzelnen
Féallen berlcksichtigt, wie zum Beispiel in der explorativen Studie von House (vergl.
2001) zur Belastung von Waldorflehrern in England und in der Untersuchung von Ri-
chards (vergl. 2005) zur Praxis der Selbstverwaltung und Fiihrung an Waldorfschulen
in Australien.

Da Waldorfschulen sich in einem internationalen Austausch zu padagogischen und
organisatorischen Themen befinden und sich weltweit am gleichen Lehrplan orientie-
ren, ist trotz der landerspezifischen Verschiedenheiten in vielen Punkten eine Homo-
genitat festzustellen. Zwar treten in der globalen Erhebung einzelner Merkmale von
Ogletree (vergl. 1997) punktuell auch unterschiedliche Umsetzungen der waldorfpada-
gogischen Grundideen auf, diese beschranken sich in der Regel aber auf besondere
Brennpunktschulen — wie zum Beispiel in einigen Townships in Siidafrika.®

» Leider liegen zu dieser Studie keine Angaben iiber die Fallzahlen vor.
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Daher konzentriert sich die Sichtung der Befunde im Wesentlichen auf Untersuchun-
gen in Deutschland. Nur in Féllen, in denen zur behandelten Thematik in Deutschland
bisher keine Untersuchungen vorgenommen wurden, wird auf einige wenige Studien
anderer europaischer Lander zurtickgegriffen.

In einer Ubersicht von Randoll (vergl. 2010) werden die empirischen Studien an
deutschsprachigen Waldorfschulen thematisch gegliedert besprochen. Die Recherche
von Boéhle und Peters (vergl. 2010; 2011) enthalt Kurzdarstellungen der bis 2010 un-
ternommenen empirischen Untersuchungen an Waldorfschulen zu verschiedenen
Themen. Im Folgenden werden die bisher vorliegenden Befunde zu den Themen Ar-
beitsbelastung, Zufriedenheit und Gesundheit von Waldorflehrern im Einzelnen vorge-
stellt.

4.3.1 Arbeitsbelastung von Waldorflehrern

Aus der reprasentativen Erhebung von Randoll (vergl. 2012) zu den Themen Arbeits-
bedingungen, Arbeitszufriedenheit und Arbeitsbelastung konnten durch eine Faktoren-
analyse folgende Belastungsfaktoren identifiziert werden, die insgesamt 53,8% der
Gesamtvarianz erkléren:

o Arbeitsvielfalt,

] eigene und fremde Anforderungen,
[ Organisationsstrukturen,

] die padagogische Tatigkeit an sich,

° enger finanzielle Rahmen der Schule
o Schulpolitik und Offentlichkeit

] Beziehungen zu Eltern und Kollegen.

(Randoll 2013, S. 136)

Dabei ist zu beriicksichtigen, dass der Faktor ,Schulpolitik und Offentlichkeit* insge-
samt recht wenig Gewicht besitzt. Die folgenden nach Lehrergruppen differenzierten
Einzelbefunde zeigen, dass diese Faktoren von den Lehrern der verschiedenen Facher
teilweise sehr unterschiedlich bewertet werden:

¢ ,Das relativ geringe Waldorflehrergehalt wird vergleichsweise haufiger von den Kunst-,
Handwerks- und Musiklehrern als belastend erlebt.

¢ Die Lehrer fiir Eurythmie, die zumeist ein Teildeputat mit relativ wenig Unterrichts-
stundenverpflichtung haben, empfinden die wéchentliche Zahl der Arbeitsstunden
nicht in dem MaRe als belastend wie die Kolleginnen und Kollegen aus den anderen
Fachbereichen.

* Die eigenen Anspriiche als Pddagoge stellen fiir die Lehrer fir Kunst, Handwerk und
Musik sowie fiir die Sportlehrer eine im Vergleich geringere Belastung dar.

¢ Die Lehrer fir Eurythmie, fiir Musik und fir Fremdsprachen fiihlen sich vergleichsweise
starker durch unmotivierte und undisziplinierte Schilerinnen und Schiiler als auch
durch das Arbeitsverhalten einzelner Schiilerinnen und Schiiler belastet.
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¢ Die Durchflihrung von Schulveranstaltungen wird nicht nur von den Klassenlehrern,
sondern auch von den Lehrern fir Eurythmie und Musik vergleichsweise haufiger als
belastend erlebt. Dies ist insofern nachvollziehbar, weil diese Lehrergruppen auch am
haufigsten mit der Realisierung 6ffentlichkeitswirksamer Auffiihrungen konfrontiert
sind (Orchester-, Theater- und Tanzveranstaltungen).

* Neben den Klassenlehrern erleben auch die Fremdsprachenlehrer sowohl die elterli-
chen Anforderungen, die Arbeitsvielfalt im Allgemeinen als auch die Stofffiille als
besonders belastend.

e Sportlehrer, die Lehrer fur Eurythmie und fiir Kunst/Handwerk sind vergleichsweise
starker durch Stundenpladne belastet, die ihrer persénlichen Situation nicht
entsprechen.

¢ Fremdsprachenlehrer fiihlen sich wie die Klassenlehrer vergleichsweise starker durch
die von R. Steiner beschriebenen Anforderungen/Ideale an die Person des Lehrers

belastet. wahrend dieser Aspekt sowohl fiir Oberstufenlehrer als auch fiir die Lehrer
fir Sport keinen wesentlichen Belastungsfaktor darstellt.

¢ Die Organisationsstrukturen an der Schule erleben insbesondere die Lehrer fiir
Eurythmie und die Lehrer fir die kiinstlerischen Facher am starksten als belastend.
Strukturbedingt unterrichten sie eine Klasse fiir zwei Stunden in der Woche.

¢ Das standige Sprechen miissen empfinden v.a. die Lehrer fir Eurythmie mehr
oder weniger als belastend.”

(Randoll 2013, S. 132-133)

Eine weitere qualitative Bestandsaufnahme bei Waldorflehren wurde von Kosubek und
Barz (vergl. 2012) durch Gruppeninterviews vorgenommen. In Bezug auf das psychi-
sche und physische Belastungserleben ergeben sich dabei folgende Befunde: Erstens
ist der personliche Bezug des Waldorflehrers zu den Schulern gréBer als an Regel-
schulen. Daraus resultiert allerdings auch die Gefahr, dass der Lehrer in die Rolle einer
~Super-Nanny“ gedrangt wird (Kosubek/Barz 2012, S. 25). Zweitens wird der Gemein-
schaftsbezug stark betont: ,Zusammenhalten, Zusammen wachsen, Zusammen wir-
ken“. Im Zusammenhang damit lassen sich jedoch auch ein starker Gruppendruck so-
wie eine Erwartungshaltung gegenliiber dem einzelnen Lehrer beobachten. Ein weite-
rer Belastungsfaktor, der sich aus den Gruppeninterviews ergibt, sind die Anspriiche
der Eltern. Einerseits werde das ,starke Mitspracherecht und Engagement der Eltern®
durchaus von Seiten der Lehrer geschatzt, aber auf der anderen Seite entsteht da-
durch auch eine Belastung (ebenda, S. 30).

Einer Untersuchung von Graudenz (vergl. 2012) zufolge gibt es kaum Hinweise auf
eine nennenswerte Belastung der Waldorflehrer durch die Darstellung der Waldorfpa-
dagogik in den Medien. Dagegen kénnen die inneren Anspriiche an das ,ldeal des
Waldorflehrers® aber durchaus als belastend empfunden werden:

,Es kann demnach angenommen werden, dass das durch R. Steiner beschriebene Lehrer-
ideal doch einen gewissen Belastungsfaktor fiir die Befragten darstellt. Je nach der
Selbsteinschatzung der einzelnen Schule kénnte die Frage nach Inhalt und Bedeutung
des ,ldeals” der Lehrerpersonlichkeit zum Diskussionsthema werden. Interessant ware
es herauszufinden, welche Aspekte fiir den einen oder anderen Lehrer moglicherweise
als belastend empfunden werden.”
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(Graudenz 2012, S. 166)

Dieser Belastungsfaktor wird auch von Randoll genannt, und zwar insbesondere in
Bezug auf den Klassenlehrer, wie oben schon ausgefihrt (siehe Kapitel 3.1).

Zur Untersuchung der Arbeitsbedingungen fihrte House (vergl. 2001) in England an
einer Schule eine explorative Befragung von Waldorflehrern durch. Eine offene Frage
betraf dabei auch die Arbeitsbelastung: ,Welchen Aspekt Ihrer Tatigkeit als Waldorfleh-
rer betrachten Sie als besonders belastend?* (House 2001, S. 38f.). Die Antworten
wurden auf Stressoren hin untersucht und ergaben als wesentliche Faktoren die Ineffi-
zienz der kollegialen Selbstverwaltung, fordernde Eltern und die schlechte Bezahlung.
Die Konsequenz ist nach House, dass die Lehrer sich machtlos flihlen, Veranderungen
in ihrer externen Arbeitsumgebung herbeizufihren. Die Ausweichstrategie bestehe
dann darin, den Fokus auf die eigene Person zu lenken und zwar einerseits im Sinne
von ,besser auf sich selber achten“ und anderseits in Hinblick auf eine persénliche
Weiterentwicklung im Umgang mit den Anforderungen. Die Hauptstressquellen werden
nach House aber aufgewogen durch die gréBere Autonomie in der Waldorfpaddagogik
im Vergleich zum staatlichen Sektor. Diese Studie stiitzte sich allerdings nur auf 14
Befragungen.

Zu dem Bereich der Personlichkeitseigenschaften sind im Rahmen eines Projekts der
Hannoverschen Kassen Kaufer und Versteegen (vergl. 2008) der Bedeutung der
Selbstwirksamkeit fir die Bewaltigung von Beanspruchungen nachgegangen. Die
Grundlage fir den vorliegenden Werkstattbericht bilden Interviews und Fallstudien,
deren genaue Anzahl jedoch nicht angegeben ist. Die beiden Forscherinnen gelangen
auf Grund ihrer Situationsanalyse zu der Diagnose:

,Die Veranderung der Schullandschaft, der Erwartungen von Eltern und individualisierte
Anforderungen von Kindern, die wirtschaftliche Situation und aber auch dlter werdende
Kollegiengremien, also sinkende Krafte, haben eine soziale und dynamische Komplexitat
geschaffen, durch die Lehrer/innen und die klassische Organisation der Waldorfschulen
stark belastet wird. Diese Verdnderung betrifft nicht nur Waldorfschulen. Die innere und
duBere Erfahrungswelt des Lehrerberufs passen nicht mehr zusammen: Was gefordert
wird, ist mit den bekannten Handlungsmoglichkeiten immer weniger oder nur mit immer
groRerer Anstrengung zu realisieren.”

(Kaufer/ Versteegen 2008, S. 9)

Im zweiten Teil des Werkstattberichts wird der Zusammenhang von Burnout und
Selbstwirksamkeit untersucht. Dabei wird analysiert, wie das Zusammenwirken von
strukturellen Faktoren und der Mangel an Selbstwirksamkeit zu einem negativen Kreis-
lauf fihren kann. Des Weiteren gehen Kéaufer und Versteegen auch der Frage nach,
wie schulische Infrastrukturen zur Erneuerung der individuellen und kollektiven Hand-
lungsfahigkeit beitragen kénnen. Als Ansatzpunkt fir das Durchbrechen des Kreislaufs
von Burnout und Verlust der Leistungsféahigkeit ist nach Ansicht der beiden Forscherin-
nen die individuelle Handlungsféahigkeit aus freiem Willen. Dazu kdénnte nach Darstel-
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lung der Forscherinnen der von Scharmer entwickelte U-Prozess (vergl. Scharmer,
2007) ein entscheidender Hebel sein, zumal dadurch auch ein Bezug zu Organisati-
onsstrukturen hergestellt wird. Demnach kommt auf der persénlichen Ebene der
Selbstwirksamkeit eine entscheidende Rolle fir die Bewaltigung der Arbeitsanforde-
rungen im Schulalltag zu.

Aus diesen Befunden geht insgesamt hervor, dass die Belastungserfahrungen multifak-
toriell bedingt sind. Es kdnnen jedoch einzelne Schwerpunkte identifiziert werden: Da-
zu zahlen in erster Linie die auBeren und inneren Anforderungen, denen sich die Wal-
dorflehrer gegenubergestellt sehen. Diese stammen sowohl aus den Ansprichen aus
der Waldorfpadagogik an das Ideal des Waldorflehrers als auch aus den eigenen An-
sprichen an die Qualitat der padagogischen Arbeit. Sie werden aber auch von Seiten
der Lehrer in Form von Erwartungen aus der Elternschaft erlebt. Anspruchs- und Er-
wartungshaltungen wirken sich sowohl auf die Beziehungen zu den Eltern als auch zu
den Kollegen aus. Ein zweiter Bereich besteht aus den organisatorischen Rahmenbe-
dingungen, die insbesondere flir die verschiedenen Facher sehr unterschiedlich ausfal-
len. Dies gilt auch fur Belastungsfaktoren, die im Zusammenhang mit dem Unterricht
genannt werden. Eine facherdifferenzierte Betrachtung in Bezug auf die Belastungssi-
tuation erscheint deshalb fir weitere Untersuchungen sehr sinnvoll.

4.3.2 Arbeitszufriedenheit von Waldorflehrern

Im Vergleich mit Lehrern von Gesamtschulen aus der DIPF-Studie (vergl. Randoll,
2012; Gerecht 2007) sind Lehrkréfte an Waldorfschulen mit einigen Aspekten ihrer
Tatigkeit deutlich zufriedener als ihre Kollegen an den Regelschulen. Dazu z&hlen ins-
besondere die Ausstattung und der bauliche Zustand der Schule, aber auch die Schul-
organisation. Mit ihrer beruflichen Gesamtsituation sind die Waldorflehrer ebenfalls
zufriedener (Randoll, 2012, S. 112, Abb. 22). Die Zufriedenheit mit der Selbstverwal-
tung ist dabei jedoch schulscharf zu betrachten:

»Insofern wird auch in diesem Zusammenhang deutlich, dass die Berufszufriedenheit der
Waldorflehrer in hohem Malie von der Zufriedenheit mit der kollegialen Selbstverwal-
tung abhangt. Funktioniert diese nicht bzw. unzureichend, wirkt sich dies einschrankend
auf die Freude an der eigenen Arbeit aus. Schliefllich missen hohe berufliche Beanspru-
chung, Belastung und Anforderungen nicht notwendigerweise zu weniger Berufszufrie-
denheit fiihren, wie der folgende Befund zeigt: So geben 91,7% der Waldorflehrer an, sie
seien mit ihrer beruflichen Situation zufrieden, wahrend gleichzeitig 72,8% die Meinung
vertreten, die Waldorfschule verlange von ihren Lehrern zu viel an Engagement (siehe
auch bei Gehrmann, 2007).”

(Randoll 2013, S 119)

Dem ist zu entnehmen, dass die Qualitat der kollegialen Selbstverwaltung einen gro-
Ben Einfluss auf die Arbeitszufriedenheit der Lehrer hat, auch wenn generell kein direk-
ter Zusammenhang zwischen BelastungsgréBen und der Arbeitszufriedenheit auszu-
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machen ist. Es ist daher lohnenswert, den Zusammenhang der Erlebensmuster und
inneren Haltungen der Lehrkrafte mit der Qualitat der kollegialen Selbstverwaltung néa-
her zu untersuchen (siehe Kapitel 9).

Auch bei der Arbeitszufriedenheit zeigt sich fir verschiedene Facher ein unterschiedli-
ches Bild, insbesondere bestétigt die Untersuchung von Randoll die bereits oben cha-
rakterisierte Sonderstellung der Eurythmielehrer:

,Es bestatigt sich in diesem Zusammenhang erneut, dass die Lehrer flr Eurythmie eine
Sonderstellung innerhalb der Kollegien von Waldorfschulen einnehmen. Subjektiv emp-
finden sie eine vergleichsweise geringere Wertschatzung ihrer Arbeit durch die Schiiler,
die Eltern und auch die Offentlichkeit. Zudem sind sie sowohl mit dem von ihnen erteil-
ten Unterricht (z. B. fachlich-inhaltliches Niveau), mit den an die Schiiler gestellten Leis-
tungsanforderungen wie auch mit der allgemeinen padagogischen Qualitdt an der Schule
unzufriedener. Bei den Fragen zur sachlichen und personellen Ausstattung sowie zu den
unterrichtsbezogenen Rahmenbedingungen (Raumplanung) fallen die Urteile der Eu-
rythmisten hingegen deutlich positiver bzw. glinstiger aus.”

(Randoll 2013, S. 120)

Daraus geht hervor, dass die bereits oben vorgeschlagene Facherdifferenzierung bei
weiteren Untersuchungen zur Berufszufriedenheit von Waldorflehrern notwendig ist.

4.3.3 Gesundheit von Waldorflehrern

Kéaufer und Versteegen (vergl. 2007) haben in ihrer explorativen Untersuchung auf die
Bedeutung der Selbstwirksamkeit fir die Resilienz und damit auch fur die Gesundheit
der Waldorflehrer hingewiesen. Bei zu geringer Erfahrung von Selbstwirksamkeit ent-
stehe ein ,Burnout-Teufelskreis®, der sich im Sinne einer Riuckkopplung verstarkend
auf die Belastungssituation auswirke, die Selbstwirksamkeit weiter schwache und
schlieBlich in einen Burnout miinden kénne (ebenda, S. 15).

In Bezug auf die Selbstwirksamkeit bei Waldorflehrern ergeben sich aus der Studie von
Randoll (2012, S. 121f.) die folgenden Befunde: Waldorflehrer schatzen ihre Selbst-
wirksamkeit im Vergleich zu Regelschullehrern etwas positiver ein, dies gilt insbeson-
dere fir den Umgang mit schwierigeren Schiilern. Letzteres ist aber nach Randoll zum
Teil auch auf das besondere Klientel der Waldorfschulen zurtickzufihren. Fir die ver-
schiedenen Facher ergeben sich einige unterschiedliche Einschatzungen, insbesonde-
re fur Klassenlehrer ist die Erfahrung der Selbstwirksamkeit Gberdurchschnittlich aus-
gepragt, im Gegensatz zu den Selbsteinschatzungen der Lehrkrafte fir Eurythmie
(ebenda, S. 123f.). Trotz erhéhter Selbstwirksamkeit bleibt die Frage nach einem ver-
besserten Gesundheitszustand bei Lehrkréaften an Waldorfschulen zun&chst noch of-
fen, wie der Untersuchung von Randoll ebenfalls zu entnehmen ist:

»lnsofern schatzen etwa zwei Drittel der Waldorflehrer (65,7%) ihren gegenwartigen
Gesundheitszustand als ,,gut” (33,8%) bis ,,zufriedenstellend” (31,9%) ein, 26% kreuzten
,konnte besser sein” und 6,9% ,,nicht so gut” an. Das heil3t, dass der Gesundheitszustand
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von mehr als einem Drittel der Befragten nicht als befriedigend erlebt wird. In der DIPF-
Studie von Gerecht et al. (2007) hatten vergleichsweise 52,5% der Gesamtschullehrer ih-
ren Gesundheitszustand als ,,gut” und 38% als ,,zufriedenstellend” beurteilt (zusammen
90,6%), 7,5% kreuzten hingegen , nicht so gut” an. Da bei der Gesamtschullehrerbefra-
gung die Antwortkategorie ,kénnte besser sein” nicht vorhanden ist, ist ein Vergleich
zwischen den beiden Schulformen in Bezug auf dieses Item nur bedingt moglich. Die Ge-
samtschullehrer dirften daher — zumindest bezogen auf ihre Selbsteinschatzung — wohl
geslinder sein als die Waldorflehrer (und dies bei vergleichbarem Durchschnittsalter).”

(Randoll 2013, S. 143)

Auch wenn die Waldorflehrer im Vergleich zu den Gesamtschullehrern bei erhdhter
Selbstwirksamkeit keinen sichtlich besseren Gesundheitszustand aufweisen, bedeutet
dies noch nicht, dass an Waldorfschulen zwischen Selbstwirksamkeit und Gesundheit
kein Zusammenhang besteht. Es ist eher anzunehmen, dass weitere, noch nicht er-
fasste Faktoren dafur verantwortlich sind, dass Waldorflehrer gesundheitlich starker
belastet sind. Die Identifikation dieser Faktoren dirfte jedoch wegen den vielféltigen
Einflussfaktoren auf die Gesundheit nicht einfach sein. In Kapitel 6 wird der Einfluss
der individuellen Erlebensmuster auf den Gesundheitszustand, soweit dies die Daten-
lage ermdglicht, untersucht.

4.3.4 Eigene Voruntersuchungen

Im Rahmen einer qualitativen Voruntersuchung wurde das Thema ,Beanspruchungen
und Arbeitszufriedenheit bei Waldorflehrern* auf der Grundlage von sechs narrativen
Interviews explorativ behandelt (Peters, 2013). Bei der Analyse ergab sich das auto-
nome Handeln in selbstverantworteten Handlungsfeldern als eine Kernkategorie fur
eine gesteigerte Resilienzféhigkeit (ebenda, S. 120). Damit ist auf eine innere Haltung
der Selbstverantwortlichkeit hingewiesen, die sich in der folgenden Textsequenz bei-
spielhaft als selbstbestimmte Wahl ausdricki:

, Und ich weil} ja auch, ich hab mir alles selber ausgesucht und hab irgendwann von mir
aus ja dazu gesagt, ne? Das heildt, es ist kein duRerer Druck oder Zwang, sondern ich bin
mir schon immer bewusst und mache mir das auch bewusst, dass ich ja das eigentlich
auch genau so gewahlt habe und eigentlich so will.” (Interview 6)“

(zitiert nach Peters 2012, S. 121)

Das entscheidende Moment liegt dabei darin, sich die Eigenverantwortlichkeit flr das
Handeln als Lehrer bei jeder Handlung bewusst zu machen. Fir diese innere Haltung
lasst sich daher ein Zusammenhang mit den Erlebens- und Verhaltensmustern bei
Waldorflehrern vermuten. Ferner lassen sich in dieser Voruntersuchung ebenfalls Hin-
weise darauf erkennen, dass fur die Lehrer der verschiedenen Facher an Waldorfschu-
len ein unterschiedlicher Freiheitsspielraum in Bezug auf die Rahmenbedingungen
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vorliegt, was ebenfalls eine facherdifferenzierte Fortsetzung der Untersuchung nahe-
legt.

4.4 Folgerungen fiir die vorliegende empirische Untersuchung

Die bisherigen Belastungsbefunde weisen vielfache Berihrungspunkte mit den Verhal-
tensmustern und Einstellungen von Lehrkraften (AVEM) auf: Dies trifft sowohl auf die
Wahrnehmung von Tétigkeits- und Organisationsmerkmalen zu, als auch auf das Erle-
ben der sozialen Beziehungen von Seiten der Lehrer. Bei den personenbezogenen
Einflussfaktoren sind fiir die Einstellungen zum Beruf, die ,Stresskompetenz®, sowie flr
Motive und Erwartungen ebenfalls Bezlige zu den Verhaltensmustern feststellbar. Da-
mit bertcksichtigen die 11 AVEM Merkmale — wenn man von den objektiven Arbeits-
bedingungen absieht —die dargestellten Belastungsfaktoren im Wesentlichen. Durch
die vielfache VerknlUpfung mit verschiedenen Belastungsfaktoren wird ein breit gefa-
chertes Spektrum von Belastungsursachen erfasst wird, was gerade bei einem Unter-
suchungsfeld, das bisher kaum auf Belastungen untersucht wurde, sinnvoll ist.

Aus der Sichtung der Befunde an Regelschulen ergeben sich folgende potentielle Be-
lastungsfaktoren, die auch bei Waldorflehrern zu berlicksichtigen sind:

o Zeitdruck und Arbeitsvielfalt

o schwierige bzw. unmotivierte Schiiler

. groBe Klassen

o Verwaltungsaufgaben und Schulorganisation
o raumliche Bedingungen

o externe Anforderungen/ Evaluationen

o Zusammenarbeit mit Kollegen

o Rollenkonflikte und Antinomien

o Motive und biografische Vorerfahrungen

o Persodnlichkeitseigenschaften

o Selbstwirksamkeit und Erfahrung von Kohérenz
o Ressourcen

Da nicht auszuschlieBen ist, dass diese Faktoren fir die Belastungssituation von Wal-
dorflehrern ebenso von Bedeutung sind wie fur Lehrkréfte an Regelschulen, missen
diese Aspekte bertcksichtigt werden.

Fir die Frage, ob waldorfspezifische Besonderheiten einen Einfluss auf die Belas-
tungssituation von Waldorflehrern haben, der sich auch in den Verhaltensmustern ab-
bildet, sind folgende Punkte zu berlcksichtigen: Zum einen ist die relative Autonomie
der Waldorfschulen zu nennen, die sich sowohl auf die Schulverwaltung und auf den
Lehrplan bezieht, zum anderen aber auch das der Waldorfpadagogik zu Grunde lie-
gende Menschenbild.
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Im Einzelnen ergeben sich daraus Besonderheiten in mehreren Arbeitsbereichen, die
den Befunden an Waldorfschulen zufolge nicht ohne eine Ambiguitat auftreten. So wird
zum Beispiel das Betriebsklima an Waldorfschulen besser eingeschéatzt, dagegen be-
werten Lehrkrafte an Gesamtschulen das innerkollegiale Konfliktimanagement besser,
worin sich eventuell die Vor-und Nachteile einer weitgehend hierarchielosen Organisa-
tion widerspiegeln kénnten. Auch bei der Zufriedenheit mit der kollegialen Selbstver-
waltung zeigt sich diese Zwiespaltigkeit: Einerseits konnten dysfunktionale Organisati-
onsstrukturen als Belastungsfaktoren identifiziert werden, anderseits wird die Méglich-
keit der Mitbestimmung positiv eingeschéatzt. Auf der ,Soll-Seite* des Selbstverwal-
tungskontos stehen ferner ineffiziente Entscheidungsprozesse und zédhe Entwicklungs-
ablaufe, auf der ,Haben-Seite” sind die Mdglichkeiten zur Mitgestaltung und zur Initiati-
ve zu nennen, welche die Selbstwirksamkeit unterstitzen.

Auch der persénliche Bezug zur Anthroposophie zeigt in Bezug auf die Arbeitsbelas-
tung eine @hnliche Ambivalenz: Einerseits stellt die Nahe zur Anthroposophie fir viele
Waldorflehrer eine Unterstitzung fir den Berufsalltag dar, auf der anderen Seite ent-
stehen aber durch das damit verbundene Idealbild des Waldorflehrers auch groBe pa-
dagogische Anspriche an den einzelnen Lehrer.

Eine widersprichliche Signatur ist auch fir das Feld der kinstlerischen Orientierung
der Waldorfschulen zu erkennen: Obwohl in Waldorfschulen sehr viel Wert auf kiinstle-
rische Tatigkeiten gelegt wird, bleibt trotzdem festzuhalten, dass die Lehrer der kinst-
lerischen Facher offensichtlich weniger Anerkennung von Seiten der Kollegen erfahren.
Hier deutet sich ein innerer Bruch innerhalb des Selbstverstandnisses der Waldorf-
schulen an. In einem gesteigerten MaB gilt dies fur die Lehrer im Fach Eurythmie, die
sehr viel Kraft und Motivation aus sich selbst aufbringen missen, um sich gegenuber
dem Legitimationsdruck - auch gegentiber den Kollegen - zu behaupten.

SchlieBlich zeigen die vorliegenden Befunde an Waldorfschulen, dass fur Lehrkrafte
verschiedener Facher unterschiedliche Belastungsfaktoren vorliegen. Auch flur die
Quellen der Berufszufriedenheit werden von den Lehrern der einzelnen Fachgruppen
unterschiedliche Angaben gemacht. Dies gilt insbesondere fir Klassenlehrer und Eu-
rythmisten. Bei den Klassenlehrern sind die Besonderheiten im Wesentlichen auf die
groBe Nahe zu den Schilern zurlickzufihren, wobei die Problematik der Nahe-Distanz-
Antinomie nicht auBer Acht gelassen werden darf. Fir beide Gruppen kénnte ein Ver-
gleich der arbeitsbezogenen Verhaltensmuster mit den Ubrigen Lehrern an Waldorf-
schulen vermutlich interessante Aufschliisse geben.

Nicht zuletzt ist die Frage der Besoldung zu bertcksichtigen: Beruht der mit einer Ent-
scheidung fir die Waldorfschule verbundene Gehaltsverzicht auf einer idealistischen
Haltung? Und besitzen Lehrer an Waldorfschulen generell andere Einstellungen zu
ihrem Beruf als die Lehrer an Regelschulen? Denn unter Berticksichtigung der Ver-
gunstigungen, die einem Waldorflehrer gegeniber einem Lehrer an Regelschulen ver-
loren gehen — zum Beispiel die Mdglichkeit zur Verbeamtung oder zu Aufstiegschan-
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cen innerhalb der Schule — kénnte durchaus eine idealistischere Haltung erwartet wer-
den.

Belastungsbefunde in Abhangigkeit von der Ausbildungssituation liegen bisher noch
nicht vor. Wegen der Mdglichkeit, eine grundstéandige Ausbildung zum Waldorflehrer zu
absolvieren, sollte dieser Aspekt jedoch in Bezug auf veranderte Verhaltensmuster
betrachtet werden. Damit sind folgende waldorfspezifische Aspekte zu bertcksichtigen:

e Besoldungssituation

e Ausbildungssituation (grundsténdige Ausbildung zum Waldorflehrer)

e Anspruche durch das ,ldealbild“ des Waldorflehrers

e Kollegiale Selbstverwaltung

e Anthroposophie und Spiritualitéat (Koharenz)

e Spezifische Facher bzw. padagogische Funktionen (z. B. Klassenlehrer)

Die Prazisierung der damit im Zusammenhang stehenden Forschungsfragen erfolgt im
nachsten Kapitel.
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5. Forschungsdesign der empirischen Untersuchung

5.1 Relevanz des Forschungsthemas

Die arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster von Waldorflehrern, die im Mit-
telpunkt dieser Untersuchung stehen, sind bisher noch nicht empirisch untersucht wor-
den. Fir viele andere Berufsgruppen und auch speziell nach Schultypen differenzierte
Lehrergruppen liegen jedoch bereits Befunde vor, mit denen ein Vergleich anstrebens-
wert ist (vergl. Kapitel 4.2).

Auch wenn Uber die Frihpensionierungen und krankheitsbedingten Ausfélle bei Wal-
dorflehrern derzeit keine Zahlen vorliegen, ist es dennoch von Bedeutung, den mdégli-
chen Einfluss von Verhaltensmustern auf die Belastungsfaktoren zu ermitteln. Falls
dies zutrifft, kdnnte lber die bewusste Anderung von Verhaltensmustern beziehungs-
weise Interventionen mdglicherweise eine Verbesserung der Belastungssituation erzielt
werden. Dabei handelt es sich um einen Faktor, der fur jeden Lehrer prinzipiell beein-
flussbar ist.

Der Lehrermangel an Waldorfschulen ist gegenwartig ein aktuelles Thema. Randoll
(2012, S. 148) schatzt auf Grund der Altersverteilung in der Stichprobe, dass auf die
Waldorfschulen in 10 bis 15 Jahren eine ,Pensionierungswelle zukommt. Auch in dem
Beitrag von Graudenz (2012b, S. 223f.) zu den Herausforderungen fir Waldorfschulen
in Zukunft wird nach der padagogischen Weiterentwicklung an zweiter Stelle die Ge-
winnung von neuen Lehrern und Schilern genannt. Angesichts dieser sichtlich ange-
spannten Lage in Bezug auf den Lehrernachwuchs ist die Gesundheit der gegenwarti-
gen Lehrergeneration von besonderer Wichtigkeit. Ein weiterer Ausfall von Waldorfleh-
rern durch Frihpensionierungen wirde den Engpass an Waldorfpadagogen noch wei-
ter verscharfen. Daher sind Erkenntnisse Uber mdgliche Belastungsfaktoren und Hin-
weise auf mégliche GegenmafBnahmen fir die Waldorfschulbewegung zum gegenwér-
tigen Zeitpunkt von gréBter Relevanz.

5.2 Prazisierung der Forschungsfragen und Ziele der Arbeit

Das grundlegende Ziel dieser Untersuchung besteht darin, die arbeitsbezogenen Ver-
haltens- und Erlebensmuster der Waldorflehrer zu bestimmen und mit anderen Berufs-
und Lehrergruppen zu vergleichen. Dabei sind Differenzierungen nach Geschlecht,
Alter und gegebenenfalls auch nach anderen persénlichen Angaben zu berlcksichti-
gen.

Weiterhin ist der Frage nachzugehen, in welchem Zusammenhang die arbeitsbezoge-
nen Verhaltens- und Erlebensmuster mit der Berufsbelastung und Berufszufriedenheit
stehen. Dabei sind Belastungsfaktoren zu identifizieren, die mit inneren Haltungen der
Lehrer in einem Zusammenhang stehen oder gegebenenfalls auch unabhangig davon
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sind. Gegebenenfalls lassen sich aus den Ergebnissen mdégliche Ansatzpunkte fir In-
terventionen erkennen. Aus den vorliegenden empirischen Befunden haben sich fol-
gende waldorfspezifische Aspekte ergeben, die an Waldorfschulen eine Relevanz fur
die Arbeitsbelastung und Arbeitszufriedenheit besitzen:

e Kollegiale Selbstverwaltung an Waldorfschulen

e Stellung der kiinstlerischen Facher - insbesondere die Sonderstellung des
Fachs Eurythmie

e Bedeutung der Anthroposophie fiir den Beruf des Waldorflehrers

e Facherdifferenzierung (Klassenlehrer, Lehrkrafte fir Eurythmie u.a.)

e Ansprlche von Eltern und Kollegen

e Eigene Anspriiche an die padagogische Arbeit

e Besoldungssituation

Zusétzlich sind auch diejenigen Faktoren aus den Befunden an Regelschulen zu be-
rlcksichtigen, die generell fir den Lehrerberuf als Belastungsfaktoren in Frage kom-
men:

e Beziehungen zu Schilern und Kollegen

e Selbstwirksamkeit und Ressourcen

e Zeitdruck und Arbeitsvielfalt

e KlassengréBe

e raumliche Bedingungen

e Zusammenarbeit mit Kollegen

¢ Rollenkonflikte

e Motive

Wegen der Sonderstellung einzelner Facher ist eine Facherdifferenzierung sinnvoll.
Dabei kénnen einerseits Klassenlehrer und Oberstufenlehrer gegenlbergestellt wer-
den, denn beide erteilen Epochenunterricht, nur in verschiedenen Altersstufen. Dem-
gegeniber wird auch eine gesonderte Betrachtung von Fremdsprachenlehrern durch-
geflihrt, da diese keinen Epochenunterricht erteilen und dadurch ein Binnenvergleich
sinnvoll ist. Auf Seiten der kiinstlerischen Féacher ist die Differenzierung von Eurythmis-
ten, Lehrern flr Handwerk und Kunst sowie Musiklehrern von Interesse. Als Kontrast
dazu kann das Fach Sport hinzugenommen werden. Eine generelle Berlcksichtigung
der Unterrichtsqualitat wirde allerdings den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Nur bei
der Facherdifferenzierung wird auf einzelne Unterrichtsfaktoren im Zusammenhang mit
Belastungsfaktoren eingegangen.

Die organisatorischen und raumlichen Rahmenbedingungen der Waldorfschulen mas-
sen ebenfalls mit berlcksichtigt werden. Diese Bedingungen schlieBen sowohl den
auBeren Rahmen wie Unterrichtsrdume und Stundenpléne als auch die organisatori-
schen Abléaufe der Schulverwaltung mit ein.
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Ziel dieser Untersuchung ist es, diejenigen Faktoren zu ermitteln, die einerseits fir die
Arbeitsbelastung sowie fur die Berufszufriedenheit relevant sind und die zum anderen
mit den arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmustern korrelieren. Weiterhin soll
untersucht werden, welchen Einfluss die waldorfspezifischen Besonderheiten auf die
Belastungssituation und die Berufszufriedenheit der Waldorflehrer besitzen.

5.3 Methodisches Vorgehen

Zur Ermittlung der Verhaltensmuster wurde das standardisierte Erhebungsinstrument
AVEM 44 (,Arbeitsbezogene Erlebens- und Verhaltensmuster”) verwendet. Zum Einen,
weil es mit dem zugrundegelegten Arbeitsmodell vertraglich ist und sowohl Haltungen
als auch Erlebensmuster erfasst, zum anderen weil damit auch Vergleiche zu den um-
fangreichen AVEM-Erhebungen bei Regelschullehrern zuganglich werden. Auch Ver-
gleiche zu anderen Berufsgruppen werden dadurch ermdglicht (vergl. Kapitel 4.2) .

Die 44-Items des AVEM-Kurztests sind in den Fragebogen von Randoll (vergl. 2012)
integriert und bilden damit die ersten 44 Items von Kapitel VIl des Fragebogens ® (sie-
he Anhang F). Die vorliegende Arbeit verwendet ausschlieBlich erhobene Daten aus
dieser Randoll-Studie. Der explorative Fragebogen (siehe Anhang F) umfasst rund 350
Items zu verschiedenen Themen, die zum groBen Teil die in Abschnitt 5.2 dargestellten
Aspekte abdecken.

Das erste Kapitel des Fragebogens mit dem Thema ,Motive, Ziele, Unterricht* enthalt
neben Fragen zur Motivation auch zahlreiche ltems zum Lehrer-Schilerverhéaltnis und
wird daher ganz in die Untersuchung mit einbezogen. Ebenso werden die Fragen aus
Kapitel Il des Fragebogens ,Kommunikationsverhalten und kollegiale Zusammenar-
beit“ in dieser Untersuchung berlcksichtigt, weil sie die kollegiale Selbstverwaltung
zum Gegenstand haben. Dies gilt auch fur die Fragen des vierten Kapitels ,Evaluation
und Qualitatssicherung®.

Des Weiteren wurden die ltems aus den folgenden Kapiteln mit in die Untersuchung
einbezogen: VI. ,Berufszufriedenheit®, IX. ,Belastungserleben®, X. ,Bewaltigungserle-
ben“ sowie XI. ,Gesundheitszustand®, weil anzunehmen ist, dass diese Themen in ei-
nem direkten Zusammenhang mit AVEM stehen. Aus dem Kapitel Xl (Fihrungsstruk-
turen) wurden nur diejenigen ltems verwendet, die sich auf das Fihrungsmodell inner-
halb der kollegialen Selbstverwaltung beziehen. Die Angaben zur Person wurden
schlieBlich — soweit dies zur Differenzierung nétig war — aus Kapitel XIII enthommen.

Alle Items aus den genannten Kapiteln wurden zunéchst auf einen Zusammenhang mit
der AVEM Typologie gepriift”’, und in drei Gruppen aufgeteilt: Die erste Gruppe enthélt

26 Die Kapitel des Fragebogens sind nach rémischen Ziffern gegliedert
*" Dazu wurde der zum Vergleich von nominal- und intervallskalierten Daten geeignete Korrelationskoef-
fizient ETA verwendet.
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diejenigen ltems mit relativ hohen Korrelationen®, die zweite Gruppe besteht aus den
ltems, die nur schwéchere Korrelationen aufweisen®® und eine dritte Gruppe diejeni-
gen, fur die keine nennenswerten Korrelationen auffindbar waren.

Die ltems mit hohen Korrelationen wurden jeweils einzeln untersucht, wobei Differen-
zierungen nach Alter, Geschlecht und Fachern vorgenommen wurden. Weiterhin wur-
den nach den Forschungsfragen thematisch gegliedert Faktorenanalysen durchgefinhrt,
um weitere Vergleichsmoglichkeiten zu gewinnen. Hierbei wurden alle ltems bertck-
sichtigt, bei denen eine Korrelation vorlag. Ferner wurde flr eine kleine Gruppe von
Items, die eine sehr hohe Korrelation zur AVEM-Typenverteilung aufwiesen, eine Va-
rianzanalyse berechnet, um im begrenzten Rahmen die Unabhangigkeit der AVEM-
Typen von einigen wenigen Hauptbelastungsfaktoren zu prifen.

Zwei offene Fragen aus dem Fragebogen wurden ebenfalls in die Untersuchung mit
einbezogen. Dies war zum einen die Frage |.2: ,Was ist Ihnen in Ihrer Arbeit an der
Waldorfschule besonders wichtig?*, die nach Fachern und AVEM-Typen differenziert
ausgewertet wurde, um die Motive einzubeziehen, die sonst unbericksichtigt geblieben
waéren. Dadurch war es auch mdéglich, Lehrer unterschiedlicher Facher in Bezug auf die
Motive zu vergleichen und gegebenenfalls auch abweichende Motivlagen bei den
AVEM-Typen zu bestimmen.

Die zweite offene Frage, die berticksichtigt wurde, war die Frage 1X.4: ,Gibt es kérperli-
che oder psychische Probleme, die Sie in direkten Zusammenhang mit ihrem Schulall-
tag bringen? — Wenn ja, welche?“. Die Einbeziehung dieser Frage war geeignet, um
durch die Zuordnung der in der offenen Frage genannten Symptome zu den AVEM-
Typen die Vorhersagen aus der Theorie auf Stimmigkeit zu prifen. Damit war zugleich
eine Qualitatskontrolle fir die Anwendbarkeit des AVEM-Messinstruments flir die vor-
liegende Stichprobe gegeben.

5.4 Ethische Gesichtspunkte

Im Ethik-Kodex der Deutschen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft (DGfE) lautet
der erste Satz der Praambel:

,Die Mitglieder der Deutschen Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE) gehen da-
von aus, dass es heute keine wissenschaftliche Erkenntnis oder Losung mehr gibt, die
nicht der ethischen Reflexion ihres Wertes und ihrer Folgewirkungen bedarf.” *°

Der Ethik-Kodex der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft gibt daher
Richtlinien fir die Arbeit von Erziehungswissenschaftlern. Dabei werden neben den
professionellen Standards auch die Ethik-Regeln fir den Umgang mit Forschungsteil-

*® Eta liegt dabei zwischen 0,4 und 0,6
*Mit Eta zwischen 0,3 und 0,4
% Zitiert nach: www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Service/Satzung/Ethikkodex_2010.pdf
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nehmern behandelt. In Paragraph 4 des Ethik-Kodex werden die ,Rechte von Proban-
dinnen und Probanden” formuliert. Dies betrifft folgende Punkte: Wahrung der Person-
lichkeitsrechte der Probanden, Notwendigkeit der Einwilligung der Probanden, Gewahr-
leistung der Anonymitét, vertrauliche Behandlung der erhobenen Daten sowie die
Schweigepflicht der Forscher.

Die Datenerhebung erfolgte durch anonymisierte Fragebdgen. In dem integrierten An-
schreiben wurden die Teilnehmer Uber die Ziele des Forschungsprojekts informiert,
auBerdem waren die Kontaktdaten fir mehrere Ansprechpartner fir Rickfragen ge-
nannt. Bei der Kodierung wurden die einzelnen Fragebdgen durch Nummern gekenn-
zeichnet und fur jede teilnehmende Schule wurde ebenfalls eine Schulnummer verge-
ben, sodass aus den vorliegenden Angaben insgesamt keinerlei Ruckschlisse auf die
persénliche Identitat der teilnehmenden Lehrer und Schulen mdglich sind.

Um die Anonymitat innerhalb der einzelnen Schulen zu gewahrleisten, wurde den Teil-
nehmern die Mdglichkeit eingeraumt, ihren ausgefilliten Fragebogen in einem ge-
schlossenen Umschlag abzugeben, der dann ungedffnet an das Forscherteam weiter-
geschickt wurde. Diese MaBnahme schien angemessen, da der Fragebogen auch
schulrelevante und zugleich sehr persénliche Aussagen enthielt - wie zum Beispiel die
folgende: ,Wenn ich kiindigen kénnte, wirde ich kindigen.” Damit war der Schutz der
persénlichen Daten in jedem Fall gewahrleistet. Die erhobenen Daten wurden aus-
schlieBlich zu Forschungszwecken verwendet und nicht an Personen auBerhalb des
Forschungsteams weitergegeben.

Ein Fragebogen, fir dessen Bearbeitungszeit etwa eine dreiviertel- bis volle Stunde
angesetzt werden muss und der persénliche Fragen wie die zuletzt zitierte enthalt,
kann bei dem Befragten durch die intensive Beschaftigung mit dem Thema durchaus
psychische Reaktionen auslésen. Aus diesem Grund wurden vor der Datenerhebung
die Probanden bei den durchgeflihrten Pretests unter anderem auch daraufhin befragt,
ob die Befragung nach ihrem Empfinden ,kritische Fragen® enthielt, die sie als zu per-
sOnlich empféanden. Daraufhin wurden einzelne Fragen verworfen, es ist aber letztlich
nicht generell auszuschlieBen, dass bei anderen Teilnehmern nicht auch andere Fra-
gen eine psychische Eigendynamik auslésen kdnnen. Deshalb wurde wahrend des
gesamten Zeitfensters der Befragung ein Ansprechpartner fur Rickfragen zur Verfa-
gung gestellt. Tatséchlich gab es zwei Rickmeldungen von Teilnehmern, die dem An-
sprechpartner persénlich mitteilten, dass sie ihren Fragebogen zwar ausgefillt hatten,
aber dennoch nicht abgeben wirden, da sie ruckblickend zu viel von sich preisgege-
ben hatten. In beiden Féllen lag aber keine Problemsituation vor. Dagegen fuhlten sich
die betreffenden Personen durch das Ausflllen des Fragebogens bereichert und be-
dankten sich fur die Moéglichkeit, durch die Beschaftigung mit dem Fragebogen auf per-
sbnliche Fragen gestoBen zu sein, die sie fir sich allein weiterverfolgen wollten.

Diese Einzelfélle zeigen, dass auch durch einen anonymen Fragebogen psychische

Prozesse ausgeldst werden kénnen. Kritische oder problematische Rickmeldungen
dazu gab es jedoch bei der gesamten Datenerhebung nicht. Vermutlich stellte auch die
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Einbettung der Befragung in die Lebenswelt der eigenen Schule einen gewissen
Schutz dar, da auch dort jeweils Kollegen als Ansprechpartner existierten, die sich
ebenfalls mit dem Fragebogen beschéftigt hatten.

5.5 Design der Waldorflehrerstudie

Die vorliegende Untersuchung ist in die Waldorflehrerstudie von Prof. Dr. Randoll,
Alanus Hochschule, eingebettet (Randoll 2013), insofern auf die Fragebogenerhebung
dieser Studie zurtickgegriffen wird. Das Design der Waldorflehrerstudie und die quanti-
tative Datenerhebung werden im Folgenden dargestellt.

Die Vorbereitungen zu diesem Projekt begannen im Januar 2010. Das Forscherteam
um Prof. Randoll entschloss sich zu einer qualitativen Vorstudie, aus deren Ergebnis-
sen dann mit Unterstitzung eines wissenschaftlichen Beirats ein Fragebogen entwi-
ckelt wurde. Der Beirat bestand aus Vertretern des Bundes der Waldorfschulen, Do-
zenten verschiedener Ausbildungsstatten von Seminaren fiir Waldorfpadagogik, sowie
Forschern anderer Hochschulen, die bereits empirische Untersuchungen zur Waldorf-
padagogik durchgeflihrt hatten. Da es bis zu diesem Zeitpunkt keine gréBeren Befra-
gungen von Waldorflehrern gegeben hatte, wurde eine Vollerhebung mit einem
explorativen Design beschlossen: Alle Waldorfschulen in Deutschland sollten die Mdg-
lichkeit haben, an der Untersuchung teilzunehmen. Die Lehrer sollten dabei zu den
Themen: Motive, Ziele, Unterricht, Schulklima, kollegiale Zusammenarbeit und Fih-
rungsstrukturen, Qualitatsentwicklung, Elternarbeit, Berufszufriedenheit, arbeitsbezo-
genes Verhalten, Belastungs- und Bewaltigungserleben sowie dem Gesundheitszu-
stand befragt werden. Eine Online-Befragung wurde wegen des groBen Umfangs des
Fragebogens verworfen, auBerdem war zu berlcksichtigen, dass unter Umstanden
nicht allen Waldorflehrern ein Privatcomputer zur Verflgung stand. Daher hatte eine
Online-Befragung zu einer Verzerrung fihren kénnen. Den Lehrerkollegien wurde emp-
fohlen, den Fragebogen innerhalb der Konferenzen ausfillen zu lassen (die Bearbei-
tungszeit betrug etwa eine dreiviertel Stunde). Als Incentive wurde das Angebot aus-
gesprochen, bei einem Rucklauf von mehr als zwei Dritteln des Kollegiums ein geson-
dertes Schulprofil zu erstellen, so dass die Lehrer in diesem Fall auch Uber die Situati-
on an der eigenen Schule eine Rickmeldung erhalten wirden. Knapp 30% der teil-
nehmenden Schulen erreichten einen Rucklauf von Uber 66%, was insgesamt zur Stei-
gerung des Gesamtrlcklaufs beigetragen hat.

Die Untersuchung begann mit einer qualitativen Befragung, die von Prof. Dr. Heiner
Barz (Heinrich Heine Universitat Disseldorf) durchgefihrt wurde. Dazu wurden von
Februar bis Marz 2010 sechs Gruppendiskussionen mit je sechs Personen unternom-
men. Die einzelnen Gruppen bestanden jeweils aus den Vertretern einer der folgenden
Lehrergruppen: Oberstufenlehrer, Klassenlehrer, Fachlehrer, Eurythmisten, Aussteiger
und Mandatstrager, worunter Lehrkréafte zu verstehen sind, die Gber mehrere Jahre an
der Schulfiihrung beteiligt waren. Die Interviews wurden transkribiert und qualitativ
ausgewertet. Die Ergebnisse flossen dann nach der Diskussion im wissenschaftlichen
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Beirat in das Design des quantitativen Fragebogens ein, zu dem auch weitere Exper-
tenmeinungen von Dozenten der Waldorfpadagogik eingeholt wurden. Insbesondere
wurde in den Fragebogen die Kurzfassung des AVEM-Tests (AVEM-44, Schaar-
schmidt, 2008) integriert. Der endgultige Fragebogen (siehe Anhang A) lag Anfang
September 2010 vor.

5.6 Quantitative Datenerhebung

Die quantitative Erhebung wurde in zwei Zeitfenstern durchgefiihrt, und zwar zunachst
im Zeitraum vom 15. September 2010 bis Weihnachten 2010 und dann in einer Ver-
langerung von Januar bis zum 15. Februar 2011.

Im September 2010 wurden zun&chst alle 222 Waldorfschulen aus der Liste des Bun-
des der Waldorfschulen (Stand Februar 2011) angeschrieben und Uber das Projekt
durch ein Anschreiben des Forscherteams, ein Begleitschreiben des Bundes der Wal-
dorfschulen sowie durch einen Beispielfragebogen informiert. Die Leitungsgremien der
Schulen wurden aufgefordert, zu entscheiden, ob ihre Schule grundséatzlich an der Be-
fragung teilnehmen wollte. Letztendlich sollte es dann dem einzelnen Lehrer Uberlas-
sen werden, ob er teilnehmen wollte. Die Schulen konnten dann von der Alanus Hoch-
schule die flr sie gewlnschte Anzahl von Fragebdgen anfordern. Daraufhin haben sich
in der Zeit vor Weihnachten 2010 insgesamt 119 interessierte Schulen gemeldet.

Alle Fragebdgen trugen eine fortlaufende Nummer, zudem wurde fir jede Schule eine
Schulnummer vergeben, um spater fir Schulen mit entsprechendem Rucklauf ein Profil
zu ermdglichen. Um die Anonymitat der Teilnehmer zu gewéhrleisten, war es den Leh-
rern auch mdglich, ihren Fragebogen in einem Umschlag abzugeben, falls die ricklau-
figen Bdgen von einem Beauftragten der Schule gesammelt wurden.

Die Datenerfassung wurde um zwei Monate verlangert, da sich gezeigt hatte, dass die
Kollegien einzelner Schulen in der Vorweihnachtszeit nicht den zusatzlichen Zeitauf-
wand zum Ausfullen der Fragebdgen aufbringen konnten. AuBerdem konnte durch die
Verlangerung einigen Schulen noch die Mdglichkeit gegeben werden, die 66% - Gren-
ze zu erreichen und damit ein Schulprofil zu erhalten. Wahrend dieser Verldngerung
zeigten noch 10 weitere Schulen Interesse an der Befragung. Bis Anfang Februar wur-
den insgesamt 4.539 Fragebdgen an 129 interessierte Schulkollegien verschickt. Der
Rucklauf betrug nach Aussortierung der unvollstandig ausgefilliten Fragenbdgen 2.005
Fragebdgen, das sind 26,6% der Grundgesamtheit, die vom Institut fir Bildungséko-
nomie in Mannheim zum Stichtag vom 31.7.2010 mit 7.547 Lehrern beziffert wurde,
beziehungsweise 44,2% der versandten Fragebdgen. 120 Schulen aus allen 16 Bun-
deslandern haben dabei verwertbare Fragebdgen zuriickgeschickt, damit haben 54,1%
aller Waldorfschulen aus der offiziellen Liste des Bundes in Deutschland an der Befra-
gung teilgenommen. Die Fragebdgen wurden vom Unternehmen sociotrend in Heidel-
berg gescannt und kodiert.
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Nach Aussortierung der Fragebdgen aus sonderpadagogischen Schulen, die noch ge-
sondert ausgewertet werden, blieb ein Datensatz mit 1807 Fragebdgen aus 105 Schu-
len Ubrig, der die Grundlage der hier vorliegenden Untersuchung bildete. Alle den fol-
genden Kapiteln zugrunde liegenden Berechnungen wurden mit SPSS, Version 20,
durchgefuhrt.

5.7. Bestimmung der AVEM-Typen

Die Grundlage fiir die Bestimmung des AVEM-Typs ist der AVEM-Kurztest.®' Firr die
AVEM-Typenzuordnung wurde auf die von Fischer und Schaarschmidt (vergl. 2008c)
beschriebene Diskriminanzanalyse zurlickgegriffen. Die Musterverteilung in der Wal-
dorflehrerstichprobe konnte mit den von Herrn Fischer zur Verfligung gestellten Algo-
rithmen bestimmt werden. Dabei sind eine ,sichere Musterzuordnung® und eine ,ten-
denzielle® Musterzuordnung“ zu unterscheiden: Bei der ,sicheren Musterzuordnung®
betragt die Ubereinstimmung mit einem der vier Referenzprofile mindestens 95%. In
der Regel liegen jedoch Mischmuster vor. Dies wird bei der ,tendenziellen Musterzu-
ordnung” insofern berlcksichtigt, als dasjenige Referenzmuster zugeordnet wird, das
die gréBte Zuordnungswahrscheinlichkeit aufweist.

Etwa 15% der Falle konnten dabei durch die sichere Zuordnung (p > 0,95) festgelegt
werden, bei der tendenziellen Zuordnung betrug die Zuordnungsrate 91,8%. Diese
tendenzielle Musterzuordnung bildet die Grundlage fiir die weiteren Analysen, was
auch der Vorgehensweise von Schaarschmidt und Fischer bei der Potsdamer Lehrer-
studie (vergl. 2005) entspricht.

3! die ersten 44 Ttems dieses Fragebogenkapitels VII sind mit der AVEM-Kurzfassung identisch
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6. Allgemeine AVEM-Befunde bei Waldorflehrern

Um einen direkten Vergleich zu den Ergebnissen zu erméglichen, sind die bereits in
Kapitel 2 vorgestellten AVEM-Typen in Abbildung 6.1 nochmals in ihren Merkmalsaus-
pragungen grafisch wiedergegeben:
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Abbildung 6.1: AVEM-Referenzmuster auf Basis der 11 Merkmale

6.1 Prifungen auf mégliche Verzerrungen bei der Datenerhebung

Eine eventuelle Verzerrung bei der Typenverteilung kénnte durch den unterschiedlich
hohen Rucklauf bei den teilnehmenden Schulen bedingt sein. Dies wiirde zum Beispiel
dann eintreten, wenn die weniger belasteten Lehrer eine groBere Bereitschaft zeigten,
die Fragebdgen auszufiillen.** Um derartige Verzerrungen so weit wie mdglich auszu-
schlieBen, wurden die Daten der 1807 Lehrer in zwei Gruppen aufgeteilt: Eine Gruppe
bestand aus den Schulen mit geringem Ruicklauf und die zweite Gruppe aus Schulen
mit hohem Rucklauf. 29 Schulen erreichten einen Rucklauf von mindestens 65%, bei
diesen 29 Schulen betrug der Riicklauf insgesamt 70,7%.% Bei der Restgruppe von 77
Schulen wurden 2892 Fragebégen verschickt, der Riicklauf betrug hier 37,9%.%* (das
entspricht 1096 Fragebdgen). In der Abbildung 6.2 werden diese beiden Gruppen in
Hinblick auf die AVEM — Verteilung verglichen. Die Angaben entsprechen dabei jeweils
den gultigen Prozenten, das heiBt, die nicht zuordenbaren Falle wurden hierbei nicht
berlcksichtigt.

2 Die Bearbeitungszeit der Fragebogen betrigt etwa 45 Minuten.
> Das entspricht 711 zuriickgesandten Fragebogen von 1005 verschickten.
* Das entspricht 1096 Fragebogen.
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Abbildung 6.2: Einfluss des Riicklaufs auf die Musterverteilung

Die Unterschiede zwischen den beiden Gruppen von Schulen mit verschieden hohem
Rulcklauf liegen im Bereich von 0,8 Prozentpunkten beim S-Muster bis zu maximal 2,2
Prozentpunkten beim A-Muster. Die Summe der Prozentwerte bei den Risikomustern
betragt bei der Schulgruppe mit geringem Rucklauf 49,4% und bei der zweiten Schul-
gruppe 50,2%, was einem Unterschied von 0,8 Prozentpunkten entspricht. Die
Schwankungen bewegen sich damit insgesamt in der GréBenordnung des
Konfidenzintervalls von 1,88%> und sind daher statistisch nicht relevant. Verzerrungen
durch die verschieden hohen Riicklaufe an einzelnen Schulen kénnen damit ausge-
schlossen werden.

6.2 Abgleich der Referenzmuster mit den Zuordnungen in der Stichprobe

Bei der tendenziellen Musterzuordnung wird jedem einzelnen Lehrerprofil dasjenige
der vier AVEM-Typen zugeordnet, dem es am &hnlichsten ist. Durch diese Vorge-
hensweise werden den Mustern auch Falle zugeordnet, die keine groBe Ahnlichkeit mit
dem Referenzmuster des entsprechenden Typs aufweisen. Abh&ngig von Haufigkeit
und Abweichungstendenzen dieser ,Randfélle” kénnte dies Abweichungen verursa-
chen. Daher wird zunachst geprdft, inwiefern die zugeordneten Falle innerhalb der vor-
liegenden Stichprobe tatsachlich dem zugeordneten Referenzmuster entsprechen. Zu
diesem Zweck werden die Mittelwerte der zugeordneten Félle mit den Werten des Re-
ferenzmusters (siehe Abbildung 6.1) verglichen. Von den 1807 befragten Waldorfleh-
rern wurden 286 tendenziell dem G-Muster zugeordnet (15,8% der gesamten Stichpro-
be). In Abbildung 6.3 sind die Mittelwerte dieser Félle gegentiber der Referenzkurve
des G-Musters aufgetragen.

> Bezogen auf die Gesamtstichprobe von 2005 Fragebogen in Relation zur Grundgesamtheit
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G-Muster und tendentielle Zuordnung
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Abbildung 6.3: Vergleich des Referenzmusters mit den zugeordneten Fillen (Mittelwerte)

Der Abbildung 6.3 ist zu entnehmen, dass die dem G-Muster zugeordneten Falle in
Bezug auf die meisten Merkmalsauspragungen im Wesentlichen dem Referenzmuster
entsprechen. Signifikante Abweichungen ergeben sich nur fir den ,Beruflichen Ehr-
geiz“ und das ,Perfektionsstreben®. Diese Merkmale sind bei den Vertretern des G-
Musters unter den Waldorflehrern etwas weniger ausgepragt, wobei zu bertcksichtigen
ist, dass fur das Merkmal ,Perfektionsstreben® innerhalb der gesamten Waldorflehrer-
stichprobe geringere Werte vorliegen. Es besteht also letztlich nur eine einzige signifi-
kante Abweichung, ansonsten ist insgesamt eine erkennbare Annaherung an die Kenn-
linie far das ,gesunde“ Muster festzustellen.

Weniger Ubereinstimmend fallt dagegen der entsprechende Vergleich fir das S-Muster
aus, wie aus Abbildung 6.4 hervorgeht:

S-Muster und tendenzielle Zuordnung
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Abbildung 6.4: Vergleich des S-Referenzmusters mit den Mittelwerten
der zugeordneten Fille
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In der vorliegenden Stichprobe wurden 30,3% der Waldorflehrer dem S-Muster zuge-
ordnet. Abbildung 6.4 zeigt die besonders im Bereich des Engagements auftretenden
Abweichungen zur Referenzkurve des S-Musters: Fir die Gruppe der dem S-Muster
zugeordneten Waldorflehrer ergibt sich ein signifikant héheres Engagement als bei
dem typischen S-Muster. Die ,Bedeutsamkeit der Arbeit®, das ,Erfolgserleben” und der
.Berufliche Ehrgeiz“ fallen fir die zugeordneten Waldorflehrer deutlich héher aus. Die
Charakterisierung ,Schontyp® fir das S-Muster erscheint daher innerhalb der vorlie-
genden Stichprobe nicht mehr angemessen. Da zudem die Verausgabungsbereitschaft
geringer ausfallt und die Distanzierungsfahigkeit sehr ausgepragt ist, handelt es sich
hier um ein Verhalten, das durch Achtsamkeit gegenlber den eigenen Leistungsgren-
zen charakterisiert werden kann. Daher wird dieses Muster im Folgenden unter der
Bezeichnung ,Selbstachtsamkeit” geflihrt. Somit kann der S-Typus durchaus auch als
ein ,gesundes” Muster betrachtet werden, was sich auch durch die spateren Ergebnis-
se bestatigt.

Far die beiden Risiko-Muster A und B liegen in der vorliegenden Stichprobe ebenfalls
Abweichungen zu den AVEM-Referenzmustern vor, die allerdings strukturell nicht so
systematisch auftreten wie im Fall des S-Musters. 441 Waldorfpadagogen wurden ten-
denziell dem A-Muster zugeordnet, das entspricht 24,4%. Abbildung 6.5 zeigt den Ver-
gleich der Mittelwerte mit der Referenzkurve des A-Musters:

A-Muster und tendenzielle Zuordnung
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Abbildung 6.5: Vergleich des A-Referenzmusters mit den Mittelwerten
der zugeordneten Fille

Im allgemeinen Trend folgt die Kurve der dem A-Muster zugeordneten Waldorflehrern,
dem Referenzmuster des Typs A, jedoch fallen sowohl die Ausschlage nach oben und
nach unten geringer aus. Die generelle Tendenz des A-Musters, die ein hohes Enga-
gement bei einer geringen Distanzierungsfahigkeit und mittlerem Erfolgserleben aus-
weist, bleibt in der vorliegenden Stichprobe aber durchaus erhalten. Die Gruppe der
hier untersuchten Waldorflehrer zeigt zwar nicht die extrem niedrige Distanzierungsfa-
higkeit, die dem A-Muster zugeschrieben wird, aber anderseits liegt fir die gesamte
Waldorflehrerstichprobe eine gréBere Ausprégung dieses Merkmals vor, was die Ab-
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weichung wiederum relativiert. Insgesamt handelt sich hier um ein eher ausgewogene-
res Verhalten, da die Mittelwerte der einzelnen Merkmale durchgehend im mittleren
Bereich liegen. Bei Waldorflehrern ist also ein diagnostiziertes A-Muster nicht mit ei-
nem ,Workaholic-Typus® gleichzusetzen, der nur Uber eine sehr geringe Distanzie-
rungsféahigkeit verfugt.

SchlieBlich wurden dem B-Muster 384 Falle zugeordnet, dies sind 21,3% der Gesamt-
stichprobe. Abbildung 6.6 zeigt den entsprechenden Vergleich der Mittelwerte:

B-Muster und tendenzielle Zuordnung
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Abbildung 6.6: Vergleich des B-Referenzmusters mit den Mittelwerten
der zugeordneten Fille

In Abbildung 6.6 ist zu erkennen, dass die ersten beiden Merkmale sowie die Merkma-
le 7 bis 10 in der Waldorflehrerstichprobe signifikant héher ausfallen. Die Werte fir die
Resignationstendenz sind jedoch auch fir die vorliegende Stichprobe hoch, und der
Gesamtverlauf der Kurve fur die dem B-Muster zugeteilten Waldorflehrer weist trotz
einzelner erhdhter Werte eine Affinitdt zum Referenzmuster auf.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die charakteristischen Eigenschaften der ein-
zelnen Muster mit Ausnahme des S-Musters auch in der vorliegenden Stichprobe er-
kennbar sind, auch wenn die Mittelwerte fur einzelne Merkmale bei den Risikogruppen
nicht so extrem ausfallen wie bei den Referenzmustern. Firr das S-Muster liegt jedoch
eine gravierende Abweichung bei den Merkmalen im Bereich des Engagements vor, so
dass die Bezeichnung ,Schontyp“ nicht mehr angemessen ist und eher durch die Be-
zeichnung ,Selbstachtsamkeit” beschrieben werden kann.

Aus der folgenden Abbildung 6.7 geht hervor, dass trotz der festgestellten Nivellierun-

gen bei den Mittelwerten fir die A- und B-Muster die vier AVEM-Typen sich auch in der
vorliegenden Stichprobe noch deutlich voneinander abheben.
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Abbildung 6.7: Vergleich der vier zugeordneten AVEM-Typen in der Stichprobe

Der aus Abbildung 6.7 ersichtliche Verlauf der vier Muster entspricht in der Relation
zueinander durchaus dem Binnenverhalinis der Referenzmuster Schaarschmidts (sie-
he Abb. 4.1). Das S-Muster zeigt jeweils die geringste Auspragung fir das Engage-
ment (Merkmale 1 - 4), wogegen das G- und A-Muster fir diesen Bereich Uberdurch-
schnittliche Werte aufweisen. Bei der Widerstandskraft treten fir die Muster G und S
ebenfalls hohe Werte flr die Distanzierungsfahigkeit und niedrige Werte bei der Resig-
nationstendenz auf. SchlieBlich weisen die Muster S und A im emotionalen Bereich
(Merkmale 9 - 11) mittlere Werte auf, wogegen das G-Muster die héchsten, und das B-
Muster die niedrigsten Mittelwerte besitzt.

Insgesamt fuhrt die tendenzielle Zuordnung der AVEM-Typen damit in der vorliegen-
den Stichprobe zu einer Einteilung in vier Gruppen, die sich klar voneinander differen-
zieren lassen.

6.3 Abhéngigkeit der AVEM-Verteilung vom Geschlecht

Schaarschmidt (2005 S. 51f) hat das Geschlecht als einen wesentlichen Einfluss-
Faktor bei der Typenverteilung ermittelt. Dies trifft auch fir die vorliegende Stichprobe
der Waldorflehrer zu, wie der folgenden Darstellung der Typenverteilungen in Abhan-
gigkeit vom Geschlecht in Abbildung 6.8 zu entnehmen ist:

68



100%-/ |

90%1 | 1194

80%1" |

70%1" ||

60%4 ] 349

50%+ ]

40%- B G-Muster
30%¢7]_| 233 OS-Muster
20%+1 L O A-Muster
10%- 22,4 O B-Muster

0%-
Waldorflehrer Waldorflehrer gesamt
mannlich weiblich

Abbildung 6.8: Musterverteilung nach dem Geschlecht

In Abbildung 6.8 ist eine hdhere Belastung der Waldorflehrerinnen erkennbar. Die
Summe der Risikomuster betragt bei den weiblichen Lehrkraften 52,8% und ist um
7,1% gegenuber den mannlichen Kollegen erhéht. Auch der Einzelvergleich der elf
Merkmale weist hoch signifikante Unterschiede zwischen den beiden Geschlechtern
auf. Die folgenden Unterschiede gelten fur die weiblichen Lehrkréafte:

erhdhte Verausgabungsbereitschaft (+0,3)%
erhbhtes Perfektionsstreben (+0,4)
verringerte Distanzierungsfahigkeit (-0,3)
erhéhtes Resignationstendenz (+0,5)
geringere innere Ruhe (-0,6)

o@D~

Diese Unterschiede sind im Wesentlichen flr die unterschiedliche Musterverteilung bei
der Differenzierung nach dem Geschlecht verantwortlich. Die entscheidenden Faktoren
fir die hdhere Belastung bei den Lehrerinnen liegen damit in den Bereichen der ,Wi-
derstandskraft“ und des ,Engagements®. Fir Merkmale des Bereichs ,Emotionen“ wie
die soziale Unterstiitzung sind dagegen kaum Unterschiede zu finden.

Damit bestatigen sich die bereits von Schaarschmidt festgestellten Unterschiede im
Erleben von weiblichen und mannlichen Lehrkraften (Schaarschmidt 2005, Seite 51f)
auch fir Lehrer an Waldorfschulen. Dies kann vermutlich zum Teil durch die zusatzli-
chen familidren Aufgaben der Lehrerinnen neben der beruflichen Tatigkeit erklart wer-
den, die zu bewaltigen sind. Darauf deutet ebenfalls der Befund hin, dass der Anteil der
weiblichen Lehrkréafte bei den Vollzeitbeschaftigten mit 47,7% wesentlich geringer ist
als bei den Teilzeitbeschaftigten, von denen 80,8% weiblich sind.

%% Diese Werte bezichen sich auf die Mittelwerte in der Neuner-Skala von 1 bis 9 (siehe Abbildung 6.3
bis 6.6)
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6.4 Abhéangigkeit der AVEM-Verteilung vom Alter

Das Alter besitzt ebenfalls einen Einfluss auf die AVEM-Typenzuordnung. Dieser Ein-
fluss besteht unabhéngig vom Geschlecht. Abbildung 6.9 zeigt fir die vorliegende
Waldorflehrerstichprobe die AVEM-Typenverteilung differenziert nach vier Altersdeka-
den:

100%-
90%-
80%-
70%-
60%-
50%-
40%-
30%-
20%
10%-

0%-

B G-Muster
0O S-Muster
0O A-Muster
0O B-Muster

gesamt  bis 40 41-50 51-60  (ber 60
(n=246) (n=643) (n=745) (n=90)

Abbildung 6.9: Waldorflehrer (n=1807) in Staffelung nach Alter

Aus Abbildung 6.9 geht hervor, dass der Anteil des B-Musters mit zunehmendem Alter
zunimmt. Bei den jingeren Lehrern sind die Risikogruppen A und B nur mit insgesamt
30% vertreten, und mehr als ein Viertel dieser Gruppe kann dem G-Muster zugeordnet
werden. Der hohe Anteil des G-Musters bei den unter 40-jahrigen kann auch als ein
Merkmal flr die engagierte Anfangsphase der Berufstatigkeit gedeutet werden. Lehrer
im mittleren Alter (41 bis 50 Jahre) zeigen den gréBten Anteil an den Risikogruppen A
und B. Mit zunehmendem Alter sinkt zwar der G-Anteil weiter, dies wird aber durch
eine Zunahme des S-Musters kompensiert und der Anteil an den Risikomustern nimmt
insgesamt wieder ab.

Bei der Betrachtung der einzelnen Merkmale ergeben sich zwei Trends, die Uber die
gesamte Altersspanne wirksam sind:

1. Der berufliche Ehrgeiz nimmt von der Gruppe der unter 40-jahrigen (BE = 5,7)
bis zur Gruppe der Uber 60-jahrigen (BE = 4,3) kontinuierlich ab. Dieser Unter-
schied ist hoch signifikant.

2. Die Resignationstendenz nimmt mit fortschreitenden Alter ebenfalls ab: Und

zwar von einem Wert von 4,8 bei der jlingsten Gruppe bis zu einem Wert von
4,2 bei der altesten Gruppe. Diese Abnahme ist ebenfalls signifikant.
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Die Abnahme des beruflichen Ehrgeizes, der bei dem G-Muster Uberdurchschnittlich
ausgepragt ist, ist daher im Wesentlichen fur die Verringerung des G-Musters-Anteils
bei zunehmendem Alter verantwortlich. Weiterhin wirkt sich die Verringerung der Re-
signationstendenz bei steigendem Alter zugunsten der Muster G und S aus. Dies be-
wirkt, dass der Anteil an den beiden Risiko-Typen wieder sinkt. Was die Alteren in Be-
zug auf das Engagement verlieren, gleichen sie offensichtlich zum Teil durch eine gré-
Bere Berufserfahrung aus. Allerdings darf hierbei nicht vergessen werden, dass der
Rlckgang der Risikomuster mit fortschreitendem Alter unter Umstadnden mdglicherwei-
se auch darauf zurtickzufihren ist, dass gerade die hoch belasteten Lehrer schon aus
dem Beruf ausgeschieden sind.

Daten Uber die insgesamt geleisteten Dienstjahre liegen zwar nicht vor, trotzdem ist
eine Vergleichbarkeit zu den Untersuchungen von Schaarschmidt (2005 S. 56f)
gegeben, da dort eine hohe Korrelation (r= 0.89) zwischen den GrdBen ,Alter” und
,Dienstjahre* ermittelt wurde. Insgesamt weichen damit die Befunde fir den
Zusammenhang von Alter und Musterverteilung bei Waldorflehrern nicht von denen an
Regelschulen ab.

Es wurden auch weitere Rahmenbedingungen auf einen Zusammenhang mit der Mus-
terverteilung gepruft. Dabei zeigten jedoch Faktoren wie die wdchentliche Arbeitszeit
der Waldorflehrer sowie die Ubernahme von zusétzlichen Mandaten keinen nachweis-
baren Zusammenhang mit den AVEM-Typen. Dies kann als Hinweis darauf gedeutet
werden, dass nicht die Menge an Arbeit die Musterverteilung beeinflusst, sondern dass
die Musterzugehdrigkeit ein individuelles Merkmal ist, das die empfundene Beanspru-
chung mitbestimmt. Fir Teilzeitbeschéftigte ergibt sich sogar eher eine ungunstigere
Musterverteilung, was vermutlich damit zu erklaren ist, dass diese Lehrkrafte noch an-
derweitige berufliche oder private Verpflichtungen haben. Auch zwischen allein Leben-
den und mit einem Partner Zusammenlebenden lieBen sich keine signifikanten Unter-
schiede in der Musterverteilung feststellen.

Insgesamt bestatigen sich damit die Befunde Schaarschmidts (2005, S. 51f und 56f),
der ebenfalls Alter und Geschlecht als personenbezogene Einflussfaktoren identifizie-
ren konnte. Weitere EinflussgréBen konnten auch in der vorliegenden Stichprobe nicht
ermittelt werden.

6.5 AVEM-Typenzugehorigkeit und Gesundheit

Durch den AVEM-Test werden Verhaltensmuster ermittelt, die mit der psychischen
Gesundheit im Zusammenhang stehen. Daher ist auch ein erkennbarer Zusammen-
hang zwischen der AVEM-Typenverteilung und dem allgemeinen Gesundheitszustand
zu erwarten. Die Kreuztabellen der folgenden Items mit der Musterverteilung zeigen,
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dass dies fir die vorliegende Stichprobe zutrifft. Zur Frage nach dem Gesundheitszu-
stand®” waren die Antworten wie folgt verteilt:

,Mein Gesundheitszustand ist*®:
- gut: n=611(33,8%)
- zufriedenstellend: n =577 (31,9%)
- kdénnte besser sein: n = 468 (25,9%)
- nicht so gut: n =124 (6,8%)

Zu diesen vier Antwortkategorien ergeben sich die folgenden Verteilungen fur die
AVEM-Typen:

100%"]
90%-
80%-
70%-
60%-
50%-
40%
30%-
20%-

0/
134: Lm103
gut zufrieden- kdnnte nicht so gut
stellend besser sein

CIG-Muster
[IS-Muster
CIA-Muster
[CIB-Muster

Abbildung 6.10: AVEM und Gesundheitszustand (XI.1)

Far die AVEM-Typenverteilung ergibt sich ein hdchst signifikanter Zusammenhang mit
dem vorliegenden Item.* In der Gruppe derjenigen Lehrkréfte, die ihren Gesundheits-
zustand als ,gut“ einstufen, liegt der Anteil der Risikomuster bei 31,5%. Dagegen be-
tragt der Anteil der Muster A und B bei der Lehrergruppe, die bei der Antwort ,nicht so
gut* gewahlt haben, 76,2%. Damit steigt der Risikoanteil von etwa einem Drittel bei der
ersten Gruppe auf Uber drei Viertel bei der zweiten. Entsprechend nehmen die Anteile
der G- und S-Muster deutlich ab.

Um auszuschlieBen, dass die Faktoren ,Alter” und ,Geschlecht” den in Abbildung 6.10
ersichtlichen Zusammenhang verzerren, wurden die Korrelationen dieser beiden Fakto-
ren zu dem vorliegenden Item geprUft. Diese sind in diesem Fall jedoch vernachlassig-
bar gering. Dies bestéatigt die Relevanz der AVEM-Typenzuordnung fir die Gesundheit.

37 Fragebogen XI.1
* Die vorliegende Kategorisierung kann nicht als intervallskaliert betrachtet werden
% Chi? ist hochst signifikant
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Die Zugehdérigkeit zu einer der beiden Risikogruppen kann also auch innerhalb der
vorliegenden Stichprobe als Hinweis auf eine schlechtere Gesundheitssituation gedeu-
tet werden.

In Bezug auf berufsbedingte Gesundheitsfolgen werden die Unterschiede zwischen
den G- und S-Mustern einerseits und den Risikomustern anderseits ebenfalls sehr
deutlich. Die Frage: ,Gibt es kérperliche oder psychische Probleme, die Sie in direkten
Zusammenhang mit ihrem Schulalltag bringen?“*® war nur mit ,ja“ oder ,nein“ zu be-
antworten. Abbildung 6.11 zeigt die Verteilung der Antworten innerhalb der vier AVEM-
Typen:

Psychische/kérperliche Probleme und AVEM

Eja
Elnein

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 6.11: korperliche oder psychische Probleme im Zusammenhang mit dem Beruf

Waéhrend bei den Risikomustern etwa jeder zweite angibt, dass kérperliche oder psy-
chische Probleme auftreten, die mit dem Beruf in einen Zusammenhang gebracht wer-
den, trifft dies bei den Vertretern der G- und S-Muster nur fiir jeden vierten zu.*' Aus
Abbildung 6.11 wird ferner deutlich, dass kaum Unterschiede zwischen dem G- und
dem S-Muster in Bezug auf kérperliche oder psychische Probleme vorhanden sind.
Dagegen unterscheiden sich die beiden Risikomuster in Bezug auf diesen Aspekt sig-
nifikant.

Auch die direkte Frage nach dem Gesundheitszustand ergibt vergleichbare Ergebnis-
se, die in Abbildung 6.12 dargestellt sind. Die Antwortkategorien ,gut“ und ,zufrieden-
stellend“ wurden dabei zusammengefasst, ebenso die Kategorien ,weniger gut* und
,kbnnte besser sein®.

0 Fragebogen X1.4
*! Der Chi?-Test zeigt einen hochst signifikanten Zusammenhang zwischen den beiden GroBen an, die
Korrelation betrigt: Cramers-V = 0,31 (Nominal bzgl. Nominalma03)
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Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster Kapitel 6
von Waldorflehrern AVEM - allgemeine Befunde

Gesundheitszustand

1007
801

G- S-MusterA-MusteB-Muster
Muster

& gut/zufriedenstellend B weniger gut

Abb. 6.12 AVEM und Gesundheitszustand (dichotomisiert)

In Abbildung 6.12 heben sich die Angaben der Vertreter der Risikomuster von den Ub-
rigen ebenfalls deutlich ab. Die Ergebnisse fur die G- und S-Muster fallen wiederum
sehr ahnlich aus. Innerhalb des B-Musters tritt wie in Abbildung 6.11 eine gegenulber
dem A-Muster verschlechterte Einschatzung auf. Auch hier ist der Zusammenhang
zwischen der Musterzugehdrigkeit und den Angaben zum Gesundheitszustand héchst
signifikant.*?

Wird die Einschatzung der berufsbezogenen kérperlichen und psychischen Probleme
direkt mit der Berufsbelastung vergleichen, dann ergibt sich erwartungsgemaf eben-
falls ein enger Zusammenhang, wie aus Abbildung 6.13 zu erkennen ist.

Psychische/kérperliche Probleme und Belastung durch
Beruf

90+
801
70+
60
50+
40
30+ Hja

20 ' Elnein
1017

gar nicht etwas stark sehr stark
belastet belastet belastet belastet

Abb. 6.13: Belastung durch Beruf und Psychische/korperliche Probleme

#2 Chi2 ist hoch signifikant
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Mit der Zunahme der Berufsbelastung— hierbei wurde das intervallskalierte Item: ,Wie
sehr flihlen Sie sich belastet durch den Beruf?” zu Grunde gelegt — steigt auch die ge-
schatzte Haufigkeit der berufsbedingten Gesundheitsprobleme insgesamt an. In der
Abbildung ist ein anndhernd linearer Zusammenhang zwischen den beiden GréBen zu
erkennen.”® Die GréBen ,Zugehérigkeit zu einem AVEM-Typen®, “Belastung“ und
,<aesundheitsfolgen“ stehen demnach auch in einem Zusammenhang. Soweit dies aus
den vorliegenden Daten mdglich ist, wird in Kapitel 10 durch eine Varianzanalyse der
Einfluss abgeschatzt, den die AVEM-Typenverteilung und die Berufsbelastung fir sich
genommen auf die Gesundheitsfolgen auslben.

6.5.1 AVEM-Typen und einzelne Krankheitssymptome

Als Erganzung zur allgemeinen Frage nach psychischen und korperlichen Problemen
wurde im Fragebogen die offene Frage: ,Wenn ja, welche?“ gestellt. Die Nennungen
wurden kategorisiert und nach AVEM-Typenn differenziert.** Dabei traten signifikante
Differenzen bei den folgenden Symptomgruppen auf: Erschépfungszustande, Ricken-
und Gelenkprobleme, Herz- und Lungenerkrankungen, Schlafstérungen und Depressi-
on beziehungsweise Burnout. In Abbildung 6.14 wird die Haufigkeit der Nennungen in
Prozent innerhalb der jeweiligen Muster angegeben:

Prozentuelle Haufigkeit der Symptome

100,
80
60+
40

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 6.14: Verteilung der Symptomhiufigkeit auf die AVEM-Typen®

GemanB Abbildung 6.14 geben 26,2% der Lehrer aus dem G-Muster mindestens ein
Symptom an, das sie mit ihrem Berufsalltag in Verbindung bringen. Bei denjenigen
Lehrern, die dem B-Muster angehéren, sind dies dagegen 57,0%. Mit 23,0% weisen

43 Chi2 ist hoch signifikant und der Korrelationskoeffizient der beiden Items ist: Eta = 0,37 (Nominal-
Intervall-Ma@)
* Die Ergebnisse sind in Anhang E in Tabelle 1 wiedergegeben

# Jeweils bezogen auf die folgenden Gesamtzahlen: G-Muster: n=286, S-Muster: n=548, A-Muster:
n=441, B-Muster: n=384
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die Vertreter des S-Musters insgesamt die geringste Haufigkeit von Symptomen auf.
Die Mehrzahl der dem S-Muster zugeordneten Lehrer (77%) fihren keine beeintrachti-
genden Symptome an, die sie mit dem Schulalltag in Zusammenhang bringen. Dage-
gen ist die Haufigkeit von Symptomen bei den Risikomustern etwa doppelt so hoch und
Uberschreitet bei dem B-Muster die 50-Prozent-Marke. Damit gibt jeder zweite Lehrer,
der dem B-Muster zugeordnet wurde, Symptome an, die er mit dem Berufsalltag in
Zusammenhang bringt. Daraus geht eine bereits eingetretene Mehrbelastung flr die
dem B-Muster zugeordneten Lehrer hervor, obwohl die Zugehérigkeit zum B-Muster
zunachst nur eine Prognose darstellt.

Die Verteilung beziglich der ,Erschépfungszustande” zeigt Abbildung 6.15:

Haufigkeit von Erschépfungszustanden
20+
154
10+
54
0_
G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 6.15: Haufigkeit von Erschopfungszustinden und AVEM-Typen

Abbildung 6.15 zeigt, dass in beiden Risikomustern Erschépfungszustédnde wesentlich
haufiger vorkommen. Rund ein Finftel der dem B-Muster zugeordneten Lehrer (20,1%)
gibt Symptome an, die diesem Bereich zugeordnet werden kénnen. Innerhalb des A-
Musters sind es noch 16,3%. Damit sind in diesem Fall die Nennungen flr Erschép-
fungssymptome bei den Risikomustern drei- bis viermal so haufig wie bei den Mustern
G und S. Festzuhalten ist auch, dass Erschépfungszustéande innerhalb des B-Musters
noch wesentlich haufiger vorkommen als beim A-Muster, das als ,Anstrengungsmus-
ter” charakterisiert wurde.

Fur den Bereich der Riicken- und Gelenkbeschwerden sind die Unterschiede dagegen
nicht so deutlich, wie Abbildung 6.16 zeigt.
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Rucken- und Gelenkbeschwerden

20

161

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 6.16: Riicken- und Gelenkbeschwerden und AVEM-Typen

Aus Abbildung 6.26 geht hervor, dass Ricken- oder Gelenkbeschwerden innerhalb der
Risikomuster von 9,6% bis 11,6% der Lehrer angefliihrt werden. Aber auch 7,3% der
dem G-Muster zugeordneten Waldorflehrer geben Symptome aus diesem Bereich an.
Einzig das S-Muster zeigt mit nur 4% einen erkennbar geringeren Anteil.

Abbildung 6.17 gibt die Haufigkeit der Symptome im Bereich von Herz und Lunge an:

Herz- und Lungenerkrankungen

20+

16

121

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 6.17: Erkrankungen von Herz/Lunge und AVEM-Typen

Die Unterschiede in Abbildung 6.17 sind nicht sehr aufféllig. Hier schwanken die Hau-
figkeiten zwischen 3,9% innerhalb des S-Musters bis zu 6,9% beim A-Muster. Herz-
und Lungensymptome treten auch in absoluten Féllen gemessen weniger hdufig auf
als Erschépfungszustande.

GroBere Unterschiede sind dagegen bei den Nennungen von Schlafproblemen zu ver-
zeichnen, wie Abbildung 6.18 zu entnehmen ist.
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Schlafprobleme

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 6.18: Schlafprobleme und AVEM-Typen

Abbildung 6.18 ist zu entnehmen, dass die Anteile der beiden Risikomuster in Bezug
auf Schlafprobleme mit rund 12% etwa gleich groB ausfallen. Davon heben sich die
Anteile beim G-Muster mit 5,9% und dem S-Muster mit 3,5% deutlich ab. Damit liegen
etwa bei jedem achten Waldorflehrer aus den Risikomustern Schlafstérungen vor, die
in einen Zusammenhang mit dem Berufsalltag gebracht werden.

SchlieBlich werden in Abbildung 6.19 die Haufigkeiten fir Symptome aus dem Bereich
,Burnout” und ,Depression” dargestellt.

Burnout und Depression

20
16-
121

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 6.19: Burnout/Depression und AVEM-Typen

Abbildung 6.19 zeigt, dass die Symptome Burnout und Depression innerhalb des B-
Musters viel haufiger vorkommen als bei den tbrigen AVEM-Typen. Fur knapp 8% der
Lehrer aus dem B-Muster liegen nach deren Selbsteinschatzungen bereits Erkrankun-
gen vor, die mit den Symptomen eines Burnouts in einen Zusammenhang gebracht
werden kdnnen. In Bezug auf diese Symptome ist also ein deutlicher Unterschied zwi-
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schen den beiden Risikomustern erkennbar. Dies bestatigt die von Schaarschmidt
beschriebene Burnout-Gefédhrdung innerhalb des B-Musters.

Alle diese Befunde kdnnen wie folgt zusammengefasst werden: Insgesamt treten bei
weniger als einem Viertel von Lehrern aus dem S-Muster kérperliche und psychische
Symptome im Zusammenhang mit dem Schulalltag auf (23%). Bei dem G-Muster ist
die Haufigkeit nur geringfligig hdéher (26%). Demgegenlber zeigen Lehrer aus dem B-
Muster die gréBte Symptomhaufigkeit (57%). Wahrend sich bei Herz-, Lungen- und
Gelenkerkrankungen keine ausgepragten Unterschiede bei den verschiedenen AVEM-
Typen zeigen, treten bei Erschdpfungszustadnden und Schlafstérungen fir die Risiko-
muster deutlich erh6hte Werte auf. Von Symptomen aus dem Bereich von Burnout und
Depressionen sind besonders die Vertreter des B-Musters betroffen. Von einhundert
Lehrern aus dem B-Muster geben 29 mindestens eines der vier folgenden Symptome
beziehungsweise Erkrankungen an: ,Erschépfung®, ,Schlafstérungen, ,Burnout® oder
,Depression“. Zum Vergleich betragt der Prozentsatz fur die anderen AVEM-Typen:

e S-Muster: 8,4%
e G-Muster: 9,4%
e A-Muster: 20,8%

Dies zeigt das erhéhte Burnout-Risiko fur diejenigen Lehrer, die den Typen A und B
zugeordnet wurden.

6.5.2 Varianzanalyse zur Gesundheitsbeeintrachtigung

Das zum Gesundheitszustand betrachtete Item ,Wie sehr sind Sie belastet durch |hren

derzeitigen gesundheitlichen Zustand?“ korreliert nur mit zwei anderen Variablen aus
den Belastungsfaktoren, die in Tabelle 2 wiedergegeben sind.*

ltem: ,Wie sehr filhlen Sie sich belastet | Korrelationskoeffizient*” r in Bezug auf
durch lhren derzeitigen gesundheitlichen | das Item: ,belastet durch den derzeitigen
Zustand® gesundheitlichen Zustand*

Belastet durch den Beruf. 0,32

Belastet durch bestimmte Lebensereignis- | 0,29
se im privaten Umfeld (z.B. Familie)

Tabelle 6.2: Korrelationen zur Belastung durch die Gesundheit.

% Es wurden nur Faktoren beriicksichtigt, fiir die annihernd r > 0,30 galt
" Nach Pearson (Jahr der Publikation)
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Flar den Zusammenhang mit der AVEM-Typenverteilung und der ,,Gesundheitsbelas-
tung” ergibt sich ein Korrelationswert*® von eta = 0,31. Insgesamt lassen sich also nur
schwache Korrelationen nachweisen.

Beim Design der Varianzanalyse wurde das intervallskalierte Item ,Wie sehr sind Sie
belastet durch Ihren derzeitigen gesundheitlichen Zustand?“ als abhangige Variable
gewahlt, die AVEM-Typenverteilung bildete die unabhangige, nominale Variable. Die
Faktoren ,Berufsbelastung“ und ,Lebensereignisse“ wurden als Kovariaten eingesetzt.
Im Ergebnis*® erweisen sich sowohl die AVEM-Typenverteilung als auch die beiden
Kovariaten als hochst signifikante Einflussfaktoren auf die abhéngige Variable, die Ef-
fekte sind jedoch in allen drei Fallen als eher gering einzustufen. Fir die Musterzuge-
hérigkeit ergibt sich dabei ein Wert von eta? = 0,038.%°

Noch beeintrachtigender ist, dass das vorliegende Modell nur 18,4% der Varianzen
erklart. Dieser Befund ist auch mit den relativ schwachen Korrelationen konsistent. Das
bedeutet also, dass die vorhandenen Faktoren die Gesundheitsbelastung nicht hinrei-
chend erklaren kénnen. Die AVEM-Typenverteilung weist zwar einen signifikanten Zu-
sammenhang mit der Gesundheitsbelastung auf, dieser ist aber sehr gering. Daher
mussen noch andere bestimmende Faktoren vorliegen, die durch den Fragebogen
nicht erfasst sind. Da die Gesundheit von zahlreichen anderen Faktoren wie Verer-
bung, Erndhrung und Lebensweise abhangt, ist der vorliegende Befund auch nicht
verwunderlich. Positiv festzuhalten ist trotz alledem, dass die AVEM-Typenverteilung
im Rahmen dieser Untersuchung einen zwar kleinen, aber nachweisbaren Einfluss auf
die Belastung durch den Gesundheitszustand austibt.

6.6 Berufliche Leistungsfahigkeit

In der vorliegenden Waldorflehrerstichprobe korrelieren die Aussagen zur ,beruflichen
Leistungsfahigkeit* mit denen zur ,Belastung durch den gesundheitlichen Zustand®.
Daher wird im Zusammenhang mit den Fragen zum Thema Gesundheit zum Abschluss
auch das folgende Item betrachtet:

.Meine berufliche Leistungsfahigkeit ist...’

- gut: n =935 (51,7%)
- zufriedenstellend: n =535 (29,6%)
- kdénnte besser sein: n = 285 (15,8%)
- nicht so gut: : n=16 (0,9%)

* Nominal-IntervallmaB Eta

* Siehe Tabelle Al im Anhang A

%% In diesem Fall ist jedoch keine Varianzenhomogenitit gegeben. Da die Theorie fiir diesen Fall emp-
fiehlt, die Signifikanzgrenze auf 0,005 herabzusetzen (Biihl, 2008, S.447), ergibt sich bei den vorliegen-
den Faktoren keine Einschrinkung, da fiir alle drei Faktoren p < 0,001 gilt.

! Fragebogen Kap. X.1
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Die Verteilungen der vier AVEM-Typen sind in Abbildung 6.20 dargestellt.

Selbsteinschétzung der beruflichen Leistungsfahigkeit

Egut

O zufriedenstellend

B konnte besser
sein/ nicht so gut

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 6.20: AVEM und die Einschdtzung der beruflichen Leistungsfihigkeit

Wahrend in Abbildung 6.20 die Einschatzungen innerhalb der Muster S und A anna-
hernd Ubereinstimmen, unterscheiden sich die Verteilungen innerhalb der Muster G
und B erheblich. Schatzen dem G-Muster zugeordnete Lehrer noch zu rund 80% ihre
Leistungsfahigkeit als gut ein, so trifft diese Aussage nur noch auf ein Viertel der Leh-
rer aus dem B-Muster zu. Auf der Merkmalsebene treten zwischen den Vergleichs-
gruppen ,gut und ,kénnte besser sein“ hoch signifikante Unterschiede bei der Distan-
zierungsfahigkeit und der Resignationstendenz auf. Diesen Merkmalen kommt offenbar
far die Leistungsfahigkeit eine besondere Bedeutung zu.

Hieraus wird nochmals deutlich, dass die dem B-Muster zugeordneten Waldorflehrer
sich von den anderen Gruppen signifikant absetzen und nicht nur eine ,Risikogruppe*
in Bezug auf die Gesundheit darstellen, sondern damit verbunden auch Einschrankun-
gen in der Leistungsfahigkeit aufweisen. Wéahrend die Vertreter des A-Musters das
Leistungsniveau noch durch eine verstarkte Anstrengung aufrechterhalten kénnen,
gelingt dies Lehrern aus dem B-Muster auf Grund ihres gesundheitlichen Zustandes
nicht.

Auch wenn Uber 80% der befragten Waldorflehrer ihren Gesundheitszustand insge-
samt als gut beziehungsweise zufriedenstellend einschatzen, so existiert doch eine
kleine Gruppe von Lehrern, fiir die dieses positive Ergebnis nicht gilt und die dem B-
Muster zugeordnet werden kann.

6.7 Zusammenfassung
Alter und Geschlecht beeinflussen die AVEM-Verteilung nachweislich: Fir die weibli-
chen Lehrkréfte ist ein signifikant héherer Anteil an den Risikomustern feststellbar. Mit

zunehmendem Alter steigt zwar nicht der Anteil der Risikomuster, aber die Prozentan-
teile des ,gesunden“ G-Musters gehen zugunsten eines verstarkten S-Muster-Anteils
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zuriick. Far die vorliegende Stichprobe ist allerdings festzuhalten, dass die Abweichung
der dem S-Typus zugeordneten Lehrer von dem AVEM-Referenzmuster in Bezug auf
das Engagement sehr groB3 ist, denn fir diesen Bereich liegen eher mittlere Durch-
schnittswerte vor, so dass hier nicht von einem ,Schontyp® gesprochen werden kann.
Generell ist die Prognose in Bezug auf die Gesundheit beim S-Muster noch etwas bes-
ser einzustufen als beim G-Muster.

Auch in Bezug auf die Selbsteinschatzungen zur Gesundheit und zur Leistungsfahig-
keit zeigt sich ein Zusammenhang mit der AVEM-Typenverteilung: Die Zugehdérigkeit
zu einem der beiden Risikomustern weist im Mittel auf einen signifikant schlechteren
Gesundheitszustand und eine stark reduzierte Leistungsfahigkeit hin. Daher kann der
zusammengefasste Anteil der beiden Risikomuster auch als ein diagnostisches Instru-
ment eingesetzt werden, um Belastungsfaktoren bei einzelnen Lehrergruppen zu iden-
tifizieren.

Die Gesundheitsprognose fur das B-Muster ist kritisch einzuschétzen. Die offene Frage
nach den Symptomen, die in einem direkten Zusammenhang mit dem Beruf gebracht
werden, zeigt in den Ergebnissen eine sehr weitgehende Ubereinstimmung mit den
Krankheitsbildern, die von Schaarschmidt mit den einzelnen AVEM-Typen in Verbin-
dung gebracht wurden. Insbesondere fur das B-Muster lasst sich auch eine weitaus
héhere Erkrankungsrate an Burnout und Depressionen feststellen. Insgesamt sind bei-
de Risikomuster einer wesentlich starkeren gesundheitlichen Belastung ausgesetzt.
Damit bestétigen sich die gesundheitlichen Prognosen, die sich fir die Risikomuster
der AVEM-Typologie ergeben, auch in der vorliegenden Stichprobe.
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7. AVEM-Vergleich: Waldorflehrer und andere Berufsgruppen

7.1 Vergleich mit anderen Berufsgruppen

In Abbildung 7.1 wird die Typenverteilung der Waldorflehrerstichprobe (n=1807) denen
anderer Lehrer- und Berufsgruppen gegenibergestellt. Die Vergleichsdaten wurden
dabei von Schaarschmidt (2005, S. 43) tGbernommen. Der Balken mit der Bezeichnung
,Regelschullehrer gibt dabei die Typenverteilung fur alle von Schaarschmidt unter-
suchten Regelschullehrer an, zu denen Grundschullehrer und Lehrer der Sekundarstu-
fen | und Il an Gymnasien, sowie Gesamtschullehrer zahlen:

100%-

80%-

60%-

40%

B G-Muster
0%- O S-Muster
O A-Muster

60&
@f& O B-Muster

Abbildung 7.1: AVEM-Verteilungen verschiedener Berufsgruppen

Um einen Vergleich mit den Ergebnissen aus der Studie von Schaarschmidt herstellen
zu kdnnen, wurden die Befunde in Abbildung 7.1 auf giiltige Prozentwerte angepasst®
und ganzzahlig gerundet. Auch alle weiteren Musterverteilungen geben jeweils die gul-
tigen Prozente wieder.

Aufféllig ist, dass die Muster der Waldorf- und Regelschullehrer ahnlich verteilt sind.
Der Anteil des G-Musters stimmt sogar Uberein. Dies erweitert den Befund
Schaarschmidts, dass die Musterverteilung nicht von der Schulform® abhéngt, zum
Teil auch auf die Waldorfschulen. Allerdings mit der Einschrankung, dass bei Waldorf-
lehrern ein signifikant gréBerer Anteil am S-Muster festzustellen ist. Dabei ist die ab-
weichende Charakteristik des S-Musters bei Waldorflehrern zu beriicksichtigen, weil
hier, wie oben beschrieben, kein ,Schonverhalten® vorliegt, da der Waldorf-S-Typ mitt-
lere Werte flr die ,Bedeutsamkeit der Arbeit* und den ,Beruflichen Ehrgeiz* aufweist
(siehe Abbildung 6.4). Ein weiterer Unterschied besteht darin, dass der B-Muster-Anteil
bei Waldorflehrern um 6% geringer ist und mit 23% unter einem Viertel liegt.

>2100% in der Abbildung entsprechen also den 91,2% der zuordenbaren Fiille.
>3 Die Stichprobe der Regelschullehrer von Schaarschmidt umfasst Lehrer von Haupt- und Realschulen,
sowie Gesamtschulen und Gymnasien, was eine direkte Vergleichsmdoglichkeit einschrénkt
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Im Vergleich zu den anderen Berufsgruppen wird deutlich, dass unabhangig vom
Schultyp bei Lehrern der kleinste Anteil am G-Muster vorliegt und die Summe der bei-
den Risikomuster am gréBten ausféllt. Demnach zahlen auch die Waldorflehrer zu den
starker belasteten Berufsgruppen, auch wenn dies nicht ganz so ausgepragt ist wie bei
ihren Kollegen an Regelschulen. Die Summe der Risikomuster féllt bei Waldorflehrern
um neun Prozentpunkte niedriger aus (50% statt 59%) als bei Lehrern an Regelschu-
len, was in Anbetracht der im vorangegangenen Kapitel festgestellten gesundheitlichen
Relevanz einen beachtenswerten Unterschied darstellt.

7.2 Lehrer verschiedener Schulformen
Abbildung 7.2 zeigt die Musterverteilung bei Lehrern an Waldorfschulen, Grundschu-

len, sowie in den Sekundarstufen | und Il jeweils nach dem Geschlecht aufgeschlis-
selt:>*

100%+

80%-

60%-

| O B-Muster O A-Muster O S-Muster E G-Muster

Abbildung 7.2: Differenzierung nach Schulformen und Geschlecht

Bei den weiblichen Lehrkraften ist im Vergleich zu den méannlichen Lehrern an allen
Schulformen ein geringerer Anteil des G-Muster und auch ein kleinerer Prozentsatz
des S-Musters zu verzeichnen — mit Ausnahme der Sekundarstufe I. Zugleich ist der
der Anteil der Risikotypen bei allen weiblichen Lehrergruppen gegendber inren mannli-
chen Kollegen vergréBert. Der Anteil des B-Musters bei Lehrern an Waldorfschulen ist
fir beide Geschlechter geringer als bei allen anderen Lehrergruppen beider Ge-
schlechter. Die Summe der Risikomuster bei weiblichen Lehrkréften an Waldorfschulen
liegt bei 53% und wird in Abbildung 7.2 - auBer bei den mannlichen Waldorflehrern -

%4 Die Daten der Regelschulen wurden entnommen aus Schaarschmidt, 2005, S. 75
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nur noch bei den mannlichen Grundschullehrern unterschritten. Der gréBte Anteil am
G-Muster mit 22% tritt bei den mannlichen Lehrern der Sekundarstufe Il auf. Damit
liegen Waldorflehrer in Bezug auf die AVEM-Risikomuster insgesamt leicht unterhalb
der bei den Ubrigen Schulformen auftretenden Werte.

7.3 Vergleich der einzelnen AVEM-Merkmale

Die Musterzuordnung erfolgt auf Grundlage der Auspragung von 11 Merkmalen, wie
bereits in Kapitel 4 beschrieben. Diese 11 Merkmale lauten:

Bedeutsamkeit der Arbeit (BA)
Beruflicher Ehrgeiz (BE)
Verausgabungsbereitschaft (VB)
Perfektionsstreben (PS)
Distanzierungsfahigkeit (DF)
Resignationstendenz (RT)
Offensive Problembewaltigung (OP)
Innere Ruhe/Ausgeglichenheit (IR)
9. Erfolgserleben im Beruf (EE)

10. Lebenszufriedenheit (LZ)

11. Soziale Unterstiitzung (SU)

O N~ -

Abbildung 7.3 zeigt einen Vergleich der Merkmals-Mittelwerte der Waldorflehrer mit
den Mittelwerten von befragten Existenzgriindern und Polizisten. Die aus Abbildung 7.2
ersichtlichen Unterschiede in den Musterverteilungen driicken sich auch in unter-
schiedlichen Mittelwerten fir die einzelnen Merkmale aus.

Waldorflehrer, Existenzgriinder und Polizei

18

2 awy /\ﬁ

£ / /\\7 —o— Waldorfschule
e o
% 12 A oo w —m— Existenzgrinder
E 10 +— Polizei

8 a

6 T T T T T T T T T T

BA BE VB PS DF RT OP IR EE LZ SU
AVEM Merkmale

Abbildung 7.3: Rohmittelwerte zu den 11 Merkmalen bei verschiedenen Berufsgruppen
In Abbildung 7.3 sind fir die drei Berufsgruppen unterschiedliche Kurvenverlaufe er-

kennbar, wie dies auch auf Grund der unterschiedlichen Musterverteilungen zu erwar-
ten war. Der Wert 12 bildet in der Skala den empirischen Mittelwert. Die Unterschiede
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im linken Bereich des Diagramms sind insgesamt starker ausgepragt. Besonders auf-
fallig ist das Zusammenlaufen aller drei Kurven im Punkt ,Soziale Unterstitzung® bei
einem Uberdurchschnittlich hohen Wert von 16. Diese Konvergenz der Mittelwerte beim
Merkmal ,Soziale Unterstitzung“ trifft auch flr andere untersuchte Berufsgruppen
weitgehend zu (Schaarschmidt/Fischer 2008c, Seite 101/102). Das Zusammenfallen
der Einschatzungen zur ,Sozialen Unterstitzung“ bei verschiedenen Berufsgruppe ist
dadurch zu erklaren, dass es sich dabei nicht um ein berufsspezifisches Merkmal han-
delt und daher bei einer heterogenen Untersuchungsgruppe immer zum Mittelwert ten-
diert, obwohl fur Einzelfalle bedeutende Unterschiede auftreten kénnen.

Aus der Formulierung der ltems geht ferner hervor, dass sich alle vier Fragen zu die-
sem Merkmal auf die eigene Familie und den Lebenspartner beziehen. Dies wirft eine
andere Frage auf: Wie werden die entsprechenden Items von denjenigen Personen
beantwortet, die ohne Partner leben? In der vorliegenden Stichprobe betragt der Anteil
der ledigen, beziehungsweise allein lebenden Lehrer 22,4%. Bei denjenigen Lehrern,
bei denen eine Musterzuordnung auf Grundlage der Daten mdglich war, liegt der Pro-
zentsatz der allein Lebenden nur bei 17,8% und ist damit um 4,4 Prozentpunkte gerin-
ger. Eine gravierende Verzerrung liegt damit zwar nicht vor, differenzierte Aussagen
Uber Lehrer mit beziehungsweise ohne Lebenspartner kénnen jedoch auf Grundlage
der AVEM-Typenzuordnung nicht ohne Einschrankungen vorgenommen werden.

Bei dem Merkmalsvergleich von Waldorflehrern und Lehrern an Regelschulen sind
wegen der gréBeren Ahnlichkeit der Musterverteilungen geringere Abweichungen im
Kurvenverlauf zu vermuten. Abbildung 7.4%° zeigt den Verlauf der beiden Kurven tber
die 11 Merkmale:

Merkmale Waldorflehrer-Regelschullehrer

18

16
. /ﬁ—

[ A
P e W
[}
= 10 —o— Waldorf
8 esamt
—e— Regelschule

6 T T T T T T T T T T
BA BE VB PS DF RT OP IR EE LZ SU

AVEM Merkmale

Abbildung 7.4 Rohmittelwerte fiir Regelschulen und Waldorfschulen

%> 1807 Waldorflehrern und 18.095 Lehrer an Regelschulen in Deutschland, (Schaarschmidt/Fischer
2008c, Seite 101)
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Beim Vergleich mit den Lehrern an Regelschulen treten nur zwei Unterschiede auf, bei
denen die Abweichungen einen ganzen Skalenwert Ubersteigen. Beim Merkmal Per-
fektionsstreben ist der Wert flr Regelschullehrer um 1,8 Punkte erhéht und flr das
Merkmal Distanzierungsfahigkeit ergibt sich bei Waldorfschullehrern ein um einen Pro-
zentpunkt erhéhter Mittelwert.® Zwei weitere Merkmale zeigen noch eine nennenswer-
te Differenz: Das ist zum einen die offensive Problembewaéltigung (bei Regelschulen
um 0,5 Prozentpunkte erh6éht) und zum anderen die Lebenszufriedenheit (bei Waldorf-
schulen um 0,6 Punkte erhéht). Bei den anderen Merkmalen ergibt sich eine weitge-
hende Ubereinstimmung. Der Korrelationskoeffizient beider Kurven betragt immerhin
noch 0,91. Zum Vergleich: Beim Vergleich von Existenzgrindern und Waldorfschulleh-
rern ergibt sich nur ein Wert von r = 0,66 (vergleiche auch Abbildung 7.3).

Eine hohe Distanzierungsféahigkeit und ein geringes Perfektionsstreben sind Auspra-
gungen, die beide charakteristisch fir das S-Muster sind. Die Abweichungen bei die-
sen beiden Merkmalen sind daher als ausschlaggebend fur den gréBeren Anteil am S-
Muster bei Waldorflehrern zu betrachten. Zusammenhange zu dem Merkmal ,Distan-
zierungsfahigkeit®, bestehen neben der ,Belastung durch den Beruf* auch fir die ,Emp-
findung, Teil eines Ganzen” zu sein. Die gréBere Distanzierungsfahigkeit ist daher in
einem Zusammenhang mit der Identifikation mit dem Schulganzen zu sehen. Fur das
Perfektionsstreben zeigen sich Bezlige zur Autonomie und zur ,Belastung durch die
eigenen Anspriiche”. Je gréBer die Autonomie,” umso geringer fallt das Perfektions-
streben aus. Ein Ansteigen der ,Belastung durch eigene Anspriiche® ist ebenfalls mit
einem Abfallen des Perfektionsstrebens gekoppelt. Hohe Anspriche, die Waldorfpada-
gogen an ihre eigene padagogische Arbeit stellen, kénnten also als mégliche Ursache
flr das geringere Perfektionsstreben in Frage kommen.

Insgesamt zeigt die relativ groBe Ahnlichkeit der beiden Kurven in Abbildung 7.4 je-
doch, dass die Unterrichtstatigkeit unabhangig von der padagogischen Ausrichtung
offensichtlich einen pragenden Faktor darstellt. Der Einfluss der besonderen padagogi-
schen Pragung der Waldorfschule bleibt im Wesentlichen auf die zwei besprochenen
Merkmale beschrankt.

7.4 Zusammenfassung

Waldorflehrer gehéren wie Regelschullehrer zu den am stérksten belasteten Berufs-
gruppen. Fur die Gruppe der Waldorflehrer ergibt sich im Vergleich zu den Lehrern an
Regelschulen ein um 9% geringerer Anteil an den beiden Risikomustern zugunsten
eines erhdhten Anteils des S-Musters. Im Wesentlichen steht dies mit einem geringe-
ren Perfektionsstreben bei den Lehrern an Waldorfschulen sowie einer gréBeren Dis-
tanzierungsfahigkeit im Zusammenhang. In Anbetracht der Relevanz der AVEM-Typen

% Signifikanzen konnten in diesem Fall nicht bestimmt werden, da fiir die Regelschullehrer nur die Mit-
telwerte vorlagen
" Dies wurde festgemacht an dem Item ,,Ich habe persénliche Entscheidungskompetenzen.
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fir die Gesundheit und Leistungsféahigkeit von Lehrern sind 9 Prozentpunkte als ein
deutliches Plus fir die Lehrer an Waldorfschulen zu verbuchen.

Anderseits lassen sich bei den Ubrigen neun Merkmalen keine signifikanten Unter-
schiede feststellen, was dahingehend zu interpretieren ist, dass die generelle Tatigkeit
des Unterrichtens von Schilern einen teilweise gréBeren Einfluss auf die arbeitsbezo-
genen Verhaltens- und Erlebensmustern der Lehrer hat, als die spezielle Pragung der
Padagogik. Waldorflehrer sind demnach auch als ,Lehrer” zu betrachten und stellen in
Bezug auf die AVEM-Typen damit keine besonders von den Regelschullehrern abwei-
chende Berufsgruppe dar.
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8. AVEM-relevante allgemeine schulische Aspekte

8.1 Auswahl der AVEM-relevanten ltems

In Kapitel 4.4 wurden die Faktoren aufgelistet, die sich in den bereits vorliegenden Stu-
dien zur Lehrerbelastung und Lehrergesundheit als relevant erwiesen haben. Um zu
ermitteln, welche von diesen Faktoren in einem Zusammenhang mit der AVEM-
Typenverteilung stehen, wurden zunachst die Korrelationen aller thematisch zugehdri-
gen ltems aus dem Fragebogen der Randoll-Studie (2012) mit der AVEM-Verteilung
berechnet.®® Innerhalb des Fragebogens betraf dies die Themenbereiche Schulklima,
kollegiale Zusammenarbeit, Belastungen und Zufriedenheit, sowie persénliche Arbeits-
bedingungen und Gesundheit.”® Dabei wurde zusétzlich die sichere Musterzuordnung
zu Grunde gelegt. In Abbildung 8.1 sind die 10 grdBten Korrelationen grafisch darge-
stellt. Die Tabelle C8 im Anhang C enthélt eine Liste aller Korrelationen mit r > 0,3.

"Top-10" der mit AVEM korrelierenden ltems

0 0,1 0,2 0,3 0,4 0,5 0,6 0,7 0,8

Belastung durch ' ' ' ' ' |

eigene Ansprliche I

Zufriedenheit mit |
beruflicher Situation

Belastung durch den |
Beruf |

Verwirklichung in der |
Arbeit I
Leistungsfahigkeit im |
Beruf I
Korperliche/psychische
Symptome I

Konflikte beruflich- |
privat I

Wertschatzung durch 1 |
die Schler | |

Belastung durch |
unmotivierte Schiiler I

Gelassenheit im |

Unterricht | | I |

||:| sichere Zuordnung O tendentielle Zuordnung |

Abbildung 8.1 Die zehn Items mit den groBten Korrelationen (Eta) zu AVEM

8 Da diese Items intervallskaliert sind, die AVEM-Musterverteilung aber als nominal skalierte Variable
betrachtet werden muss, wurde dabei der Korrelationskoeffizient Eta benutzt.
% Das beinhaltet die Fragebogenkapitel 3, 6, 9, 10,und 11
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Die ersten sieben Items in Abbildung 8.1 beziehen sich auf den persénlichen Arbeits-
bereich des einzelnen Lehrers. Interaktionen mit anderen Kollegen und Faktoren, die
mit der Organisation der Schule in einem Zusammenhang stehen, sind dabei nicht ver-
treten.®° Die Items auf den Platzen 8 bis 10 stehen im Zusammenhang mit dem Unter-
richt. Demnach stehen die arbeitsbezogenen Verhaltensmuster besonders mit indivi-
duellen Arbeitsfeldern und persénlichen Einschatzungen in Beziehung. Bereiche, in
denen sich der einzelne Lehrer nicht ganz autonom bewegen kann, wie die Selbstver-
waltung oder die Schulfihrung, weisen auch einen geringeren Zusammenhang mit
dem AVEM auf. Die zwischenmenschlichen Beziehungen nehmen dabei eine mittlere
Position zwischen dem Feld der individuellen Arbeitsorganisation und den strukturellen
Rahmenbedingungen ein. Hierbei sind die Beziehungen zu den Schilern gegenlber
dem Verhaltnis zu Kollegen und Eltern vorrangig. Es Uberrascht daher nicht, dass ins-
besondere zu den Items aus dem Bereich der Selbstwirksamkeit sehr ausgepragten
Korrelationen vorliegen.

Werden die ltems nach Rahmenbedingungen und den Einschatzungen zu den ablau-
fenden Prozessen in der Schule differenziert, dann entfallt der gréBte Teil der nach-
weisbaren Zusammenhange mit den AVEM-Verhaltensmustern auf den zweiten Be-
reich, die Interaktionsprozesse und die Einschatzungen zu den Organisationsprozes-
sen.’ Bei den Rahmenbedingungen erreicht nur das Alter einen nennenswerten Kor-
relationsgrad, fir das Geschlecht, die Anzahl der Arbeitsstunden und die Evaluation
von Zielvereinbarungen lassen sich nur noch sehr schwache Zusammenhange feststel-
len.

Nachweisbare Zusammenhange treten dagegen fir alle gesundheitlichen Einschéat-
zungen auf. Die Gesundheit, die Belastung durch den gesundheitlichen Zustand sowie
die kérperlichen und psychischen Symptome, welche durch den Berufsalltag bedingt
sind, zeigen einen groBeren Zusammenhang mit der AVEM-Typenverteilung als die
meisten anderen Items des Fragebogens — die Anzahl der Arbeitsstunden stellt hier die
einzige Ausnahme dar.

Objektive Rahmenbedingungen, seien sie personenbedingt oder sachbezogen, stehen
also in keinem sehr starken Zusammenhang mit den AVEM-Typen. Gesundheitsbezo-
gene ltems zeigen dagegen einen wesentlich gréBeren Bezug. Innerhalb der Einschéat-
zungen zu den Prozessen im Schulalltag nehmen besonders die Bereiche der Selbst-
wirksamkeit und der personlichen Arbeitsorganisation, aber auch der Unterricht eine
vorrangige Rolle ein. Damit bestatigt sich die oben schon erwahnte Tendenz, dass die
AVEM-Muster besonders mit denjenigen Bereichen in einem Zusammenhang stehen,
auf die der einzelne Lehrer einen groBen Gestaltungseinfluss hat.

% Der erste Faktor, der sich auf das Kollegium bezieht, findet sich an Position 24: ,,Gefiihl der Isolation
innerhalb des Kollegiums* mit eta = 0,41, der erste organisatorische Bezug ,,Moglichkeit, die Organisati-
onsstrukturen mitzugestalten® erzielte ein eta = 0,38.

®' Im Anhang D2 sind alle Korrelationen nach Bereichen differenziert dargestellt.
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Bei dieser Vorgehensweise zur Sichtung der AVEM-relevanten Faktoren ist allerdings
zu bedenken, dass ltems mit nicht normalverteilten Antworten unter Umstanden in ei-
nem Zusammenhang mit den AVEM-Typen stehen, aber dennoch keine lineare Korre-
lation aufweisen. Dies betrifft insbesondere das Verhaltnis zu den Schilern, denn die-
ses wurde von 98,7% der Waldorflehrer als zufriedenstellend bewertet (,trifft zu“ und
LLrifft voll zu®). Durch die generelle positive Bewertung fallt der Korrelationskoeffizient
zwar sehr gering aus, daraus ist aber nicht zu schlieBen, dass kein Zusammenhang
zwischen den beiden GréBen besteht. Bei der Zufriedenheit mit dem Verhéltnis zu den
Schdlern ist der Zusammenhang mit der AVEM-Typenverteilung immerhin durch einen
chi2-Test nachweisbar.

In den folgenden Abschnitten werden zunédchst die Arbeitszufriedenheit und Arbeitsbe-
lastung betrachtet. AnschlieBend werden einzelne ltems aus den in Kapitel 4.4 als re-
levant eingestuften Themenbereichen untersucht, insofern sie einen Bezug zum ar-
beitsbezogenen Verhalten aufweisen.

8.2 Berufszufriedenheit und AVEM

Um den Zusammenhang zwischen den AVEM-Typen und der Berufszufriedenheit zu
ermitteln, wurde das ltem: ,Ich bin zufrieden mit meiner beruflichen Situation allge-
mein?“® zu Grunde gelegt. Die Antworten dazu fallen iberwiegend zustimmend aus:

- trifft voll zu: n =744 (41,2%)
- trifft eher zu: n =913 (50,5%)
- trifft eher nicht zu: n =128 (7,1%)
- trifft garnichtzu: n=13 (0,7%)

Abbildung 8.2 stellt die Verteilung der Antworten innerhalb der einzelnen AVEM-Typen
dar:

Berufszufriedenheit

701
g 60
©
2 501
©
$g 40
dg)é 304 B voll zufrieden
<
g 201 Oeher zufrieden
& 10
] Oeher nicht / gar
G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster nicht zutrieden

Abbildung 8.2: AVEM-Typen und Berufszufriedenheit

%2 Im Fragebogen VI.1
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Rechnerisch ergibt sich wegen der ungleichen Verteilung der Antworten nur eine
schwache Korrelation.®® Aus Abbildung 8.2 geht jedoch hervor, dass innerhalb der
Muster G und S mehr als die Hélfte mit ihrer beruflichen Situation voll zufrieden sind.
Demgegeniber treten besonders fir das B-Muster sehr abweichende Einschatzungen
auf: Weniger als ein Finftel ist innerhalb dieser Gruppe ,voll mit dem Beruf zufrieden®
und 17% sind ,eher unzufrieden“ beziehungsweise ,gar nicht zufrieden®.

Daraus ist jedoch keine kausale Beziehung ableitbar. Um zu prifen, ob die AVEM-
Typenverteilung unabhangig von den Hauptfaktoren flr die Berufszufriedenheit Uber-
haupt einen signifikanten Einfluss auf die Zufriedenheit der Waldorflehrer hat, wurde
dazu eine Varianzanalyse durchgefihrt.

Durch Einzel-Korrelationen wurden im ersten Schritt die Faktoren mit dem gréBten Zu-
sammenhang zur Berufszufriedenheit bestimmt. Daraus wurden vier starksten Korrela-
tionen ausgewahlt: Die Organisation des Schulbetriebs (r = 0,43), die Wertschatzung
der eigenen Arbeit im Kollegium (r = 0,42) und die Zufriedenheit mit der Selbstverwirk-
lichung in der Arbeit (r = 0,39) sowie der persénlichen Arbeitsorganisation (r = 0,38).%*
Diese vier Faktoren wurden in der Varianzanalyse als Kovariaten gesetzt, das intervall-
skalierte Item zur Berufszufriedenheit® bildete die abhéngige Variable und die AVEM-
Typenverteilung die unabhangige Variable. Die Analyseausgabe ist in Anhang C9 ein-
zusehen.

Die oben genannten vier Faktoren und auch die AVEM-Typenverteilung haben einen
signifikanten Einfluss auf die Berufszufriedenheit, die Effekte fir die Musterverteilung
und far die tbrigen Bereiche fallen mit Werten von Eta2 zwischen 0,04 und 0,06 aber
insgesamt doch recht gering aus, obwohl das Modell 51,6% der Varianz erklart. Daher
ist zu vermuten, dass weitere Faktoren fur die Zufriedenheit existieren, die durch den
Fragebogen nicht erfasst wurden, oder dass eine Vielzahl von Einzelfaktoren fir die
Berufszufriedenheit verantwortlich ist. Fazit ist jedoch: Die AVEM-Typen haben einen
unabhangigen Einfluss auf die Zufriedenheit, und zwar in der GréBenordnung der an-
deren vier genannten Faktoren. Das Gewicht dieses Einflussfaktors ist jedoch insge-
samt als recht klein einzustufen.

8.3 Berufsbelastung und AVEM

Nach den bisherigen Ergebnissen zur gesundheitlichen Relevanz des AVEM ist zu
erwarten, dass die Verteilung der AVEM-Typen in einem engen Zusammenhang mit
der Berufsbelastung steht. SchlieBlich ist das AVEM-Messinstrument ja auch ein Indi-

63
Eta=0,30

% In Anhang D4 ist eine Liste aller korrelierenden Faktoren zusammengestellt.

% Fragebogen Kapitel VI.1 ,, Ich bin zufrieden mit meiner beruflichen Situation allgemein.“
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kator fur die berufliche Belastung. Abbildung 8.3 ist zu entnehmen, dass dieser Zu-
sammenhang auch fir die vorliegende Stichprobe erkennbar ist:

AVEM und Berufsbelastung
70+
60-
501717
401717
3017
201717
1017
0.
G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster
CJgar nicht / etwas belastet
@ stark /sehr stark belastet

Abbildung 8.3: AVEM-Verteilung und Berufsbelastung

Far die Darstellung in Abbildung 8.3 wurden die Antworten zu dem ltem: ,Wie sehr
fihlen Sie sich belastet durch den Beruf?“®® dichotomisiert. Der vorliegende Befund
bestatigt die Differenzierung der AVEM-Typen in ,Risikomuster* und ,Nicht-
Risikomuster”, denn von den Vertretern der G- und S-Muster bezeichnen sich rund
zwei Drittel als ,gar nicht® beziehungsweise ,etwas belastet®, wahrend zwei Drittel der
Risikomustern zugeordneten Waldorflehrer sich als ,stark® beziehungsweise ,sehr
stark belastet” einordnen. Die Zugehdrigkeit zu den Mustern A und B kann daher als
Indikator fr eine erhéhte berufliche Belastung gewertet werden.

Die Ursachen fir die Berufsbelastungen der Lehrer sind multifaktoriell. Im Anhang C,
Tabelle C11 sind alle ltems aufgelistet, die einen Zusammenhang mit der Belastung
durch den Beruf aufweisen.”” Um die Frage zu klaren, welchen Stellenwert den ar-
beitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmustern innerhalb derjenigen Faktoren zu-
kommt, die im Rahmen dieser Untersuchung ermittelt werden konnten, wurde eine
Varianzanalyse durchgefihrt. Als abhangige Variable zur Berufsbelastung diente das
ltem: ,Wie sehr filhlen Sie sich belastet durch den Beruf?“®®, das intervallskaliert ist und
eine hinreichende Annaherung an die Normalverteilung aufweist®®, womit die Voraus-
setzungen flr eine Varianzanalyse erfillt sind.

% Fragebogen: Kap. IX.2

7 Korrelationen mit r > 0,30 zu dem Item ,,Wie sehr fiihlen Sie sich belastet durch den Beruf?*
% Fragebogen IX.1

% Siehe Anhang C12
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Aus der Gruppe aller Items, die mit der Berufsbelastung in einem Zusammenhang ste-
hen, wurden die folgenden drei Einzelfaktoren mit den héchsten Korrelationskoeffizien-
ten ausgewahlt:

ltem: ,Wie sehr flihlen Sie sich belastet | Korrelationskoeffizient r in Bezug auf das
durch...” Item: ,belastet durch den Beruf*

...die Anzahl der wochentlichen Arbeits- | 0,61
stunden?

...organisatorische Tatigkeiten neben der | 0,42
padagogischen Arbeit?

...Ihre eigenen Anspriiche als Padagoge? | 0,39

Tabelle 8.2: Korrelationen zur Berufsbelastung

Der Zusammenhang mit den wdchentlichen Arbeitsstunden stellt eine mittlere Korrela-
tion dar, wogegen die Ubrigen Beziehungen schwéacher ausgepragt sind. Demgegen-
Uber korreliert die AVEM-Typenverteilung mit der Belastung durch den Beruf mit Eta =
0,35”° und ist daher im Einfluss mit dem Item zu den ,eigenen Anspriichen als Pada-
goge vergleichbar.

Tabelle 8.2 ist zu entnehmen, dass die Anzahl der Arbeitsstunden mit Abstand den
gréBten Zusammenhang mit der Berufsbelastung aufweist. Wird dabei der Korrelati-
onskoeffizient zwischen den tatséchlich erteilten Wochenstunden und der empfunde-
nen Belastung berechnet, so ergibt sich dabei nur ein Wert von r = 0,30. Dieser
scheinbare Widerspruch klart sich auf, wenn man bericksichtigt, dass die Teilzeitbe-
schéftigten zumeist noch einer Nebentatigkeit nachgehen, die sie zusatzlich belastet.
Der Effekt, dass Teilzeitbeschaftigte trotz einer geringeren Zahl von Wochenstunden
starker belastet sind, vermindert die direkte Korrelation zwischen den tats&chlich erteil-
ten Stunden und der empfundenen Berufsbelastung. Der relativ hohe Wert von r= 0,61
fir den geschatzten Einfluss der Wochenstunden auf die Berufsbelastung ist also
durchaus plausibel.

Bemerkenswert ist weiterhin, dass die eigenen Ansprlche als Padagoge in einem star-
keren Zusammenhang mit der Berufsbelastung zu stehen scheinen als andere Fakto-
ren, wie das Verhalten von Schiilern und Kollegen oder die Zusammenarbeit mit Eltern.

Die drei ltems aus Tabelle 8.2 wurden in einer univariaten Varianzanalyse als
Kovariaten verwendet. Die abhé&ngige Variable ist das intervallskalierte Item: ,Wie sehr
fihlen Sie sich belastet durch den Beruf”, die unabhangige Variable ist die AVEM-

" Nominal bzgl. IntervallmaB
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Typenverteilung mit vier kategorialen Stufen. Bei der Analyse wurden diejenigen Félle
ausgeschlossen, fur die keine AVEM-Typenzuordnung bestimmt werden konnte.

Die Varianzanalyse ergibt, dass die AVEM-Typenverteilung auch im Zusammenhang
mit den drei am starksten korrelierenden Faktoren einen hdchst signifikanten Einfluss
auf die abhangige Variable: ,Belastung durch den Beruf besitzt. Den gréBten Effekt
Ubt allerdings die Variable ,Belastung durch Anzahl der Wochenstunden aus®. Mit Eta2
= 0,23 fallt dieser Effekt sehr groB aus. Vergleichsweise gering sind dagegen die Effek-
te der Gbrigen Variablen. Mit Eta? = 0,03 ist der Einfluss der arbeitsbezogenen Verhal-
tensmuster mit demjenigen der beiden anderen Faktoren ,organisatorische Tatigkeiten®
und ,Eigenen Anspriche“ vergleichbar. Ferner kann die Varianzenhomogenitat als
gesichert betrachtet werden.”' Das Modell erklart insgesamt 46% der Varianzen.”

Damit bestatigt sich der Einfluss der AVEM-Typen auf die Berufsbelastung auch im
Vergleich mit den drei Hauptbelastungsfaktoren. Der grdBte Einfluss auf die Berufsbe-
lastung geht auf die Anzahl der Arbeitsstunden zurlick, was durch die enge Beziehung
zwischen den wdchentlichen Arbeitsstunden und dem Arbeitsaufwand plausibel ist. Die
arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster sind in ihrer Wirksamkeit &hnlich
wie die organisatorischen Tatigkeiten und die eigenen Anspriiche an die Padagogik
einzuschatzen. Damit stellt die AVEM-Typenverteilung einen zwar kleinen, aber doch
unabhéngigen Faktor flr die Berufsbelastung dar. Ausgehend von der Annahme, dass
jedes Individuum einen Einfluss auf das eigene arbeitsbezogene Verhalten nehmen
kann, eréffnet dies auch fir den einzelnen Lehrer Mdglichkeiten zu Veranderungen.

8.4 Verhaltnis zu Kollegen, Schiilern und Eltern

Bei der Untersuchung der Beziehungen zu Kollegen, Schillern und Eltern wurden je-
weils zwei ltems aus der Tabelle der stirksten Korrelationen ausgewéhlt, die zum
einen die Wertschatzung und zum anderen Integration beziehungsweise Isolation zum
Thema haben. Das erste ltem fir das Verhaltnis zu den Kollegen lautet:

Llch bin zufrieden mit der Wertschétzung meiner Arbeit im Kollegium*.™
Die Antworten sind wie folgt verteilt:

- trifft voll zu: n =590 (32,7%)
- trifft eher zu: n = 965 (53,4%)
- trifft eher nicht zu: n =217 (12,0%)
- trifft gar nichtzu: n=16 (0,9%)

"I Der Levene-Test ist mit p= 0,24 nicht signifikant.
"2 Siehe Tabelle C10 im Anhang

7 Siehe Anhang C8

™ Fragebogen Kap VI.18
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ergeben sich unter Zusammenfassung der letzten beiden Kategorien fir die vier
AVEM-Typen die in Abbildung 8.4 dargestellten Verteilungen:

Wertschatzung der Arbeit im Kollegium

W trifft voll zu

Musters

Otrifft eher zu

Prozente innerhalb des

O trifft eher nicht /
gar nicht zu

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 8.4: AVEM und Wertschatzung der eigenen Arbeit im Kollegium

Die Uberwiegende Mehrzahl der Waldorflehrer (86,1%) erféahrt demnach eine Wert-
schatzung der eigenen Arbeit durch das Kollegium, wenn die Kategorien ,trifft voll zu®
und ,trifft eher zu“ zusammengefasst werden. Die Einschatzungen innerhalb der ein-
zelnen Muster fallen in Abbildung 8.4 ausgehend vom G-Muster stufenweise ab: Wah-
rend im G-Muster die volle Zustimmung noch bei 50% liegt, ist sie im B-Muster bereits
auf unter 20% gesunken. Der Anteil der eher Zustimmenden ist aber flr alle Muster
recht hoch.

Der Vergleich der Merkmale ergab, dass das Erfolgserleben, die Lebenszufriedenheit
und die soziale Unterstitzung bei der Lehrergruppe, die eine volle Wertschatzung er-
fahren, signifikant héher ausgepragt sind. Das bedeutet, dass die Wertschatzung der
eigenen Arbeit von Seiten des Kollegiums nicht nur die soziale Unterstitzung betrifft,
sondern auch mit dem Erfolgserleben und der Lebenszufriedenheit in einem Zusam-
menhang steht.

Das zweite ltem bezieht sich auf das Geflihl der Isolation innerhalb des Kollegiums:
Llch fihle mich im Kollegium héufig isoliert.” mit der folgenden Verteilung der Antwor-
ten:

- trifft voll zu: n= 37 (2,0%)

- trifft eher zu: n=182(10,1%)

- trifft eher nicht zu: n = 667 (36,9%)

- trifft gar nicht zu:  n =904 (50,0%)

Die ersten beiden Kategorien wurden in der Abbildung 8.5 zusammengefasst.

7 Fragebogen Kap. I11.9

96



Geflhl der Isolation im Kollegium

70
60
50

30+ — M trifft voll /eher zu
20+
101
O'j Otrifft gar nicht zu

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

O trifft eher nicht zu

Prozente innerhalb des Musters

Abbildung 8.5: AVEM und Gefiihl der Isolation im Kollegium

In Abbildung 8.5 ist bei allen Kategorien ein linearer Verlauf bei den Haufigkeiten vom
G-Muster bis zum B-Muster zu beobachten. Innerhalb des B-Musters fihlt sich bereits
ein Funftel haufig isoliert und nur noch rund ein Drittel gibt an, dass dies gar nicht zu-
trifft.

Dies spiegelt sich auch auf der Merkmalsebene wider: Alle Merkmale des emotionalen
Bereichs (Erfolgserleben, Lebenszufriedenheit und soziale Unterstitzung) sind bei
Lehrern, die sich isoliert fihlen, signifikant schwéacher ausgepragt. Es kommen jedoch
noch weitere Unterschiede hinzu, denn auch der Bereich der Widerstandskraft ist be-
troffen: Die ,Distanzierungsfahigkeit®, ,Resignationstendenz” und ,innere Ruhe“ werden
ebenfalls signifikant negativer bewertet.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Einschatzungen der erfahrenen Wert-
schatzung im Kollegium und das Geflihl der Integration mit sechs der elf Merkmale in
einem Zusammenhang stehen, die besonders mit dem emotionalen Erleben und der
Resilienz verknupft sind. Da bei dem beruflichen Ehrgeiz, der Verausgabungsbereit-
schaft und der Bedeutsamkeit der Arbeit keine gréBeren Veranderungen auftreten, sind
in diesem Zusammenhang Leistungsgesichtspunkte nicht entscheidend. Die Wert-
schéatzung der eigenen Arbeit ist daher starker an sozialen Aspekten orientiert.

Verhaltnis zu Schiilern

Das Lehrer-Schiler-Verhéltnis wurde in den bisherigen Studien an Waldorfschulen
vorwiegend positiv bewertet (siehe z.B. Barz/Randoll, 2007b). Innerhalb des Fragebo-
gens, auf den sich diese Arbeit bezieht, gibt es in den Kapiteln ,,Schulklima“ und ,Be-
rufszufriedenheit eine Reihe von ltems zu diesem Thema. Die gréBte Korrelation zu
den AVEM-Typen tritt bei folgendem ltem auf:
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Llch bin zufrieden mit der Wertschétzung der eigenen Arbeit durch die Schiiler.”®
Dazu gab es die folgende Verteilung bei den Antworten:

- trifft voll zu:

- trifft eher zu:

- trifft eher nicht zu:
- trifft gar nicht zu:

515 (28,5%)
1138 (63,0%)
122 (6,8%)

5 (0,3%)

S5 35 35 S
o

Die Verteilung innerhalb der vier AVEM-Typen ist in Abbildung 8.6 dargestellt.

Zufriedenheit mit der Wertschatzung der eigenen Arbeit
durch die Schiler
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g 60+
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Abbildung 8.6: AVEM und Respekt und Anerkennung von Schiilern

Zunéchst ist festzuhalten, dass die Uberwiegende Mehrzahl der Waldorflehrer von ih-
ren Schilern Wertschatzung fir ihre Arbeit erfahren. Selbst innerhalb des B-Musters
trifft dies noch flr mehr als 80% der Lehrer zu. In Bezug auf die volle Zustimmung zu
dieser Frage sind jedoch deutliche Unterschiede erkennbar: W&hrend innerhalb des G-
Musters noch gut 50% volle Wertschatzung von den Schilern erfahren, folgt im B-
Muster nur jeder achte Lehrer dieser Einschatzung. Fir die S- und A-Muster liegen die
Werte bei rund 30%. Ebenfalls geben aus der Gruppe des G-Musters nur 1,4% an,
dass sie eher keine Wertschatzung erfahren, wogegen dieser Anteil innerhalb des B-
Musters auf 15,8% steigt.

Die Verteilung innerhalb der Kategorien ,trifft voll zu“ und ,trifft eher zu* zeigt auch
deutliche Unterschiede auf der Merkmalsebene. Die Bereiche der Widerstandféahigkeit
und der sozialen Unterstltzung sind gleichermaBen betroffen: Der Mangel an Respekt
und Anerkennung korrespondiert mit einer deutlichen Zunahme der Resignationsten-
denz und einem signifikant geringerem Erfolgserleben. Fir die rund 15% derjenigen
Lehrer aus dem B-Muster, die eher keine Wertschatzung erfahren, stellt dies daher
eine schlechte Prognose dar.

7® Fragebogen Kap. VI.20
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Das zweite Item bezieht sich speziell auf die Belastungen:
.Wie sehr fiihlen Sie sich belastet durch unmotivierte Schiilerinnen?“’’

- sehrstark: n=102 (5,6%)
- stark: n = 386 (21,4%)
- etwas: n =978 (54,1%)
- garnicht: n=2320(17,7%)

Belastung durch unmotivierte Schilerlnnen
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Abbildung 8.7: AVEM und Belastung durch unmotivierte Schiilerinnen

Nur 17,7% der Waldorflehrer fihlen sich gar nicht durch unmotivierte Schiler belastet.
Fir ein gutes Viertel trifft dies eher zu (,stark” bzw. ,sehr stark®). In Abbildung 8.7 ist zu
erkennen, dass die Unterschiede zwischen den vier Mustern bei dieser Frage nicht
sehr groB sind. Am deutlichsten heben sich noch die Lehrer aus dem S-Muster von
den Ubrigen Gruppen ab. Dies ist vermutlich auf die gréBere Distanzierungsfahigkeit
dieser Gruppe zurlckzufihren.

Verhaltnis zu Eltern

Durch die achtjahrige Klassenlehrerzeit, regelmaBige Elternabende und Sprechstun-
den aber auch durch zahlreiche kinstlerische Darbietungen einzelner Klassen gibt es
an Waldorfschulen viele Anknipfungspunkte fir die Zusammenarbeit von Lehrern und
Eltern. Da viele Waldorfschulen zudem auf Elterngrindungen zurlickgehen, ist in der
Regel auch eine Mitarbeit von Eltern in den Schulgremien gegeben. Wie das folgende
Item zeigt, ist die Uberwiegende Mehrzahl der Waldorflehrer mit der Wertschatzung
ihrer Arbeit von Seiten der Eltern zufrieden:

Ich bin zufrieden mit der Wertschétzung meiner Arbeit durch die Eltern.”

7 Fragebogen Kap IX.a 25
"8 Fragebogen Kap VI.25
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- trifft voll zu: n =580 (32,1%)

- trifft eher zu: n = 1088 (60,2%)

- trifft eher nicht zu: n = 99 (5,5%)
- trifft gar nicht zu: n = 7 (0,4%)

Die AVEM-Typenabhéangigkeit dieses ltems zeigt die Abbildung 8.8:

Wertschatzung von Seiten der Eltern
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Abbildung 8.8: AVEM und Wertschatzung der Arbeit durch die Eltern

Wahrend sich die Einschatzungen innerhalb des S-Musters und des A-Musters ahneln,
liegen fur das B- und G-Muster sehr unterschiedliche Einschatzungen vor. Abbildung
8.8 ist zu entnehmen, dass nur ein Finftel der dem B-Muster zugeordneten Lehrer
dieser Frage voll zustimmt, wogegen innerhalb des G-Musters dies fast flr jeden zwei-
ten zutrifft. Beim Vergleich der Gruppen ,trifft voll zu® und trifft eher zu® sind alle Merk-
male aus den Bereichen der Widerstandskraft und der Emotion hdchst signifikant ver-
andert, nicht betroffen sind dagegen Merkmale aus dem Bereich Engagement. Das ist
ein Hinweis darauf, dass die Wertschatzung von Seiten der Eltern nicht in erster Linie
durch die Einsatzbereitschaft des Lehrers bedingt ist.

Durch die vielfaltige Zusammenarbeit mit den Eltern ergeben sich flr die Lehrer unter
Umsténden auch Belastungen durch die Anspriiche der Eltern. Dazu wird das folgende
Item betrachtet:

.Wie sehr fiihlen Sie sich belastet durch die Anforderungen/ Erwartungen von El-
tern?*”® Aus der Verteilung der Antworten:

- sehrstark: n= 77 (4,3%)

- stark: n =253 (14,0%)
- etwas: n =962 (53,0%)
- garnicht: n=487(27,0%)

 Fragebogen IX.a.28
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ergibt sich die in Abbildung 8.9 dargestellte Musterverteilung:

Belastung durch Anforderungen/Erwartungen der
60 Eltern
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Abbildung 8.9: AVEM und Belastung durch Anforderungen und Erwartungen der Eltern

In Bezug auf die Anforderungen von Seiten der Eltern unterschieden sich die Einschéat-
zungen der dem G- und S-Muster zugeordneten Lehrer nicht wesentlich. Abbildung 8.9
zeigt, dass weniger als 10% sich durch eine Erwartungshaltung von Seiten der Eltern
stark, beziehungsweise sehr stark, belastet fihlen. Bei den Risikomustern liegen die
Werte dagegen bei 24% flir das A-Muster und bei 30% fir das B-Muster. Der Anteil
derjenigen Lehrer, die sich durch Anforderungen der Eltern gar nicht belastet fihlen,
bleibt innerhalb des G- und des S-Musters mit etwa einem Drittel recht gering. Inner-
halb der Risikomuster fUhlt sich nur etwa jeder flnfte gar nicht belastet. Beim Vergleich
der ,stark” und ,gar nicht“ Belasteten sind alle Merkmale bis auf die ,Bedeutsamkeit
der Arbeit“ und der ,berufliche Ehrgeiz® betroffen. Die Anspriiche der Eltern stellen also
insgesamt einen merklichen Belastungsfaktor fur die beiden Risikogruppen zu.

8.5 Selbstwirksamkeit und Konfliktbewaltigung

Die Selbstwirksamkeit stellt erwartungsgeman einen Faktor dar, der in einem engen
Zusammenhang mit den AVEM-Typen steht, da das eigene Verhalten eher beeinfluss-
bar ist als auBere Faktoren. Die gréBte Korrelation zur AVEM-Typenverteilung weist
aus den ltems zur Selbstwirksamkeit die folgende Frage auf:

,Ich kann mich in meiner Arbeit verwirklichen. °

Die Verteilung der Antworten ist dabei wie folgt:

- trifft voll zu: n= 565 (31,3%)
- trifft eher zu: n = 1040 (57,6%)

% Fragebogen Kap IX.b.16
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- trifft eher nicht zu: n= 138 (7,6%)
- trifft garnichtzu: n= 13 (0,7%)

Verwirklichung in der Arbeit

@ trifft voll zu

O trifft eher zu

Otrifft eher/gar
nicht zu

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 8.10: AVEM und Verwirklichung in der Arbeit

Demnach kdnnen sich rund 90% der befragten Waldorflehrer in ihrem Beruf verwirkli-
chen, was eine ausgesprochen positive Bilanz darstellt. Bis auf die Unterschiede zwi-
schen dem S- und dem A-Muster sind alle weiteren aus Abbildung 8.10 ersichtlichen
Unterschiede zwischen den Mustern héchst signifikant. Uber 50% der Waldorflehrer
innerhalb des G-Musters geben an, sich voll in ihrer Arbeit verwirklichen zu kénnen,
nur fur knapp 3% aus dieser Gruppe trifft dies eher nicht zu. Fir dem B-Muster zu-
geordnete Lehrer ist die Bilanz jedoch erntichternder: Knapp 20% kénnen sich in lhrer
Arbeit eher nicht beziehungsweise gar nicht verwirklichen. Insgesamt gibt zwar einer-
seits die Uberwiegende Mehrzahl der Waldorflehrer an, in ihrer Arbeit Verwirklichung zu
finden (,trifft voll zu® und ,trifft eher zu®), die Gruppe der Lehrer aus dem B-Muster
weicht allerdings deutlich von diesem positiven Befund ab.

Der Merkmalsvergleich zwischen den beiden Gruppen, die mit ,trifft voll zu“ und ,trifft
eher nicht zu“ geantwortet haben, zeigt signifikante Veranderungen bei 10 von 11
Merkmalen. Nur die Werte fir die Distanzierungsfahigkeit weisen keine Abweichungen
auf, was bei der Frage der Verwirklichung verstandlich ist, denn diese zielt eher auf
eine |dentifikation mit der beruflichen Tatigkeit. Dies bedeutet aber auch, dass die Gbri-
gen Merkmale auch implizit die Selbstwirksamkeit abbilden, obwohl sie nicht explizit als
Merkmal aufgefiihrt ist.

Der Fragebogen enthielt auch eine direkte Frage nach der Selbstwirksamkeit:
,Der Lehrerberuf ist fiir mich eine Quelle der Selbstwirksamkeit™®’

8! Fragebogen Kap IX.b.15
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Diese Frage wurde wie folgt beantwortet:

- trifft voll zu: n
- trifft eher zu: n = 1003 (55,5%
- trifft eher nicht zu: n 261 (14,4%
- trifftgarnichtzu: n= 35 (1,9%

437 (24,2%

~— — ~— ~—

Differenziert nach den vier AVEM-Typen, ergibt sich die in Abbildung 8.11 dargestellte
Verteilung:

Beruf ist Quelle der Selbstwirksamkeit

& trifft voll zu

Otrifft eher zu

O trifft eher/gar
nicht zu

G-Muster  S-Muster  A-Muster B-Muster

Abbildung 8.11: AVEM und die Erfahrung des Berufs als Quelle der Selbstwirksamkeit

Wie bei der vorangegangenen Frage stimmen auch in Abbildung 8.11 die Einschat-
zungen innerhalb der Muster S und A Uberein, die Verteilungen der beiden dbrigen
Muster weichen signifikant davon ab. Knapp die Halfte der dem G-Muster zugeordne-
ten Lehrer kann der Aussage voll zustimmen, innerhalb des B-Musters sind dies nur
rund 10%. Mit 79,7% Zustimmung von Seiten der Waldorflehrer (,trifft voll zu* und ,trifft
eher zu") wird dem Beruf insgesamt ein sehr groBes Potential zur Selbstwirksamkeit
eingeraumt, es gibt jedoch eine Gruppe innerhalb der Lehrerschaft — die dem B-Muster
zugehorigen Lehrer — fur die dies nicht zutrifft. Auf der Merkmalsebene ist wiederum
allein die Distanzierungsfahigkeit nicht signifikant verandert.

Im Vergleich zu Lehrern an Regelschulen fielen die Einschatzungen der Waldorflehrer
in Bezug auf die Frage nach der L6sung von Konflikten bei der Befragung von Randoll
weniger positiv aus (Randoll 2013, Seite 100). Weniger als 60% der Waldorflehrer sind
der Ansicht, dass Konflikte an der Schule gut gelést werden, wie aus folgendem ltem
hervorgeht:

.Spannungen und Konflikte werden an unserer Schule gut gelést.*

%2 Fragebogen Kap. IIL5
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Dabei ergab sich die folgende Verteilung der Antworten:
- trifft voll zu: n=172 (9,5%)
- trifft eher zu: n =905 (50,1%)
- trifft eher nicht zu: n =611 (33,8%)
- trifft gar nicht zu: n= 86 (4,8%)

Die Verteilung der Antworten innerhalb der AVEM-Typen ist in Abbildung 8.12 darge-
stellt:

Spannungen und Konflikte werden gut gelost
60
501
40 7
@ trifft voll zu
301
O trifft eher zu
201
104 Otrifft eher/gar
nicht zu
0.
G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 8.12: AVEM und L6ésung von Konflikten

Wie Abbildung 8.12 zu entnehmen ist, zeigen die Risikomuster zwar eine tendenziell
kritischere Beurteilung, aber insgesamt unterscheiden sich die Einschatzungen nicht
wesentlich. Da sich diese Frage auf die Konflikte an der Schule allgemein bezieht und
nicht auf die einzelne Lehrerpersdnlichkeit ausgerichtet ist, bezieht sich die Aussage
eher auf die Einschétzung eines Tatbestandes und weniger auf den persénlichen Um-
gang mit Konflikten. Bei Letzteren waren gréBere Unterschiede bei den einzelnen Mus-
tern zu erwarten.

Ferner bestehen zwischen Teilnahmen an Fortbildungen zum Konfliktmanagement und
der Einschatzung des Potentials zur Konfliktlésung kaum Zusammenhéange: Von den
Teilnehmern dieser Fortbildungen geben 37,4% an, dass Konflikte eher nicht gut gelést
werden, aus der Gruppe, die nicht an einer solchen Veranstaltung teilgenommen ha-
ben, sind es nur 31,1%. Dies muss nicht unbedingt gegen die Qualitat solcher Fortbil-
dungsveranstaltungen sprechen, denn unter Umstanden nehmen gerade solche Lehrer
derartige Veranstaltungen wahr, die in ihnrem Arbeitsfeld mit Konflikten konfrontiert sind.

Bei folgendem ltem, das sich auf eine persdnliche Kompetenz bezieht, sind jedoch

signifikante Unterschiede in der Musterverteilung erkennbar, wie aus der zugehérigen
Abbildung 8.13 hervorgeht:
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,lch kann gut mit Kritik umgehen®

- trifft voll zu: n= 96 (53%)
- trifft eher zu: n=1104 (61,1%)
- trifft eher nicht zu: n= 535 (29,6%)
- trifft garnichtzu: n= 20 (1,1%)
"lch kann gut mit Kritik umgehen."
80,
60
7 W trifft voll zu
40
O trifft eher zu
201
O trifft eher/gar
0 nicht zu
G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 8.13: AVEM und personlicher Umgang mit Kritik

Nur etwa 5% der Waldorflehrer stimmen der Aussage voll zu, gut mit Kritik umgehen zu
kénnen. In Abbildung 8.13 ist vom G-Muster Uber das S- und A-Muster bis hin zum B-
Muster ein zunehmender Trend zu einer kritischen Einschatzung zu erkennen. Etwa
die Halfte der dem B-Muster zugeordneten Lehrer geben an, ,eher nicht“ oder ,gar
nicht® gut mit Kritik umgehen zu kénnen.

Beim Vergleich unter den Gruppen mit den Antworten ,trifft voll zu“ und ,trifft eher nicht
zu“ liegen fur alle Merkmale aus den Bereichen der Widerstandskraft und der Emotio-
nen hdchst signifikante Unterschiede vor. Das Engagement steht mit der persénlichen
Fahigkeit mit Kritik umzugehen offenbar in keinem direkten Verhaltnis.

Das Verhalten der Kollegen stellt fir die Uberwiegende Mehrzahl der Waldorflehrer
keine Belastung dar, wie aus den Antworten zu folgendem Item hervorgeht:

,Wie sehr fiihlen Sie sich belastet durch das Verhalten einzelner Kollegen und Kolle-
ginnen ?4*

- sehrstark: n= 66 (3,7%)

- stark: n =228 (12,6%)

- etwas: n =935 (51,7%)

- garnicht: n =558 (30,9%)

% Fragebogen IX.b.10
% Fragebogen Kap IX.12
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Belastung durch das Verhalten einzelner Kollegen

60
50+
401
301
20)- B Sehr stark/stark
10- DOetwas
Ogar nicht

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 8.14: AVEM und Belastung durch das Verhalten von Kollegen

In Abbildung 8.14 ist ein Unterschied zwischen den Nicht-Risikomustern und Risiko-
mustern zu erkennen. Bei Letzteren flihlen sich rund doppelt so viele Lehrer (22,3%
bzw. 23,1%) durch Kollegenverhalten belastet. Dem liegen signifikante Veranderungen
im Bereich der Distanzierungsféahigkeit, der Resignationstendenz und der Lebenszu-
friedenheit zu Grunde. Bemerkenswert ist, dass sich in Bezug auf dieses ltem sowohl
die beiden Risikomuster als auch die Muster G und S kaum unterscheiden.

Ein weiterer Faktor, der einen Zusammenhang mit der AVEM-Typenverteilung auf-
weist,® besteht aus den Spannungen zwischen Beruf- und Privatleben. Dazu wird fol-
gendes ltem betrachtet:

.Wie sehr fiihlen Sie sich belastet durch Konflikte zwischen beruflichen und privaten
Anforderungen?* %

- sehrstark: n= 85 (4,7%)
- stark: n = 369 (20,4%)
- etwas: n =811 (44,9%)
- garnicht: n=>515(28,5%)

% Eta = 0,49 (fiir die sichere Musterzuordnung)
% Fragebogen Kap. 1X.43
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Belastung durch Konflikte zwischen beruflichen und privaten
Anforderungen

100

80+

60

40-

@ gar nicht/etwas
O stark/sehr stark

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 8.15: Belastung durch Konflikte zwischen beruflichen und privaten Anforderungen

Aus Abbildung 8.15 wird ersichtlich, dass innerhalb des B-Musters tUber 40% der Leh-
rer eine starke beziehungsweise sehr starke Belastung durch Konflikte zwischen beruf-
lichen und privaten Anforderungen erleben, wogegen dies innerhalb der Muster G und
S weniger als 15% angeben. Ein Vergleich der ,stark” und ,gar nicht* Belasteten zeigt
signifikante Unterschiede bei allen 11 AVEM-Merkmalen. Auch bei diesem Item sind
zwischen den Mustern G und S kaum Unterschiede auszumachen.

Insgesamt zeigt die Betrachtung der Konfliktfelder, dass unabhangig von der Muster-
zugehorigkeit bei mehr als einem Drittel der Waldorflehrer die Einschatzung besteht,
dass Konflikte innerhalb des Kollegiums eher nicht gut gelést werden. Durch die Fol-
gen flihlen sich aber die dem B-Muster zugeordneten Lehrer am starksten belastet.
Dies gilt auch fir diejenigen Belastungen, die sich auf Konflikte zwischen beruflichen
und privaten Anforderungen beziehen. Auch der Umgang mit Kritik fallt denjenigen
Lehrern schwerer, die einem der Risikomuster zugeordnet sind.

8.6 Zielvereinbarungen und Evaluationen

Bei der Frage, welchen Einfluss MaBnahmen zur Qualitatsentwicklung an Waldorfschu-
len auf die AVEM-Verteilung haben, ergibt sich ein sehr unterschiedliches Bild. Bei den
Fragen IV. 1 — 8, die zeitlich begrenzte MaBnahmen an der Schule betreffen wie Leh-
rergesundheit, Konfliktmanagement und Leitbildarbeit konnten zwischen den beiden
Gruppen der Teilnehmenden und der Nicht-Teilnehmenden keine signifikanten Unter-
schiede ausgemacht werden.
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Bei Fragen jedoch, welche die bereits vorhandene Schulkultur betreffen, wie die Verab-
redung von Zielvereinbarungen und deren Evaluation, lassen sich deutliche Unter-
schiede feststellen.

Betrachtet wird dazu das ltem:
,Uber besondere Entwicklungsschritte werden an unserer Schule Zielvereinbarungen
getroffen.”®
- trifft voll zu: n =256 (14,2%
- trifft eher zu: n = 820 (45,4%
- trifft eher nicht zu: n =508 (28,1%
- trifft garnichtzu: n=112 (6,2%

~— — ~— ~—

Fir die Verteilung der Antworten in den einzelnen AVEM-Typen ergibt sich dabei fol-
gendes Bild:

Uber Entwicklungsschritte werden Zielvereinbarungen
getroffen
60+
& 50
©
o
2, 40
g% 30 W trifft voll zu
L= .
s 2071 Oltrifft eher zu
S
a 1071 Otrifft eher nicht/gar
0- nicht zu
G-Muster  S-Muster  A-Muster  B-Muster

Abbildung 8.16: AVEM und Zielvereinbarungen iiber Entwicklungsschritte

Rund ein Drittel der Waldorflehrer gibt an, dass Zielvereinbarungen eher nicht oder gar
nicht getroffen werden. Die kontinuierliche Abnahme der vollen Zustimmung vom G-
Muster bis zum B-Muster in Abbildung 8.16 zeigt, dass die Einschatzungen zu diesem
Item ebenfalls musterabhangig sind. Bei dem Vergleich der Merkmale unter den Kate-
gorien trifft voll zu“ und ,trifft eher nicht zu® treten signifikante Unterschiede bei den
Merkmalen aus dem Bereich der Widerstandskraft und vor allem aus dem Bereich der
Sozialen Unterstitzung auf, was darauf hindeutet, dass Absprachen Uber Zielvereinba-
rungen eher mit interkollegialen Kommunikationsmustern im Zusammenhang stehen.

Bei der nachsten Frage nach der Evaluation dieser Zielvereinbarungen wurden nur
diejenigen Félle bertcksichtigt, bei denen eine Zustimmung zum vorangehenden ltem
vorlag (n = 1076).

%7 Fragebogen Kap. IV. 10
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Auf die Frage: ,Die Einhaltung der Zielvereinbarung wird regelméaBig evaluiert.“®® fielen
die Antworten wie folgt aus:

- trifft voll zu: n= 89 (8,3%
- trifft eher zu: n =510 (47,4%
- trifft eher nicht zu: n = 424 (38,5%
- trifft garnichtzu: n= 29 (2,7%

~— ~— ~— ~—

Die Einhaltung von Zielvereinbarungen wird
regelmaBig evaluiert
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Abbildung 8.17: AVEM und Evaluation der Einhaltung von Zielvereinbarungen

In rund 40% derjenigen Falle, in denen Zielvereinbarungen vorgenommen wurden,
werden diese nicht evaluiert. Dies ist ein relativ hoher Prozentsatz. Da nur in rund 60%
aller Falle Uberhaupt Zielvereinbarungen vorgenommen werden, bedeutet dies, dass
insgesamt nur an jeder vierten Schule Evaluationen von Zielvereinbarungen vorge-
nommen werden. Abbildung 8.17 ist zu entnehmen, dass die dem G-Muster zugeord-
neten Lehrer dies tendenziell etwas positiver einschatzen. Insgesamt liegt aber ein
relativ Ubereinstimmendes Urteil darlber vor, dass Evaluationen von Zielvereinbarun-
gen keine ausgepragte Verbreitung an Waldorfschulen finden. Da hier ein objektiver
Tatbestand abgefragt wurde, ist es nicht Gberraschend, dass keine nennenswerten
Unterschiede bei den Einschatzungen der verschiedenen Muster vorliegen.

Bei der Untersuchung von Fortbildungen zur Unterrichtsqualitdt und zur Lehrergesund-
heit konnten keine Zusammenhéange zur Musterverteilung festgestellt werden. Die Teil-
nahme an einmaligen Fortbildungsveranstaltungen weist allerdings auch keinerlei Kor-
relationen zur Berufsbelastung oder Berufszufriedenheit auf. Diesen Befunden ist zu
entnehmen, dass voribergehende MaBnahmen wie durchgefihrte Schulungen zu ein-
zelnen Themen kaum eine Relevanz fir eine positive Musterbeeinflussung haben. Auf
der anderen Seite stehen in der Schulkultur verankerte Verabredungen Uber Entwick-

% Fragebogen Kap. IV. 11
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lungsschritte jedoch in einem nachweisbaren Zusammenhang mit dem arbeitsbezoge-
nen Verhalten und Erleben. FlUr eine genauere Untersuchung der Wirksamkeit von
Evaluationen und Zielvereinbarungen wére aber eine Betrachtung einzelner Schulen
notwendig.

8.7 Faktoren ohne einen Zusammenhang mit den AVEM-Typen

Die meisten Items, die sich auf Rahmenbedingungen in den Schulen beziehen, weisen
keine Korrelationen mit der AVEM-Typenverteilung auf.?® Dazu zéhlen auch einige
Faktoren, fir die dieses Ergebnis Uberraschend ist, wie zum Beispiel die Dauer und Art
der Ausbildung und einige weitere. Diese Faktoren werden im Folgenden einzeln be-
trachtet.

Lehrerausbildung

In Bezug auf die Lehrerausbildung konnte kein Zusammenhang zwischen der AVEM-
Zugehdrigkeit und den verschiedenen Qualifikationswegen zum Beruf des Waldorfleh-
rers festgestellt werden. Geprift wurden dabei sowohl Universitatsstudiengange im
Vergleich zu waldorfspezifischen Seminaren, als auch eine Kombination von beiden.
Auch die Differenzierung nach den einzelnen waldorfspezifischen Seminaren zeigte
keinerlei nennenswerten Abweichungen bei der AVEM-Verteilung. Da es sich um indi-
viduelle Verhaltensmuster handelt, ist anzunehmen, dass deren Entwicklung im We-
sentlichen nach der Individuationsphase der einzelnen Person abgeschlossen ist.
Langsschnittstudien Schaarschmidts zeigen jedoch, dass auch beim Erwachsenen
noch Musterwechsel erfolgen kénnen (Schaarschmidt/ Kieschke 2007, S.142-145). Da
es sich hierbei um arbeitsbezogene Verhaltensmuster handelt, legen die Befunde na-
he, dass Haltungen und Erlebensmuster nur wahrend der Arbeitspraxis erworben, be-
ziehungsweise verandert werden kénnen. Daraus wird dann auch erklarlich, warum
durch die Art der Ausbildung innerhalb eines seminaristischen Kontexts keine nen-
nenswerte Pragung in Bezug auf die AVEM-Typen erfolgt.

Nord-Siid-Vergleich

Um einen eventuellen Zusammenhang eines Nord-Sid-Gefélles mit der AVEM-
Verteilung zu prifen, wurde die vorliegende Stichprobe in einzelne Lénderstichproben
gegliedert. Fir jede Lehrergruppe eines Bundeslandes konnte auf diese Weise die
AVEM-Verteilung bestimmt werden. Dabei ergaben sich zwischen den Lehrergruppen
der verschiedenen Bundeslander keine signifikanten Unterschiede. Die Gegenlberstel-
lung von Bayern und Baden-Wdirttemberg zu den restlichen Bundeslandern ist in Ta-
belle 8.1 dargestellt:

% siehe Tabelle C8, Anhang C
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AVEM-Typen |Bayern und Baden-Wirttemberg Ubrige Bundeslander
G 17,8 % 16,9 %
S 33,2% 33,0 %
A 25,7 % 27,0 %
B 23,3 % 23,1 %

Tabelle 8.1: AVEM-Typen im Nord-Siid-Vergleich

In Bezug auf die arbeitsbezogenen Verhaltensmuster lasst sich also an den Waldorf-
schulen kein signifikantes Nord-Sid-Gefalle feststellen. Die auftretenden Abweichun-
gen bleiben innerhalb des Konfidenzintervalls von 1,8%. AVEM-Vergleichsdaten aus
den Regelschulen liegen hierzu nicht vor. Die AVEM-Typenverteilung an den Waldorf-
schulen unterliegt damit also keinen bundeslandspezifischen Einflissen. Die Refinan-
zierung und die Lehrergenehmigungsverfahren fallen zwar einerseits in den Hoheitsbe-
reich der einzelnen Bundeslénder, anderseits verbindet die Waldorfschulen ein ge-
meinsames Curriculum und eine gemeinsame Tradition. Ferner gibt es durch bundes-
weite Tagungen einen intensiven Austausch der Schulen untereinander, so dass in
Bezug auf die arbeitsbezogenen Verhaltensmuster eine einheitliche Pragung vorliegt,
ganz im Gegensatz zum Nord-Stid-Gefélle in Bezug auf die Lernbedingungen an Re-
gelschulen.®® Waldorfschulen in Deutschland stellen also in Bezug auf AVEM eher eine
homogene Gruppe dar.

Familiensituation

Auch fir die Situation in der Familie sind in der vorliegenden Stichprobe keine zusam-
menhange mit der AVEM-Typeneinteilung nachweisbar. Dabei wurden sowohl| der Fa-
milienstand, die Kinderzahl als auch das Gehalt beriicksichtigt. Da vier ltems aus dem
AVEM-44 Fragebogen explizit mit der Unterstitzung aus der Familie in Zusammen-
hang stehen und das Merkmal ,Soziale Unterstitzung“ bilden, waren hier ein Einfluss
der Familiensituation durchaus zu erwarten gewesen. Abbildung 7.3 zeigt, dass das
Erleben von sozialer Unterstitzung fur verschiedene Berufsgruppen gleich ausfallt.
Dies trifft aber nicht fur die vier AVEM-Typen in der Waldorflehrerstichprobe zu, denn
deren Erleben von sozialer Unterstitzung ist unterschiedlich, wie Abbildung 6.7 zu ent-
nehmen ist. Dieses unterschiedliche Erleben héngt aber nicht von den oben genannten
objektiven Parametern ab (Familienstand, Kinderzahl, Einkommen), sondern ist offen-
sichtlich durch eine unterschiedliche Haltung bedingt. Die besondere Situation der al-
leinstehenden Lehrer wurde bereits oben diskutiert und stellt zur angefiihrten Argu-
mentation insofern keinen Widerspruch dar, als die soziale Unterstitzung auch von
anderen naherstehenden Personen erfahren werden kann und daher nicht auf die
Partner beschrankt ist.

%0 Siehe Bertelsmann Lernatlas 2011
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Fortbildungen und Mandate

Die Durchfihrung von FortbildungsmaBnahmen weist ebenfalls keinen Zusammen-
hang mit der AVEM-Verteilung auf, selbst wenn die Fortbildungen das Thema Lehrer-
gesundheit zum Gegenstand haben. Dies kann als eine Bestatigung der These be-
trachtet werden, dass Einstellungen zum Beruf und arbeitsbezogene Verhaltensweisen
nur innerhalb der Prozesse des Schulalltags selbst verandert werden kénnen. Daher
wére vermutlich eine langerfristige Begleitung in diesem Zusammenhang sinnvoller als
eine einmalige Schulung. In diese Richtung deuten zumindest die Befunde zu prozess-
begleitenden MaBnahmen wie Coaching und Supervision, denn in Bezug auf diese
Interventionen ist ein schwacher Zusammenhang mit der AVEM-Typenverteilung er-
kennbar, der sich in einem verringerten Anteil der Risikomuster ausdriickt.

Da Mandate an Waldorfschulen in der Regel nicht mit einer ausreichenden Stunden-
entlastung verknupft sind, ist anzunehmen, dass zusatzlich Gbernommene Mandate
eine Zusatzbelastung darstellen und einen negativen Einfluss auf die AVEM-
Typenverteilung haben kdnnten. Dies ist Uberraschenderweise aber nicht der Fall. Tat-
sachlich weisen diejenigen Lehrer, die ein zusatzliches Mandat Gbernommen haben,
tendenziell sogar eine positivere Musterverteilung auf.”’ In diesem Zusammenhang
sind offensichtlich noch andere Faktoren wie Initiative, Integration und Selbstwirksam-
keit mit zu bertcksichtigen, die in Kapitel 9 ausfihrlicher behandelt werden. Eine gré-
Bere Initiative kann also nicht mit einer starkeren Belastung gleichgesetzt werden.
Eventuell Gbernehmen auch Lehrer aus den ,gesunden“ Mustern mehr Aufgaben und
zusatzliche Mandate, weil sie Uber gréBere Ressourcen verflgen.

8.8 Zusammenfassung

Die meisten Bezuge zur AVEM-Typenverteilung lassen sich fir den Bereich der per-
sOnlichen Arbeitsorganisation ausmachen. Hierbei tritt die Selbstwirksamkeit als ent-
scheidender Faktor hervor: Lehrer, die sich nach eigenen Angaben in ihrem Beruf ver-
wirklichen kénnen, weisen in der Regel eine wesentlich glinstigere Musterverteilung
auf. Fur die duBeren Rahmenbedingungen ergeben sich dagegen nur wenige Zusam-
menh&nge mit dem arbeitsbezogenen Verhalten. Die Beziehungen zu Kollegen, Schi-
lern und Eltern bilden gegenuber den beiden genannten Feldern einen mittleren Be-
reich.

Dieser Befund entkraftet auch den mdglichen Einwand, dass die unterschiedlichen
Befunde bei den Mustern nur auf subjektiven Einschatzungen beruhen kénnten, denn
in diesem Fall wirden die Beurteilungen zu den Rahmenbedingungen nicht in dem
MaBe konvergieren. So werden zum Beispiel in der vorliegenden Stichprobe Fortbil-
dungsmdglichkeiten in allen vier AVEM-Typen etwa gleich eingeschétzt. Bei MaBnah-

°! Die Abweichungen sind allerdings nicht signifikant.
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men zur Qualitatssicherung und zur psychischen Gesundheit lasst sich nur dann ein
Zusammenhang erkennen, wenn die QualitatsmaBnahme bereits zur Schulkultur ge-
hért, was sich exemplarisch an den Zielvereinbarungen zeigt. Bei allen einmaligen
Fortbildungen, die nicht zu einer bleibenden Veranderung der alltédglichen Schulpraxis
fihren, lieB sich kein Zusammenhang mit einer positiven Veranderung der psychischen
Lehrergesundheit erkennen.

Die Wertschatzung, welche die Lehrer von Seiten ihrer Kollegen, der Schiler und der
Eltern erhalten, ist ein sehr sensibler Indikator flr die Widerstandskraft im Alltag. Abbil-
dung 8.6 zeigt deutlich, dass Lehrern innerhalb des B-Musters nach eigener Einschat-
zung weniger Anerkennung und Respekt entgegengebracht werden. Anders herum
betrachtet gehéren in der Gruppe derjenigen Lehrer, die wenig Respekt und Anerken-
nung erfahren, 60% zum B-Muster. Auch hier sind die genauen kausalen Zusammen-
hénge nicht bestimmbar: Verliert der Lehrer den Respekt seiner Schiiler, weil er aus-
gebrannt ist und das Interesse an seiner Arbeit verloren hat, oder flhrt die Arbeit in
einem Klima ohne Respekt auch fur psychisch gesunde Lehrer in den Burnout? In je-
dem Fall bleibt aber festzuhalten, dass die erfahrene Wertschatzung eine wesentliche
Grundlage fir die psychische Gesundheit von Lehrern darstellt.

Lehrer, die ihrer Schule effiziente und zielflhrende Entscheidungsprozesse attestieren,
weisen ebenfalls eine deutlich positivere Musterverteilung auf. Hierbei kann allerdings
ebenfalls nicht entschieden werden, inwieweit ein Kollegium mit einem hohen Anteil an
G-Mustern einen positiven Einfluss auf die Gestaltung von Entscheidungsprozessen
nimmt oder inwiefern eine effiziente Organisation die Entwicklung von gesunden Ver-
haltensmustern beginstigt. Diese Frage wird im nachsten Kapitel im Zusammenhang
mit der kollegialen Selbstverwaltung an Waldorfschulen noch genauer betrachtet.
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9. AVEM-relevante waldorfspezifische Aspekte

In diesem Kapitel werden waldorfspezifische Aspekte der Padagogik und der Schulor-
ganisation auf einen méglichen Zusammenhang mit den arbeitsbezogenen Verhal-
tensmustern untersucht. Dazu zdhlen die Bedeutung der Anthroposophie, die aus der
Waldorfpadagogik resultierenden Anspriiche an den Lehrer, die kollegiale Selbstver-
waltung sowie die Schulfihrung und der besondere Facherkanon. Zu jedem einzelnen
Faktor wurden die thematisch passenden ltems aus der Liste der Korrelationen aus-
gewahlt (siehe Anhang C8). Zusatzlich wurden auf der Ebene der Merkmale wie im
vorangehenden Kapitel signifikante Unterschiede bertcksichtigt.

9.1 Bedeutung der Anthroposophie fiir den Beruf

Da der padagogische Ansatz der Waldorfpaddagogik in der Anthroposophie Rudolf
Steiners begriindet ist, ist die Frage naheliegend, ob die Haltung zur Anthroposophie
einen Zusammenhang mit dem arbeitsbezogenen Verhalten und Erleben aufweist. Die
direkte Frage zum Verhaltnis zur Anthroposophie lautet:

,Welches Verhéltnis haben Sie zur Anthroposophie? %
praktizierend/engagiert : n =613 (33,9%

)
positiv bejahend: n =725 (40,2%)
kritische Sympathie: n =388 (21,5%)
indifferent/neutral: n= 28 (1,5%)
kritisch/skeptisch: n= 20 (1,1%)
negativ/ablehnend: n= 2 (0,1%)

Knapp drei Viertel der Waldorflehrer bezeichnen ihre Haltung zur Anthroposophie
demnach als ,praktizierend/engagiert® beziehungsweise als ,positiv bejahend®. Die
AVEM-Typenverteilung flr die ersten drei Kategorien ist in Abbildung 9.1 wiedergege-
ben. Die letzten drei Kategorien wurden vernachlassigt.

Verhaltnis zur Anthroposophie

5

=

3

o @ Praktizierend/
£ engagiert

[5)

£ Opositiv

5 bejahend

) OKritische

a Sympathie

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 9.1: AVEM und das Verhaltnis zur Anthroposophie

%2 Fragebogen Kap. XIII,18
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In Abbildung 9.1 zeigen sich bis auf die Muster G und A signifikante Unterschiede in
den Angaben der einzelnen Gruppen. Innerhalb des G-Musters geben rund 40% der
Lehrer an, ein praktizierend-engagiertes Verhaltnis zur Anthroposophie zu haben, die-
ser Anteil betragt im B-Muster nur etwa ein Viertel. Auf Merkmalsebene sind im Ver-
gleich zwischen der Gruppe der ,Praktisch-Engagierten” zur Gruppe der kritischen
Sympathisanten“ die Bedeutsamkeit der Arbeit sowie die Lebenszufriedenheit héchst
signifikant erhéht.

Um dieser Frage nachzugehen, wird auch das ltem betrachtet, das die Anthroposophie
in einen Zusammenhang mit dem Beruf bringt:

,Welche Bedeutung hat die Anthroposophie fiir Sie in Ihrer Berufstéatigkeit ™

sehr hohe: n =531 (29,4%)

hohe: n =953 (52,7%)
weder noch: n =195 (10,8%)
geringe: = 86 (4,8%)
keine: n= 3 (0,2%)

Die Verteilung der Antworten innerhalb der vier AVEM-Typen ist in Abbildung 9.2 dar-
gestellt.

Bedeutung der Anthroposophie fiir den Beruf
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Abbildung 9.2 AVEM und die Bedeutung der Anthroposophie fiir den Beruf

Wiederum liegen keine signifikanten Unterschiede zwischen den Einschatzungen der
Lehrer im G- und A-Muster vor, aber auch die Einschatzungen der Lehrer aus dem S-
und B-Muster weisen keine signifikanten Abweichungen zueinander auf. Die beiden
Gruppen G/A und S/B zeigen dagegen hoch signifikante Abweichungen in ihren Ant-
worten.

Bei den Merkmalen zwischen den Gruppen praktisch/engagiert und Kkriti-
schen/sympathisch ergeben sich fir die Bedeutsamkeit der Arbeit und die offensive

% Fragebogen XIII.22
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Problembewaltigung héchst signifikante Unterschiede. Aber auch die Werte fir das
Erfolgserleben im Beruf, die Lebenszufriedenheit und die soziale Unterstlitzung zeigen
noch hoch signifikante Abweichungen.

Sind diese Befunde dahingehend zu interpretieren, dass ein enges Verhaltnis zur Anth-
roposophie die Zugehdrigkeit zum G- oder A-Muster beglnstigt? In diesem Fall schei-
det die umgekehrte Kausalrichtung in der Beeinflussung weitgehend aus, denn sonst
wurde die Zugehdrigkeit zum G-Muster eine Néhe zu einer bestimmten Weltanschau-
ung implizieren, was dem offenen Konstrukt von AVEM widerspricht. Der gréBere An-
teil des G-Musters bei einer héher empfundenen Bedeutsamkeit der Anthroposophie
far die Arbeit kbnnte auch dadurch bedingt sein, dass in diesem Fall eine bessere In-
tegration in das gesamte Geflige der Waldorfschule vorliegt. Daher wird zum Vergleich
auch das folgende Item betrachtet:

,Ich empfinde mich in dem Schulorganismus als Teil eines groBen Ganzen.“**

Die Verteilung der Antworten zu diesem ltem fallt wie folgt aus:
- trifft voll zu: n =838 (46,4%)
- trifft eher zu: n =746 (41,3%)
- trifft eher nicht zu: n =174 (9,6%)
- trifft gar nichtzu: n= 23 (1,3%)

Die AVEM-Verteilung ergibt fir die ersten drei Kategorien, die hinreichende Fallzahlen
aufweisen, folgendes Bild:

Empfindung im Schulorganismus Teil eines Ganzen zu sein

" 60+
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& 40;
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G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 9.3 AVEM und das Zugehérigkeitsempfinden zum Ganzen

In Abbildung 9.3 weichen bis auf die Unterschiede beim S- und A-Muster alle weiteren
Gruppen in ihren Einschatzungen signifikant voneinander ab. Innerhalb des G-Musters
kdénnen rund 60% der Empfindung , Teil eines Ganzen zu sein“ voll zustimmen, bei den

% Fragebogen Kap. I11.26

116



Vertretern des B-Musters trifft dies nur noch fir ein knappes Drittel zu. Das Zugehérig-
keitsgefiihl zur Schule steht daher in einem engen Zusammenhang mit dem arbeitsbe-
zogenen Verhalten.

Um zu entscheiden, ob der positive Einfluss der Bedeutung der Anthroposophie davon
unabhangig existiert, wurden aus den gesamten Daten diejenigen Falle ausgewahlt,
die bei dem letzten ltem in Abbildung 9.3 mit ,trifft voll zu* geantwortet hatten. Die Fall-
zahlen (n=838) lassen eine erneute Differenzierung nach der Bedeutung der Anthropo-
sophie fur das Berufsleben zu, die in Abbildung 9.4 wiedergegeben ist:

Verhiltnis zur Anthroposophie
(zusitzlich: Gefihl, Teil eines Ganzen zu sein)

@ Praktizierend/
engagiert

O positiv
bejahend

O Kritische
Sympathie

Prozent innerhalb der Musters

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 9.4 Bedeutung der Anthroposophie bei hohem Zugehérigkeitsgefiihl

Auch innerhalb der Gruppe derjenigen Lehrer, die ein volles Zugehdrigkeitsempfinden
zur eigenen Schule aufweisen, lassen sich nach Abbildung 9.4 bei den Einschatzungen
zu dem Verhaltnis zur Anthroposophie noch signifikante Unterschiede zwischen den
Gruppen feststellen. Die G- und A-Muster sowie die S- und G-Muster sind sich in ihren
Einschatzungen dabei &hnlich.

Daher besteht zwischen der Bedeutung der Anthroposophie und der AVEM-
Typenzugehdrigkeit Uber das Zusammengehdrigkeitsgefiihl mit dem Ganzen hinaus
ein Zusammenhang, der sich insbesondere auf die Bedeutsamkeit der Arbeit und die
Lebenszufriedenheit bezieht. Letztlich ist jedoch anzuzweifeln, dass dies ein spezifi-
scher Effekt der Anthroposophie ist, es ist eher zu vermuten, dass generell ein Ver-
trauen in geistige Zusammenhange bereits mit diesem Effekt verbunden ist. Die Ant-
worten zum entsprechenden Item fallen zumindest vergleichbar aus wie diejenigen in
Bezug auf die Einstellung zur Anthroposophie:

,Das Vertrauen in (bergeordnete Zusammenhinge (z.B. Karma, geistige Welt) gibt
mir in meinem Beruf Halt und Sicherheit.

% Fragebogen IV.b.11
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- trifft voll zu: n=>579 (32,0%)
- trifft eher zu: n =837 (46,3%)
- trifft eher nicht zu: n = 291 (16,1%)
- trifft gar nicht zu: n=52 (2,9%)

Vertrauen in libergeordnete Zusammenhénge
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Abbildung 9.5 Vertrauen in libergeordnete Zusammenhange

Auch dieser Frage stimmen etwa drei Viertel der befragten Waldorflehrer zu. Die Ver-
teilung der Antwortkategorien in den vier AVEM-Typen in Abbildung 9.5 stimmt im We-
sentlichen mit derjenigen in Abbildung 9.1 (berein, in der nach dem Verhéltnis zur
Anthroposophie gefragt wurde. Da zudem die Korrelation dieser beiden ltems (,Einstel-
lung zur Anthroposophie“ und ,Vertrauen in Ubergeordnete Zusammenhange®) relativ
groB ist,% lasst sich insgesamt eher darauf schlieBen, dass eine offene spirituell orien-
tierte Haltung generell die Sinngebung fir die padagogische Tatigkeit unterstitzt, was
in einer héheren Bedeutsamkeit der Arbeit und einer gréBeren Zufriedenheit im Beruf
zum Ausdruck kommt.

In einem engen Zusammenhang mit der Bedeutung der Anthroposophie und den da-
raus entstehenden Anforderungen, ist die Frage zu sehen, ob die Ziele, welche in der
Waldorfpaddagogik angestrebt werden, auch von den Lehrern in die Praxis umgesetzt
werden kénnen. Dazu werden die folgenden zwei Items betrachtet:

LIch bin zufrieden mit den Méglichkeiten, waldorfpddagogische Ideen/Inhalte an unse-
rer Schule verwirklichen zu kénnen.*®’

- trifft voll zu: n= 528 (29,2%)

- trifft eher zu: = 1051 (58,2%)

- trifft eher nicht zu: n= 183 (10,1%)

- trifftgarnichtzu: n= 23 (1,3%)

% Pearsons r= 0,53
°7 Fragebogen Kap VI.12
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Verwirklichung waldorfpadagogischer Ideen
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Abbildung 9.6: Zufriedenheit mit der Moglichkeit, waldorfpadagogische Ideen zu
verwirklichen

Der Uberwiegende Teil der Waldorflehrer (87,4%) ist mit den Mdglichkeiten, waldorfpa-
dagogische Ideen zu verwirklichen ,voll“ oder ,eher zufrieden“. Aus Abbildung 9.6 geht
hervor, dass die Zufriedenheit mit diesem Aspekt vom G-Muster bis zum B-Muster hin
abnimmt. Diejenige Lehrergruppe, die bei der Antwort trifft voll zu“ gewahlt hat, weist
gegeniber der ablehnend antwortenden Gruppe positivere Werte fir alle Merkmale
aus dem Bereich ,Widerstandskraft* auf. Uberraschend ist dabei, dass die Verwirkli-
chung von Ideen nicht mit den Merkmalen aus dem Bereich ,Engagement® zusam-
menhangt. Dies kann als ein Hinweis darauf gedeutet werden, dass die Umsetzung der
Ideen eher an den Widerstanden scheitert und dass diejenigen erfolgreich sind, die
sich diesen Widerstanden gegentiber durchsetzen kénnen.

Fir dieses ltem liegt keine Korrelation zu dem Verhéltnis zur Anthroposophie bezie-
hungsweise zur Bedeutsamkeit der Anthroposophie fir den Beruf vor. Die Verwirkli-
chung der eigenen ldeen in Bezug auf waldorfpéddagogische Ziele hangt also nicht di-
rekt mit der Haltung zur Anthroposophie zusammen.

Das zweite Item betrifft die inner/intrakollegiale Arbeit zu diesem Thema:

LIch bin zufrieden mit der Arbeit an anthroposophischen Themen im Kollegenkreis.* %

- trifft voll zu: n=192 (10,6%
- trifft eher zu: n=754 (41,7%
- trifft eher nicht zu: n =671 (37,1%
- trifft gar nicht zu: n=163 (9,0%

~— ~— ~— ~—

% Fragebogen Kap. VI.13
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Zufriedenheit mit der Arbeit an anthroposophischen Themen
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Abbildung 9.7 Zufriedenheit mit der Arbeit an anthroposophischen Themen

In Abbildung 9.7 ist eine &hnliche Tendenz wie im vorangegangenen ltem zu beobach-
ten: Zum B-Muster hin sinkt die Zufriedenheit ab. Auffallig ist weiterhin, dass im Ge-
gensatz zum vorangegangenen ltem nur rund die Hélfte der Waldorflehrer angibt, mit
der inner/intrakollegialen Arbeit an diesem Thema zufrieden zu sein. Bei dem Vergleich
der Gruppen, die bei diesem Item mit ,trifft voll zu“ und ,trifft eher nicht zu® votiert ha-
ben, weichen ebenfalls alle Merkmale aus den Bereichen ,Widerstandskraft* und
,Emotionen® signifikant ab. Die Zustimmung hangt, wie schon beim letzten Item, nicht
vom Engagement des Einzelnen ab.

Nun kann eine Unzufriedenheit mit der Arbeit an anthroposophischen Themen sowohl
ein ,Zuviel* als auch ein ,Zuwenig® zur Ursache haben. Dies kann letztlich nicht geklart
werden. Es gibt aber zumindest zwei Hinweise auf eine Interpretationsrichtung. Zum
einen korrelieren die letzten beiden ltems mit r = +0,44. Das heiBt, das Item ,Zufrie-
denheit mit der Arbeit im Kollegenkreis an anthroposophischen Themen*® ist proportio-
nal in Richtung des Items ,Verwirklichung waldorfpadagogischer ldeen“ zu interpretie-
ren. Der Wert des Korrelationskoeffizienten ist dabei unabhéngig vom AVEM-Typen.*®
Auf der anderen Seite ist die Korrelation des Items ,Zufriedenheit mit der Arbeit an
anthroposophischen Themen mit dem ,Verhaltnis zur Anthroposophie“ negativ. Das
bedeutet, dass die Zufriedenheit umso geringer ausfallt, je enger das Verhaltnis zur
Anthroposophie ist. Die Unzufriedenheit mit der Arbeit an anthroposophischen Themen
ist also eher dahingehend zu interpretieren, dass diese nicht in ausreichender Intensi-
tat erfolgt. Die Abweichungen bei den Merkmalen deuten dann eher auf Schwierigkei-
ten in der Zusammenarbeit hin und die unterschiedlichen Einschatzungen in den Mus-
tern, die in Abbildung 9.7 erkennbar sind, waren demnach weitgehend durch die ver-
schiedene Kooperationsbereitschaft bedingt.

% Innerhalb des B-Musters betrigt die Korrelation der beiden Items ebenfalls r = 0,44
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9.2 Intrinsische Anspriiche und Erwartungen

Neben den Ansprichen und Erwartungen der Kollegen und Eltern sind auch diejenigen
Anspriche zu berticksichtigen, die Lehrer an sich selbst stellen oder aus Anforderun-
gen erfolgen, welche aus der Padagogik Rudolf Steiners stammen. Das folgende ltem
zu Ansprlchen, die der Lehrer an seine eigene Arbeit als Padagoge stellt, weist von
allen Items aus dem Fragebogen die groéBte Korrelation zur Musterverteilung auf: '

,Wie sehr fiihlen Sie sich belastet durch Ihre eigenen Anspriiche als Pddagoge >’
- sehrstark: n= 96 (5,3%)
. stark:  n=515(28,5%)
- etwas: n =875 (48,4%)
- garnicht: n=292(16,2%)

Belastung durch eigene Anspriiche als Padagoge

@ gar nicht
Oetwas
Ostark/

@ sehr stark

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 9.8 Belastung durch die eigenen Anspriiche als Padagoge

Rund ein Drittel der Waldorflehrer flhlen sich durch die eigenen Anspriiche stark be-
ziehungsweise sehr stark belastet — ein direkter Zusammenhang mit dem Verhaltnis
zur Anthroposophie liegt hierbei jedoch nicht vor.'%

Abbildung 9.8 zeigt ahnliche Einschatzungen innerhalb der Risikomuster und der ,ge-
sunden“ Muster und zugleich die groBen Unterschiede zwischen diesen beiden Grup-
pierungen. Die Belastung durch die eigenen Anspruche trifft also besonders die Risi-
komuster: jeder zweite Lehrer dieser Gruppe flihlt sich ,stark” beziehungsweise ,sehr
stark” belastet. Bei einem Vergleich der Merkmale zwischen den Gruppen, die mit
,stark® und ,gar nicht“ votierten, sind bis auf die ,offensive Problembewaltigung® alle
Merkmale signifikant verandert. Die Unterschiede beim Erleben von Belastung durch
die eigenen Anspriche hangen also mit fast allen AVEM-Merkmalen zusammen.

100 g = 0,59 (bei der sicheren Musterzuordnung), siehe auch Abb. 8.1.
" Fragebogen Kap. IX.23
"2 Der Chi2-Test mit dem Item aus Abb. 8.1 ist nicht signifikant
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Welche Anspriiche dabei auf die Ideale aus der Padagogik Rudolf Steiners zurlickzu-
fihren sind, geht aus folgendem Item hervor:

Wie sehr fiihlen Sie sich belastet durch die von R. Steiner beschriebenen Anforderun-
gen/ Ideale an die Person des Lehrers (Selbsterziehung) ?“ "%

- sehrstark: n= 51 (2,8%)
- stark: n=230 (12,7%)
- etwas: n=2819 (45,3%)
- garnicht: n=677(37,5%)

Belastung durch die von R. Steiner beschriebenen Ideale

@ gar nicht
Oetwas
Ostark/sehr stark

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 9.9 Belastung durch die Anforderungen aus der Pddagogik Rudolf Steiners

Zu diesem ltem besteht ebenfalls ein Zusammenhang mit dem Verhaltnis zur Anthro-
posophie. Ein engeres Verhaltnis zur Anthroposophie geht dabei jedoch mit einer ge-
ringeren Belastung durch die Anspriiche aus den |dealen der Waldorfpadagogik einher,
was darauf hindeutet, dass die aus den ldealen der Waldorfpddagogik stammenden
Belastungsfaktoren diejenigen Lehrer starker belasten, die sich nicht vollstandig mit
diesen Idealen identifizieren konnen.

Aus Abbildung 9.9 geht hervor, das wie beim vorangehenden ltem vor allem die Lehrer
aus den Risikomustern stéarker durch die Anspriiche aus der Padagogik Rudolf Stei-
ners belastet sind. Innerhalb des B-Muster gibt jeder Vierte an, ,stark” beziehungswei-
se ,sehr stark® belastet zu sein. Bei dem Vergleich der ,stark® und ,gar nicht* belaste-
ten Lehrergruppen sind alle Merkmale hoch signifikant verandert — bis auf die ,Bedeut-
samkeit der Arbeit“ und den ,beruflichen Ehrgeiz“. Die Belastungen durch die Anspri-

19 Fragebogen Kap. IX. 26
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che sind also nicht durch eine erhdhte ,Bedeutsamkeit der Arbeit” bedingt. AuBerhalb
der Risikomuster flhlen sich nur rund 8% der Waldorflehrer davon beeintrachtigt.

In Bezug auf die Belastungen durch eigene und fremde Anforderungen ist als Fazit
festzuhalten, dass die Lehrer aus den beiden Risikomustern sich in dieser Beziehung
wesentlich stérker belastet fihlen. Auf Grund der Befunde auf der Merkmalsebene ist
auszuschlieBen, dass die Bedeutsamkeit des Berufs oder der Ehrgeiz als Ursachen
dafir in Frage kommen. Die Griinde sind vielmehr im Bereich der Widerstandskraft und
der Emotionalitét zu suchen und lassen sich nicht auf einen einzigen Faktor zurlickfih-
ren. Aus der positiven Perspektive betrachtet, stellt die Distanzierung beziehungsweise
die Unabhéangigkeit von externen Anforderungen einen groBen Entlastungsfaktor dar.

9.3 Selbstverwaltung und Filhrungsaufgaben

Waldorfschulen sind kollegial selbstverwaltet und haben in der Regel keinen Schullei-
ter. Alle Entscheidungen, welche die Schulorganisation und die Schulfihrung betreffen,
liegen also in der Verantwortung des Kollegiums. Dies bedeutet einerseits mehr Frei-
heiten zur Initiative fir den einzelnen Lehrer aber auch zahlreiche intrakollegiale Ab-
sprachen und Delegationen. Ist eine Fiihrung ohne Hierarchie Gberhaupt méglich? Wie
sich Waldorflehrer zu diesen Themen auBern und welche Zusammenhénge zwischen
der Selbstverwaltung und dem arbeitsbezogenen Verhalten bestehen, wird in den
nachsten Abschnitten untersucht. Dabei werden auch die Freiheiten des einzelnen
Lehrers bericksichtigt.

9.3.1 AVEM-Befunde zur Selbstverwaltung

Zur allgemeinen Akzeptanz der Selbstverwaltung wurde folgendes ltem auf einen Zu-
sammenhang mit der AVEM-Verteilung untersucht:

Llch bin zufrieden mit der kollegialen Selbstverwaltung.“'®
Die Antworten ergaben die Haufigkeitsverteilung:

- trifft voll zu: n= 228 (12,6%)

- trifft eher zu: =1012 (56,0%)

- trifft eher nicht zu: n= 470 (26,0%)

- trifft garnichtzu: n= 79 (4,7%)

Abbildung 9.10 stellt diese Antworten im Zusammenhang mit der AVEM-
Typenzuordnung dar.

1% Fragebogen VI.14
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Zufriedenheit mit der kollegialen Selbstverwaltung

& trifft voll zu

O trifft eher zu

Prozente innerhalb des Musters

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 9.10: AVEM und Zufriedenheit mit der kollegialen Selbstverwaltung

Aus Abbildung 9.10 wird ersichtlich, dass ein Zusammenhang zwischen der Zufrieden-
heit mit der Selbstverwaltung und den AVEM-Typen vorliegt. Die Gruppe der voll Zu-
stimmenden nimmt von Uber 22,9% im G-Muster bis zu 6,6% beim B-Muster kontinu-
ierlich ab. Eine volle Zufriedenheit mit der kollegialen Selbstverwaltung liegt insgesamt
nur bei 12,6% der Waldorflehrer vor, demgegenlber sind mehr als 30% ,eher nicht*
oder ,gar nicht® mit der kollegialen Selbstverwaltung zufrieden. Die Tatsache, dass
insgesamt nur jeder achte Waldorflehrer mit der Selbstverwaltung voll zufrieden ist,
kann als Indiz fir funktionale Missstédnde gewertet werden, die fir die betroffenen Leh-
rer — besonders diejenigen aus den Risikomustern - eine Zusatzbelastung darstellen.

Wie verhalten sich Im Vergleich dazu die Einschatzungen der eigenen Arbeitsorganisa-
tion und der Mdglichkeit der Mitgestaltung? Nach den Ergebnissen aus der Korrelati-
onstabelle am Anfang von Kapitel 9 ist fir diese Bereiche ein starkerer Bezug zur Mus-
terverteilung zu erwarten. Aber wie beurteilen Waldorflehrer ihre eigene Arbeitsorgani-
sation im Vergleich zur Selbstverwaltung?

Die Antworten zum folgenden Item belegen, dass die Arbeitsorganisation des Einzel-
nen positiver eingeschatzt wird als die kollegiale Selbstverwaltung. Die Frage lautete:

Llch bin zufrieden mit meiner persénlichen Arbeitsorganisation. %

- trifft voll zu: n= 434 (24,0%)
- trifft eher zu: n = 1030 (57,0%)
- trifft eher nicht zu: n= 315 (17,4%)
- trifft garnichtzu: n= 13 (0,7%)

1% Fragebogen Kap. XI..2
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Zufriedenheit mit der persénlichen Arbeitsorganisation

B trifft voll zu

Otrifft eher zu

Otrifft eher nicht/
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Abbildung 9.11 Zufriedenheit mit der persénlichen Arbeitsorganisation

In Bezug auf diese Frage gibt es nur 18,1% Unzufriedene, damit wird die personliche
Arbeitsorganisation insgesamt positiver beurteilt als die kollegiale Verwaltung an den
Schulen. Die Musterabhangigkeit ist bei diesem Iltem wie erwartet starker ausgepragt,
wie aus Abbildung 9.11 ersichtlich ist: 37% der dem B-Muster zugeordneten Lehrer
geben an, mit ihrer eigenen Arbeitsorganisation eher unzufrieden zu sein. Auf der
Merkmalsebene sind bis auf das Perfektionsstreben alle Merkmale signifikant veran-
dert, wenn die voll zufriedene Gruppe mit den ,eher nicht“-Zufriedenen verglichen wird.

Die Bilanz fur die aktive Mitgestaltung des Einzelnen féllt ebenfalls sehr positiv aus. Fur
das ltem: 1%

~Ich empfinde mich als Mitgestalter der Schule.”

votierten mit:
- trifft voll zu: n =562 (33,9%)
- trifft eher zu: n =833 (50,2%)
- trifft eher nicht zu: n =227 (13,7%)
- trifft garnichtzu: n= 21 (1,3%)

Die Verteilung der Antworten innerhalb der AVEM-Typen zeigt Abbildung 9.12.

1% Fragebogen: I11.38
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"Ich empfinde mich als Mitgestalter der Schule."

@ trifft voll zu
Otrifft eher zu
Otrifft eher/gar nicht zu

G-Muster S-Muster A-Muster B-Muster

Abbildung 9.12: AVEM und Mitgestaltung der Schule

Aus Abbildung 9.12 geht hervor, dass die Einschatzungen innerhalb des G-Musters
und des B-Musters stark voneinander abweichen. Uber die Héalfte der dem G-Muster
zugeordneten Lehrer empfinden sich als Mitgestalter der Schule und wéhlten die Kate-
gorie ,trifft voll zu“. Im S- und A-Muster kann dem jeweils noch ein Drittel voll zustim-
men und innerhalb des B-Musters ist es nur noch jeder flnfte. Es gibt aber insgesamt
nur wenige Waldorflehrer (15%), die dem eher nicht oder gar nicht zustimmen kénnen.
Damit ist zwar die allgemeine Zustimmung fur dieses Item wesentlich héher als bei der
Zufriedenheit mit der kollegialen Selbstverwaltung, die dem B-Muster zugeordneten
Lehrer weichen in ihrer Einschatzung aber sehr stark ab. Der Zusammenhang mit der
AVEM-Typenverteilung ist hierbei ebenfalls ausgepréagter als bei der Frage nach der
Selbstverwaltung. Die Empfindung, Mitgestalter zu sein, scheint demnach ein Indikator
fur ein glnstiges AVEM-Typen zu sein.

Far die EinflussgroBe ,Geschlecht” zeigt sich zwar ebenfalls ein nachweislicher Ein-
fluss auf dieses ltem, denn die Einschatzungen der weiblichen Lehrkrafte fallen zu die-
ser Frage etwas kritischer aus. Das wirkt sich aber quantitativ nur bei den Risikomus-
tern geringfligig aus.

Insgesamt steht die kollegiale Selbstverwaltung damit in einem erkennbaren Zusam-
menhang mit den Verhaltensmustern auch wenn dieser nicht so ausgepragt ist wie bei
den Items zur persénlichen Arbeitssituation des einzelnen Lehrers. Die Mdglichkeit der
Mitgestaltung, die Uber 80% der Waldorflehrer als fir sich zutreffend einstufen, steht
zudem in einem Zusammenhang mit der Selbstwirksamkeit. Dieser Aspekt der Selbst-
verwaltung wird von den Waldorflehrern also sehr positiv beurteilt.

Was fihrt aber zu der kritischeren Einschatzung der Waldorflehrer zur Selbstverwal-

tung? Ein mdéglicher Grund kdnnte in dem zusétzlichen Aufwand liegen, der mit der
Selbstverwaltung verbunden ist. Dazu wird das folgende Item betrachtet:
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,Wie sehr fihlen Sie sich belastet durch organisatorische Tatigkeiten neben der pada-
gogischen Arbeit?'%

- sehrstark: n=103 (5,7%)
- Stark: n =490 (27,1%)
- etlwas: n=924 (51,1%)
- garnicht: n=263(14,6%)

Belastung durch organisatorische Tatigkeiten

60+
501
401
301 B gar nicht

2011 Detwas
10711 O stark/sehr stark

G-Muster S-Muster  A-Muster  B-Muster

Abbildung 9.13: AVEM und Belastung durch organisatorische Tatigkeiten

Die Einschatzungen innerhalb der Risikomuster unterscheiden sich in Abbildung 9.13
signifikant von denjenigen der Muster G und S. Ein knappes Drittel aller Waldorflehrer
fuhlt sich durch die organisatorischen Tatigkeiten stark belastet. Dies sind aber nicht
dieselben Personen, welche die Selbstverwaltung kritischer beurteilen, wie eine Kreuz-
tabelle der beiden entsprechenden Items zeigt. Die Belastung durch organisatorische
Tétigkeiten kann also nicht der hauptsachliche Grund fir eine negativere Einschatzung
der kollegialen Selbstverwaltung sein.

Wenn der zusatzlich Verwaltungsaufwand fir den einzelnen Lehrer also nicht der
Grund fir eine kritischere Beurteilung der Selbstverwaltung ist, stellt sich die Frage
nach der Effizienz der Selbstverwaltung. Dazu wird folgendes ltem im Zusammenhang
mit den AVEM-Typen betrachtet:

,Entscheidungsprozesse realisieren wir effizient und zielfiihrend.“'*®

Mit der Verteilung der Antworten:
- trifft voll zu: = 48 (2,7%)
- trifft eher zu: n=682(37,7%)
- trifft eher nicht zu: n = 875 (48,4%)
- trifft gar nicht zu: n =158 (8,7%)

' Fragebogen IX.31
1% Fragebogen: I11.35
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ergibt sich die in Abbildung 9.14 dargestellte Verteilung innerhalb der AVEM-Typen:

Entscheidungsprozesse werden zielfiihrend und effizient
realisiert

70
60
5011
4017
3077

@ trifft voll/eher zu
O trifft eher/gar nicht zu

107/
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Abbildung 9.14: AVEM und effiziente Entscheidungsprozesse

Der Zusammenhang zwischen der Musterverteilung und dem vorliegenden Item ist
héchst signifikant, alle vier Gruppen unterschieden sich signifikant in ihren Einschat-
zungen. Wahrend nach Abbildung 9.14 innerhalb des G-Musters noch gut die Hélfte
die Entscheidungsprozesse als zielfuhrend und effizient einstufen, befinden bereits
70% der dem B-Muster zugeordneten Lehrer, dass dies eher nicht oder gar nicht zu-
trifft. Insgesamt wird diese Frage von Waldorflehrern kritischer beurteilt als die Ein-
schatzung zur Selbstverwaltung allgemein: nur rund 40% schéatzen die Entscheidungs-
prozesse als effizient und zielfiihrend ein. Da langwierige Entscheidungsprozesse auch
eine zusétzliche Belastung fur die Mehrzahl Mitarbeiter darstellen kénnen, deutet die-
ser Befund auf einen Handlungsbedarf in Bezug auf die Prozesse zur Entscheidungs-
findung an Waldorfschulen hin.

Damit ist die Frage nach der Schulfiihrung angesprochen. Um die Tendenz, dass Fih-
rungsaspekte von Waldorflehrern schlechter beurteilt werden als Verwaltungsaspekte,
weiter zu untersuchen, werden weitere Items zur Flhrungsthematik betrachtet, die
auch in der Liste der mit den AVEM-Typen korrelierenden Fragen enthalten waren.
Dies sind Fragen nach der Qualitat der Entscheidungsprozesse sowie nach der allge-
meinen Zufriedenheit und der Akzeptanz der Flhrung.

Dabei ergibt sich zun&chst der folgende Uberraschende Befund: Obwohl nur rund 40%
der Waldorflehrer die Schulfihrung als effizient einschatzen, ergibt sich aus den Ant-
worten zu der folgenden Frage dennoch eine recht hohe Akzeptanz der Schulfihrung:
,S0 wie bei uns die Schule gefiihrt wird, ist es fiir mich in Ordnung.*'%°
- trifft voll zu: n =348 (19,3%)

- trifft eher zu: n =953 (52,7%)

1% Fragebogen: I11.31
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- trifft eher nicht zu: n = 390 (21,6%)
- trifft garnichtzu: n= 90 5,0%)

Abbildung 9.15 zeigt den Zusammenhang mit den AVEM-Typen:

Akzeptanz der Schulfiihrung
60
501
@ trifft voll
40 Zu
3011 Dltrifft eher
20_/ ZU
4 O trifft
10 eher/gar
0 nicht zu
G-Muster  S-Muster  A-Muster  B-Muster

Abbildung 9.15: AVEM und ,,wie bei uns die Schule gefiihrt wird, ist es fiir mich in Ordnung.”

Die Zufriedenheit mit der Schulfihrung wird von Lehrern aus den beiden Risikomustern
signifikant schlechter eingeschéatzt. Von diesen zusammengenommen ist es etwa fir
ein Drittel nicht mehr ,in Ordnung“ wie die Schule gefuhrt wird. Von allen Waldorfleh-
rern trifft das etwa auf ein Viertel zu. Das Geschlecht hat einen kleinen, aber doch sig-
nifikanten Einfluss auf die Beurteilungen zu diesem ltem: Die Lehrerinnen sind etwas
zurlckhaltender bei der Wahl der Kategorie ,trifft voll zu“, was in Abbildung 9.15 das
Gefélle bei den Balken zur Kategorie ,trifft voll zu® etwas abschwacht.

Der Gesamtbefund aus den beiden zuletzt betrachteten Items besagt, dass einerseits
nur rund 40% der Waldorflehrer die Entscheidungsprozesse als effizient und zielfih-
rend ansehen, zugleich geben aber 72% aller Waldorflehrer an, dass die Schulflihrung
fir sie ,in Ordnung“ ware. Insgesamt deutet dies darauf hin, dass die Waldorflehrer die
Maoglichkeit der persdnlichen Mitgestaltung sehr schatzen und die durch die basisde-
mokratischen Strukturen bedingte Ineffizienz in Kauf nehmen. Denn es ist naheliegend,
dass die Fuhrungsprozesse gerade durch die Mitsprache von zu vielen Beteiligten ihre
Zielfahrung einbuBen.

Eine mdgliche Undurchschaubarkeit der FlUhrungsstrukturen kann als weiterer mégli-
cher Stoérfaktor flr die Entscheidungsprozesse ausgeschlossen werden, denn dazu
wird das folgende Item zu positiv beantwortet:

.Die Entscheidungsstrukturen an unserer Schule sind transparent.” "

"% Fragebogen Kap. I11.33
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- trifft voll zu: n=246 (13,6%)
- trifft eher zu: n =964 (53,3%)
- trifft eher nicht zu: n = 494 (27,3%)
- trifft garnichtzu: n= 75 (4,2%)

Transparenz der Entscheidungsstrukturen
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Abbildung 9.16: AVEM und Transparenz der Entscheidungsstrukturen

Etwa zwei Drittel der Waldorflehrer geben an, die Entscheidungsstrukturen eher als
transparent zu erleben — hierbei ergeben sich jedoch signifikante Unterschiede bei den
verschiedenen AVEM-Typen. Innerhalb des G-Musters kdnnen dem rund drei Viertel
der Lehrer zustimmen, wogegen dies innerhalb des B-Mustern nur 58% angeben.

Zusammenfassend ist festzuhalten: Die kollegiale Selbstverwaltung und die Schulfiih-
rung zeigen signifikante Zusammenhange mit den arbeitsbezogenen Verhaltens- und
Erlebensmustern. Lehrer, die dem Risikomuster zugeordnet werden, haben es offen-
sichtlich schwerer, mit den vorhandenen Strukturen umzugehen. Insgesamt ist immer-
hin ein Drittel der Waldorflehrer nicht mit der kollegialen Selbstverwaltung zufrieden,
was grundsatzliche Fragen an die Praxis der Selbstverwaltung aufwirft. Zwar akzeptie-
ren gut 70% die bestehenden Flhrungsstrukturen, aber nur 40% finden diese effizient.
Die Effizienz wird demnach der Mitbestimmung untergeordnet: Die Mdglichkeit zur per-
sOnlichen Einflussnahme bei Entscheidungen ist demnach fir Waldorflehrer wichtiger
als die Funktionalitat der Fihrungsprozesse.

Insgesamt bestehen damit sehr unterschiedliche Einschatzungen fir die Bereiche der
personlichen Arbeitsorganisation den Verwaltungs- und Fihrungsfragen. Aus diesem
Grund wird die Verknupfung dieser beiden Arbeitsbereiche im n&chsten Kapitel durch
eine Faktorenanalyse naher untersucht.

9.3.2 Flankierende Faktorenanalyse zur Selbstverwaltung

Das vorangegangene Kapitel hat nachweisbare Zusammenhange zwischen der
Selbstverwaltungspraxis an Waldorfschulen und der AVEM-Typenverteilung ergeben.
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Da die Waldorfschulen keine hierarchischen Strukturen aufweisen, sind die Arbeitsfel-
der der kollegialen Zusammenarbeit, der Gestaltungsfreiheit des Einzelnen und der
Schulfihrung nicht klar voneinander getrennt. Wie aus den Antworten zu den offenen
Fragen hervorging, legen Waldorflehrer einen groBen Wert auf die Gestaltungsfreiheit
im eigenen Unterricht und in ihrer Arbeitsorganisation, gleichzeitig wird aber auch das
kollegiale Miteinander betont, das in der Selbstverwaltung ein breites Betatigungsfeld
erhalt (Randoll, 2012, S. 88). Das dritte Feld ist die Schulfiihrung, die von den Waldorf-
lehrern generell etwas kritischer beurteilt wird. Es sind also drei unterschiedliche Ebe-

nen in den Ablaufen der Arbeitsorganisation innerhalb der Schule zu differenzieren:'"

J Persdnliche Arbeitsorganisation
J Kollegiales Miteinander
o FOhrungspraxis

Um den Zusammenhang dieser drei Ebenen mit der AVEM-Typenverteilung zu ermit-
teln, wurden aus dem Fragebogen alle Fragen ausgewahlt, die einer der drei Ebenen
zugeordnet werden konnten. Aus diesen drei ltemgruppen wurden durch Faktorenana-
lysen einzelne Faktoren extrahiert'’?, welche die Grundlage fiir die folgenden Verglei-
che bilden.

Faktoren zur persénlichen Arbeitsorganisation

Die erste Gruppe von Faktoren bezieht sich auf den freien Handlungsspielraum des
einzelnen Lehrers, und zwar sowohl im Unterricht als auch in der individuellen Arbeits-
organisation. Aus insgesamt 26 ltems wurden folgende 6 Faktoren extrahiert:

e Vertrauen und Respekt von Seiten der Schiler
e Offenheit fir die Fragen der Schuler

e Vertrauen und Respekt von Seiten der Eltern

e Erleben der Eltern als Partner

¢ Individuelle Arbeitsorganisation und Unterricht
e |eistungsanforderungen im Unterricht

Eine Aufschlisselung der Faktoren in einzelne Items findet sich in Anhang D1. Abbil-
dung 9.17 zeigt den Zusammenhang dieser Faktoren mit der AVEM-Typenverteilung:

" Der Hinweis auf diese Betrachtungsweise stammt von Michael Harslem
"> Dazu wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit SPSS durchgefiihrt.
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Faktoren der Selbstorganisation
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Abbildung 9.17: Faktoren der Selbstorganisation und AVEM-Typenverteilung

Die Einschatzungen zu den Leistungsanforderungen im Unterricht fallen nicht so sys-
tematisch aus wie die Ubrigen Bewertungen. Dieser Faktor setzt sich aus Fragen zu-
sammen, die einerseits auf die Zufriedenheit mit den eigenen Leistungsanforderungen
abzielen wie auch aus solchen, die den Leistungsdruck fur Schiler zum Gegenstand
haben. Dieser zweite Bereich des Leistungsdrucks ist im Wesentlichen auch fir die
niedrigere Gesamtbewertung verantwortlich (der Skalenwert von 2,5 entspricht einer
neutralen Einschétzung). Fir diesen Bereich liegt keine Musterabhangigkeit vor.

Bei allen anderen Faktoren korreliert die jeweilige Einschatzung mit der AVEM-
Typenzuordnung.'™ Dabei zeigt sich ein nahezu linearer Zusammenhang mit den
AVEM Mustern: Die Einschatzungen nehmen vom G-Muster Uber das S- und A-Muster
bis hin zum B-Muster stufenweise ab. Nur bei den beiden Faktoren, welche die Arbeit
mit Schilern betreffen, sind die Positionen des A- und S-Musters vertauscht.

Insgesamt wird ein Zusammenhang zwischen den AVEM-Typenund der persdnlichen
Arbeitsorganisation erkennbar, dies bezieht sich sowohl auf Faktoren, die mit Wert-
schatzungen zu Eltern und Schilern zu tun haben, als auch auf sachbezogene Fakto-
ren wie die Arbeitsorganisation und das Unterrichtsniveau. Es wird ebenfalls deutlich,
dass sich fur die Waldorflehrer das Unterrichtsniveau nicht allein durch Leistungsge-
sichtspunkte erklaren lasst, worauf die unterschiedliche Einschétzung bei diesen bei-
den Faktoren hinweist.

' Hier wurden die Zuordnungen der gesamten Stichprobe zugrunde gelegt: G-Muster: n= 286,
S-Muster: n=548, A-Muster: n=441, B-Muster: n=384
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Faktoren der kollegialen Zusammenarbeit

Fiar die zweite Gruppe von Faktoren wurden alle ltems berilcksichtigt, die sich auf die
kollegiale Zusammenarbeit bezogen insofern diese auf Augenhdhe stattfindet, also
ohne Weisungsbefugnis durch ein Mandat bleibt. Aus insgesamt 39 Items aus dem

Fragebogen konnten die folgenden zehn Faktoren extrahiert werden:

e kollegiales Klima

e Konfliktmanagement

e Unterstutzung bei Schwierigkeiten

e Feedback

e Qualitat der Verwaltung

e Kooperation und Innovation

e Fachlicher Austausch

e Zufriedenheit mit der anthroposophisch-kinstlerischen Arbeit
e Homogenitat des Kollegiums
e offene Thematisierung von Kompetenzen

In Anhang D2 ist die Aufgliederung in einzelne Items einzusehen. Die Einschatzungen

von Seiten der vier AVEM-Typen sind in Abbildung 9.18 dargestellt:

Faktoren der kollegialen Zusammenarbeit
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Abbildung 9.18: Faktoren der kollegialen Zusammenarbeit und AVEM-Typenverteilung
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Der Vergleich der Abbildungen 9.17 und 9.18 zeigt, dass die Durchschnittswerte der
Faktoren zur kollegialen Zusammenarbeit insgesamt niedriger sind als bei den Fakto-
ren zur persénlichen Arbeitsorganisation. Die Werte fur die kollegiale Zusammenarbeit
liegen im Mittel bei 2,15""*, wahrend der Mittelwert fiir die Arbeitsorganisation des ein-
zelnen Lehrers mit 1,72""° deutlich positiver ausfallt.

Durchaus vergleichbar mit der vorangehenden Faktorengruppe, ist auch in Abbildung
9.18 bei den meisten Faktoren ein linear abgestufter Zusammenhang in der Abfolge
der AVEM-Typen zu erkennen. Die einzige Ausnahme bildet die Einschatzung zur Ho-
mogenitat des Kollegiums, denn die hierzu vorliegenden Einschatzungen sind tenden-
ziell eher umgekehrt. Ansonsten ist die Abfolge der AVEM-Typen in Bezug auf den
Grad der Zustimmung immer gleich.

Insgesamt ist ersichtlich, dass die offene Kompetenzdiskussion im Kollegium (Wem
wird welche Aufgabe zugetraut?), die Kooperation bei Innovationen sowie das Kon-
fliktmanagement von Waldorflehrern kritischer beurteilt werden, als das kollegiale Kili-
ma sowie die Zufriedenheit mit der Verwaltung und der Unterstitzung von Kollegen.
Uberraschenderweise gehért auch die Zufriedenheit mit der anthroposophisch-
kinstlerischen Arbeit zur ersten Gruppe. In Kapitel 9.1 wurde bereits ermittelt, dass die
Unzufriedenheit mit der anthroposophischen Arbeit im Kollegium nicht auf Ablehnung
der Anthroposophie als Arbeitsthema beruht, so dass hier vermutlich auch eher eine zu
geringe Intensitat der kiinstlerischen Arbeit fir Unzufriedenheit sorgt.

Faktoren der Schulfiihrung

In der letzten Gruppe von ltems befinden sich diejenigen Fragen, bei denen ein Bezug
zu Fihrungsfragen an Waldorfschulen vorliegt. Aus den 13 thematisch zugehérigen
Items innerhalb des Fragebogens konnten folgende Faktoren isoliert werden:

e Transparenz und Effizienz von Entscheidungsprozessen
e Zufriedenheit mit der Fihrungspraxis

e Beteiligung des Einzelnen an Fihrungsaufgaben

e Strukturellen Bedingungen von Fihrungsaufgaben

Die Aufschlisselung der Faktoren nach ltems ist in Anhang D3 nachzulesen. Abbil-
dung 9.19 gibt die Einschatzungen differenziert nach der Typenzugehdrigkeit wieder:

4 Der Faktor Homogenitit wurde mit M=2,11 nicht beriicksichtigt, da er keinen Zufriedenheitswert
ausdriickt.

"> Hierbei wurde der Faktor Leistungsanforderungen wegen der teilweisen negativen Kodierung vernach-
lassigt.
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Faktoren der Flihrungspraxis
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Abbildung 9.19: Fiihrungsfaktoren und AVEM-Typenverteilung

Der Mittelwert aller Faktoren zur Schulfihrung liegt bei 2,09 und fallt damit etwa ahn-
lich aus wie der Wert fir die kollegiale Selbstverwaltung (2,15), aber signifikant
schlechter als der mittlere Faktorenwert fir die eigene Arbeitsorganisation mit 1,72,
was zum Ausdruck bringt, dass die individuelle Arbeitsorganisation an Waldorfschulen
offenbar besser gelingt als kollegiale Organisationsaufgaben.

Innerhalb der vier Flihrungsfaktoren wird die Beteiligung des Einzelnen an der Schul-
fihrung von den Waldorflehrern am positivsten bewertet, wobei sich hier die Einschat-
zung der Vertreter des G-Musters deutlicher von den anderen abhebt. Lehrer mit Initia-
tive erfahren also gr6Bere Handlungsspielrdume. Transparenz und Effizienz werden
hingegen im Vergleich zu den anderen Faktoren kritischer eingeschatzt, was mit den
Ergebnissen aus Kapitel 9.2 Ubereinstimmt. Fir die Zufriedenheit mit der Fuhrung lie-
gen mittlere Bewertungen vor.

Auch bei den Faktoren zur Schulfihrung ist in allen Fallen eine stufenweise zuneh-

mende Einschatzung in Bezug auf die AVEM-Typen zu beobachten.

9.3.3 Resiimee: AVEM versus Faktorenanalyse zur Selbstverwaltung

Wie sind diese Befunde nun im Zusammenhang zu interpretieren? Und was bedeutet
die gleichférmige Abstufung bei den Einschatzungen der AVEM Muster bei fast allen
Faktoren?

Kritisch betrachtet kbnnten die AVEM-Typen eventuell nur Einschatzungstypen darstel-
len, die bei den 44 Fragen des AVEM-Kurztests auf die gleiche Weise wirksam werden
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wie bei den hier betrachteten Faktoren. In diesem Fall waren die AVEM-Typen nur ver-
schiedene Brillen, die jeweils eine unterschiedliche Sicht auf die Arbeitsbedingungen
und zugleich auf die eigenen Haltungen bieten wirden. Dagegen sprechen allerdings
zwei Grinde: Erstens korrelieren zahlreiche Items nicht mit der AVEM-Typenverteilung
— wie zum Beispiel die Durchfiihrung von Schulungen zur Lehrergesundheit, die Form
der Schulstruktur und die verschiedenen Ausbildungsgange. Dies widerspricht einer
generellen unterschiedlichen Einschatzungstendenz innerhalb der Muster. Zum ande-
ren besitzen die AVEM-Typen einen empirisch nachgewiesenen Bezug zur Gesund-
heit, der auch fir die vorliegende Stichprobe glltig ist. Diese Gesundheitsrelevanz
kann ebenfalls nicht auf einer positiveren Einschatzungstendenz beruhen.

Die gleichférmige Korrelation der AVEM-Typenverteilung mit den hier betrachteten
Faktoren aus den drei Ebenen der Selbstverwaltung ist daher anders zu interpretieren.
Auch mit einer ineffizienten Fihrungspraxis kénnen Lehrkréfte sich besser (G-Muster)
oder schlechter (B-Muster) arrangieren — insofern liegt ein Mustereinfluss vor, der in
den abgestuften Einschatzungen der vier AVEM-Typen zum Ausdruck kommt.

Offensichtlich wird von Waldorflehrern die individuelle Arbeitsorganisation positiver
eingeschétzt als die kollegiale Selbstverwaltung, was aus den Mittelwerten der Fakto-
ren ebenfalls hervorgeht. Dieser allgemeine Trend ist unabhangig von der Musterver-
teilung und wird von dieser nur Uberlagert. Die grundlegende Problematik der nicht
ganz zufriedenstellenden kollegialen Selbstverwaltung besteht auch unabhangig von
der Musterverteilung. Bei der Gesamtbetrachtung aller Faktoren ergibt sich dieselbe
Tendenz wie bei der Untersuchung von einzelnen ltems im Kapitel 9.3.1: Die relativ
groBe Akzeptanz der FUhrungspraxis bei gleichzeitiger Inkaufnahme von ineffizienten
FOhrungsprozessen deutet auf eine bewusste Abwagung hin. Die Beteiligung des ein-
zelnen Lehrers wird neben dem kollegialen Klima innerhalb der Faktoren zur Selbst-
verwaltung und Fihrung am positivsten bewertet, was darauf hindeutet, dass die Mdg-
lichkeit der individuellen Mitsprache héher bewertet wird als die Effizienz der Fih-
rungsprozesse. Ein Zusammenhang zwischen diesen beiden Faktoren besteht inso-
fern, als ein gr6Beres Mitspracherecht aller einzelnen Lehrer an FUhrungsfragen die
Effizienz von Entscheidungsprozessen erschwert. Damit wére der vorhandene Befund
der teilweisen Unzufriedenheit mit der kollegialen Selbstverwaltung nicht als eine man-
gelhafte Flhrungskompetenz zu interpretieren, sondern als Ausdruck einer bewussten
Entscheidung der Lehrer selbst, indem sie dem individuellen Spielraum den Vorrang
geben.
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9.4 Waldorfspezifische Unterrichtsfacher im Kontext

Der Facherkanon an Waldorfschulen weist gegeniiber den Regelschulen einige Be-
sonderheiten auf. In erster Linie ist dabei die 8-jahrige Klassenlehrerzeit mit dem tagli-
chen Hauptunterricht von 8 Uhr bis 9:45 zu nennen, den der Klassenlehrer fiir fast alle
Facher''® in seiner Klasse erteilt. Weiterhin gibt es das Fach Eurythmie nur an Wal-
dorfschulen. Aber auch fir die anderen Facher liegen teilweise Abweichungen von den
Unterrichtsbedingungen an Regelschulen vor: Die in dieser Untersuchung unter der
Bezeichnung ,Oberstufenlehrer® zusammengefassten Lehrer unterrichten ihr Fach in
drei- bis vierwdchigen Epochen, die ebenfalls im Rahmen des Hauptunterrichts statt-
finden. Eine Ausnahme bilden die Fremdsprachen, die in Fachstunden von 45 Minuten
erteilt werden. Fremdsprachenlehrer und Oberstufenlehrer sind somit zwei Lehrergrup-
pen in dieser Stichprobe, die einerseits einen vergleichbaren Ausbildungsgang vorwei-
sen und zum gréBten Teil auch die gleichen Schiler unterrichten, anderseits aber un-
terschiedliche Rahmenbedingungen in Hinblick auf die zeitliche Organisation des Un-
terrichts haben. Dies macht auch einen Vergleich dieser beiden Gruppen interessant.

Ahnliche Unterschiede bestehen zwischen den Musiklehrern, die vorwiegend in Einzel-
stunden unterrichten und den Lehrern fir Handwerk und Kunst, die ihr Fach in der Re-
gel in Doppelstunden erteilen, welche zwei- bis dreimal in der Woche Uber einen Zeit-
raum von vier bis sechs Wochen angelegt sind.

Als siebte Gruppe werden die Sportlehrer betrachtet, fir die keine waldorfspezifischen
Rahmenbedingungen vorliegen soweit dies die zeitliche Organisation des Unterrichts
betrifft.

9.4.1 AVEM-Befunde zu einzelnen Fachern

Flr die oben genannten sieben Gruppen von Lehrern wurden die AVEM-Typen be-
stimmt. Tabelle 9.1 gibt die Musterverteilung bei den einzelnen Fachern in gultigen
Prozenten an:

116 Ausgenommen sind die Sprachen, Eurythmie, Werk- und Handarbeitsunterricht, die in Féacher stattfin-
den. Neben dem Hauptunterricht erteilt der Klassenlehrer in der Regel noch ein Fach in der Klasse, die er
fiihrt.
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Fach G Muster | S-Muster | A-Muster | B-Muster | weiblich Alter
(MW)
.Klassenlehrer*
(n=533) 17,9% 31,1% 27,8% 23,1% 61,1% 48,5
,Oberstufe”
(n=312) 19,0% 34,2% 23.,7% 23.1% 36,7% 50,2
Eurythmie
(n=113) 13,7% 35,3% 29.4% 21,6% 81,3% 46,8
Fremdsprachen
(n=281) 18,6% 23,6% 25,8% 29,3% 78,6% 49,0
Musik
(n=94) 13,1% 33,3% 26,2% 27,4% 53,2% 48,9
Handwerk/Kunst
(n=156) 18,1% 34,0% 27,8% 20,1% 51,0% 50,9
Sport
(n=84) 13,9% 51,9% 20,3% 13,9% 60,7% 46,2
Sonstige
(n=188) 15,4% 37,9% 25,4% 21,3% 78,7% 51,2

Tabelle 9.1: AVEM-Typen, Geschlecht und Alter nach Fachern differenziert

Zuséatzlich sind das Durchschnittsalter und die Geschlechterverteilung aufgefiihrt, die
wegen mdglicher Verzerrungen zu berlcksichtigen sind. Das Durchschnittsalter der
Gesamtstichprobe liegt bei 49,2 Jahren, davon weichen bei den hier untersuchten sie-
ben Fachern die Lehrer fir Handwerk und Kunst um 1,7 Jahre nach oben und die Eu-
rythmie- und Sportlehrer um 2,4 beziehungsweise um 3 Jahre nach unten ab. Die
Gruppe der Sonstigen, zu denen vor allem Lehrer fur die Facher Religion und Garten-
bau zu finden sind, und die hier weiter nicht bertcksichtigt werden, liegt 2 Jahre Uber
dem Altersdurchschnitt der Gesamtstichprobe. Die Altersunterschiede bei den unter-
schiedlichen Fachern sind also gering und stellen keinen mdéglichen Verzerrungsfaktor
dar.

Anders verhalt es sich mit der Geschlechterverteilung: Der Anteil der weiblichen Lehre-
rinnen schwankt dabei von 36,7% bei den Oberstufenlehrern bis zu 81,3% bei dem
Fach Eurythmie. Der Faktor Geschlecht muss also bei der weiteren Analyse berick-
sichtigt werden.
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Abbildung 9.20 zeigt die Ergebnisse fur alle Lehrer — ménnlich und weiblich — sowie flr
die fiinf Facher und die zwei Arbeitsbereiche des Klassen- und Oberstufenlehrers. Da-
bei sind die einzelnen Facher nach dem Gesamtanteil der beiden Risikomuster A und
B geordnet:
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Abbildung 9.20: Musterverteilung nach Fachern — mannlich und weiblich

Auch wenn bei Abbildung 9.20 die Verzerrungen durch die verschiedenen Anteile der
Geschlechter noch nicht berilicksichtigt sind, ist bereits erkennbar, dass die auftreten-
den Unterschiede sich nicht allein durch den unterschiedlichen Anteil von Lehrerinnen
erklaren lassen. Die Summe der Risikomuster variiert von etwa einem Drittel bei den
Sportlehrern bis zu rund 55% bei den Fremdsprachenlehrern. Um den Einfluss des
Geschlechts hierbei zu eliminieren, werden die Musterverteilungen fir beide Ge-
schlechter getrennt betrachtet.

Abbildung 9.21 zeigt die AVEM-Typen bei Waldorflehrerinnen:
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Abbildung 9.21: AVEM-Verteilung bei Waldorflehrerinnen nach Fachern differenziert
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In Abbildung 9.21 ergeben sich auf der rechten Seite der Grafik einige Verschiebungen
gegenlber der letzten Darstellung, bei denen beide Geschlechter berlcksichtigt wur-
den. Der Anteil der Risikomuster liegt fir die weiblichen Lehrkrafte in der Oberstufe
und fir die Eurythmie nah am Mittelwert. Deutlich hdher belastet sind die Lehrerinnen
fir Musik, bei denen der Anteil der Risikomuster 61,4% betragt, sowie die Klassenleh-
rerinnen und weiblichen Lehrkréfte fur Fremdsprachen. Auf der anderen Seite weisen
die Sportlehrerinnen nur einen Anteil von 40,4% an den Risikomustern auf und z&hlen
damit zusammen mit den Lehrerinnen fir Handwerk und Kunst zu den weniger belas-
teten Gruppen.

Die Ergebnisse flir die mannlichen Lehrer sind in Abbildung 9.22 dargestellt. Auf Grund
der geringen Fallzahlen fir die Lehrer der Facher Sport (n = 32) und Eurythmie (n =
21) kénnen die diesen Fachern zugeordneten Verteilungen auf der linken Seite nur als
grobe Annaherungen gewertet werden.
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Abbildung 9.22: AVEM- Verteilung bei Waldorflehrern nach Fachern differenziert

Wie aus Abbildung 9.22 ersichtlich ist, lassen sich hier ebenfalls drei unterschiedlich
belastete Gruppen identifizieren, wenn der Anteil der Risikomuster als Hauptkriterium
gewahlt wird: Neben einer Gruppe mit einem mittleren Anteil an den Risikomustern, zu
denen anndhernd gleichverteilt neben den Klassen- und Oberstufenlehrer auch die
Facher Musik und Eurythmie gehoren, sind bei den méannlichen Lehrkraften fir Kunst
und Fremdsprachen die Risikoanteile mit 53,5% respektive 63,1% signifikant erhoht.
Auf der weniger belasteten Seite befinden sich die Sportlehrer.

Flr zwei Facher zeigen sich im Vergleich zu den weiblichen Lehrkraften abweichende
Einschatzungen, dies betrifft die Klassenlehrer und die Facher Handwerk und Kunst.
Bei den mannlichen Klassenlehrern betragt der Anteil der Risikomuster 43,3%, bei den
weiblichen Kollegen ist dieser Anteil mit 56,5% deutlich gréBer. Hier macht sich der
Geschlechtsunterschied also besonders deutlich bemerkbar. Fir die Facher Handwerk
und Kunst scheint insofern eine Besonderheit vorzuliegen, als sich in dieser Facher-
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kombination eine starkere Belastung der mannlichen Lehrkréfte zeigt: Diese weisen
einen Risikomusteranteil von 53,5% auf, wogegen der entsprechende Wert fir Lehre-
rinnen nur bei 42,8% liegt. Dieser scheinbare Widerspruch gegentber dem Trend,
dass weibliche Lehrkrafte in der Regel starker belastet sind, 16st sich allerdings auf,
wenn man berlcksichtigt, dass unter der Bezeichnung Handwerk und Kunst mehrere
Facher zusammengefasst sind, in denen die Geschlechter ungleich vertreten sind. Ins-
besondere Uberwiegen bei den Werklehrern die mannlichen und bei dem Fach Hand-
arbeit die weiblichen Lehrkrafte. Daher ist es nicht auszuschlieBen, dass sich in den fur
das Fach Handwerk und Kunst festgestellten Unterschieden bei den Einschatzungen
der beiden Geschlechter nur die Unterschiede zwischen den Teilbereichen Handarbeit
und Werken ausdriicken.

Fir das Fach Musik lassen sich wiederum Unterschiede in der erwarteten Richtung
feststellen: W&hrend das Fach Musik bei den Lehrerinnen mit 61,4% den gr6Bten An-
teil an den Risikomuster aufweist, gehéren die ménnlichen Musiklehrer nach der An-
ordnung in Abbildung 9.20 zu der mittleren Gruppe (45,0% Anteil an den Risikomus-
tern). Dass Musik zu den Fachern mit hdheren Risikoanteilen bei den AVEM-
Typengehért, kann auch mit der Tatsache zusammenhangen, dass zu den Aufgaben
der Musiklehrer unter anderem in der Regel auch die Leitung des Chores gehért. Dies
bedeutet, dass Musiklehrer einen Teil ihrer Unterrichtstatigkeit mit sehr groBen Schi-
lergruppen durchfiihren miissen.'"’

Insgesamt lassen sich fur die Facherdifferenzierung in Bezug auf die AVEM-Typen
folgende Ergebnisse festhalten:

1. FUOr das Fach Sport ist der Anteil an den Risikomustern am kleinsten und
das S-Muster ist stark ausgepragt.

2. Die Facher Musik und Fremdsprachen weisen bei den weiblichen Lehrkraf-
ten die hochsten Anteile an den Risikomustern auf; bei den méannlichen
Waldorflehrern liegt ein eher durchschnittlicher Anteil an Risikomustern vor.

3. Bei den Fachern Handwerk und Kunst sind Lehrerinnen signifikant geringer
belastet als ihre mannlichen Kollegen, was aber vermutlich darauf zurtickzu-
fihren ist, dass hierbei unter anderem weibliche Lehrkréafte flir Handarbeit
mit ma&nnlichen Lehrkraften fir den Werkunterricht verglichen wurden.

4. Bei den Klassenlehrern ist die Belastung fur die mannlichen Lehrkréafte nach
AVEM wesentlich geringer als fur Lehrerinnen, wogegen es in der Selbst-
einschatzung zur Belastung keine signifikanten Unterschiede gibt.

""" Die Zustindigkeit fiir den Schiilerchor wurde im vorliegenden Fragebogen nicht abgefragt.
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5. Bei denjenigen Lehrern, die in Epochen unterrichten,''® fallt der Anteil am
G-Muster mit 18,3% gréBer aus als bei den Lehrern, die ausschlieBlich
Fachstunden erteilen.

Von denjenigen Lehrkraften, die Uberwiegend in Fachstunden unterrichten, kénnen nur
15,9% dem G-Muster zugeordnet werden. Der Anteil der Risikomuster ist bei den
Fachstundenlehrern mit 50,5% gegenlber dem Wert von 49,4% bei den
Epochenlehrern ebenfalls leicht erhéht. Daraus ergibt sich insgesamt eine leichte posi-
tive Tendenz zugunsten des Epochenunterrichts gegeniiber dem Fachunterricht, wenn
die AVEM-Typenverteilung zugrunde gelegt wird.

9.4.2 Fachervergleich in Bezug auf AVEM-Merkmale

Der Vergleich der 11 AVEM-Merkmale flr Lehrer verschiedener Facher ist in Abbildung
9.23 in einer Gesamtlbersicht dargestellt. Aus der Abbildung ist ersichtlich, dass im
Bereich der Emotionen (dieser umfasst die Merkmale ,Erfolgserleben®, ,Lebenszufrie-
denheit” und ,soziale Unterstitzung®) keine wesentlichen Abweichungen bei den ver-
schiedenen Lehrergruppen vorliegen.

Merkmalsvergleich aller Facher

—o— Klassenlehrer

—a— Qberstufe
Eurythmie
Fremdsprachen

—¥— Musik

—0— Kunst

—+— Sport

BA BE VB PS DF RT OP IR EE LZ SU
AVEM - Merkmale

Abb. 9.23: Rohmittelwerte aller Ficher an Waldorfschulen (Mittelwert der Skala = 12)

Engagement: Widerstandskraft: Emotionen:

BA: Bedeutung der Arbeit DF: Distanzierungsfahigkeit EE: Erfolgserleben

BE: Beruflicher Ehrgeiz RT: Resignationstendenz LZ: Lebenszufriedenheit
VB: Verausgabungsbereitschaft OP: Offensive Problembewaltigung SU: Soziale Unterstiitzung
PS: Perfektionsstreben IR: Innere Ruhe/Ausgeglichenheit

"8 7Zu den Epochenlehrern zihlen die Klassen- und Oberstufenlehrer, alle iibrigen unterrichten in Fach-
stunden - mit Ausnahme der Lehrer fiir Handwerk und Kunst, die bei dieser Unterscheidung nicht be-
riicksichtigt wurden, da fiir diese in der Regel Mischformen vorliegen.
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Signifikante Abweichungen zeigen die folgenden vier Merkmale: die ,Verausgabungs-
bereitschaft* und das ,Perfektionsstreben” aus dem Bereich des Engagements sowie
die ,Distanzierungsfahigkeit“ und die ,innere Ruhe®, die zum Bereich der Widerstands-
kraft gehéren.

Soweit dies aus der Ubersichtsabbildung 9.23 erkennbar ist, weichen besonders die
Merkmalsmittelwerte der Sport- und Fremdsprachenlehrer signifikant von den Ubrigen
Verlaufen ab, und zwar vor allem bei den vier oben genannten Merkmalen. Da bei allen
vier Merkmalen hoch signifikante Unterschiede fir ménnliche und weibliche Lehrkréfte
vorliegen, erfolgt die weitere Analyse nach Geschlechtern getrennt.

Abbildung 9.24 zeigt die Auspragung der ,Distanzierungsféahigkeit” fir die weiblichen
Lehrkrafte. Die Facher sind dabei nach der GrdBe der Mittelwerte angeordnet.

Distanzierungsfahigkeit (weibliche Lehrkrafte)
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Abbildung 9.24: Distanzierungsfahigkeit bei Waldorflehrerinnen

In Abbildung 9.24 stimmt die Reihenfolge der Facher im Wesentlichen mit der Anord-
nung in Abbildung 9.21 Uberein, bei der die Abfolge nach dem Anteil an Risikomustern
vorgenommen wurde. Die einzige Ausnahme bei der Anordnung in den Abbildungen
9.21 und 9.24 bildet die Position der Eurythmielehrer. Deren erhéhte Distanzierungsfa-
higkeit kdnnte eventuell auch auf eine Besonderheit der Bewegungsfacher Sport und
Eurythmie zurlGckzufihren sein. Generell ist jedoch die Distanzierungsfahigkeit als ein
guter Indikator fir die Zugehdrigkeit zu einem Risikomuster zu bewerten. Damit kénnte
der Distanzierungsfahigkeit auch eine besondere Bedeutung fir die psychische Ge-
sundheit zukommen. Die bereits in Kapitel 7 beschriebene héhere Distanzierungsfa-
higkeit der Waldorflehrer gegentiber den Regelschullehrern wirde dann auch als ein
Faktor fir den um rund 10% geringeren Anteil der Waldorflehrer bei den Risikogruppen
mitverantwortlich sein (vgl. Abb. 7.1).

Auch far die Verausgabungsbereitschaft ergibt sich eine vergleichbare Anordnung, die
in Abbildung 9.25 dargestellt ist:
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Verausgabungsbereitschaft (weibliche Lehrkrafte)
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Abbildung 9.25: Auspragung der Verausgabungsbereitschaft bei Waldorflehrerinnen

Abbildung 9.25 zeigt, dass sich fir die ,Verausgabungsbereitschaft eine dhnliche An-
ordnung wie fur die ,Distanzierungsfahigkeit ergibt, mit Ausnahme der Position der
Fremdsprachenlehrer. Flr Letztere ergeben sich bei dem ,Perfektionsstreben” die
gréBten und bei der ,Inneren Ruhe* die kleinsten Mittelwerte. Insgesamt sind damit aus
Sicht der AVEM-Typologie die Klassenlehrerinnen sowie die weiblichen Lehrkréfte fir
Musik und Fremdsprachen zu den starker belasteten Lehrern zu zahlen. Die Facher
Sport, Eurythmie und Kunst weisen dagegen Mittelwerte auf, die auf eine geringere
Belastung deuten. Besonders entscheidend sind dabei die Merkmale der ,Distanzie-
rungsféahigkeit“ und der ,Verausgabungsbereitschaft.

Bei den méannlichen Lehrkraften ergeben sich in Bezug auf die Facher Sport, Oberstufe
und Fremdsprachen vergleichbare Ergebnisse.'” Unterschiedliche Einschitzungen
liegen flr die Facher Musik und Kunst vor: Bei diesen Facher zeigen auch die Selbst-
einschatzungen der mannlichen Lehrkrafte gegenlaufige Tendenzen: Das Fach Musik
weist Uberraschenderweise die geringsten Belastungswerte auf - im deutlichen Gegen-
satz zu den weiblichen Lehrkraften. Dagegen werden die Facher Handwerk und Kunst
von den mannlichen Waldorflehrern als belastender eingestuft. Mégliche Ursachen flr
diese unterschiedlichen Einschatzungen lassen sich aus den vorliegenden Daten nicht
erschlieBen.

Wie korrelieren diese Einschatzungen unter dem Aspekt der arbeitsbezogenen Verhal-
tensmuster mit den Selbsteinschatzungen der Lehrer zu ihrer Berufsbelastung und
ihrer Berufszufriedenheit?

Bei den Selbsteinschatzungen der Waldorflehrer zu Belastungen und Zufriedenheit ist
kein signifikanter Einfluss des Geschlechts feststellbar. Die Angaben der weiblichen
Lehrkrafte zur Belastung durch den Beruf'® sind in Abbildung 9.26 wiedergegeben.

"% Die dazugehorigen Abbildungen befinden sich im Anhang E13 — E15
120 Fragebogen Kap- IX.2
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Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster Kapitel 9
von Waldorflehrern AVEM: waldorfspezifisch

Berufsbelastung (weibliche Lehrkrafte) nach Fachern
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Abbildung 9.26: Belastung durch den Beruf bei weiblichen Lehrkraften

Die Anordnung der Facher in Abbildung 9.26 entspricht genau der vorangehenden Ab-
bildung 9.25, welche die Mittelwerte zur Verausgabungsbereitschaft darstellt. Gegen-
Uber der Anordnung in Bezug auf die Distanzierungsfahigkeit in Abbildung 9.24 hat
sich nur die Position der Fremdsprachenlehrer verandert, dies allerdings nur innerhalb
der Gruppe der drei am starksten belasteten Gruppen von Fachlehrern. Die Selbstein-
schatzung der Waldorflehrerinnen stimmt also recht genau mit dem AVEM-Befund
Uberein, wonach Klassenlehrer, Musik- und Fremdsprachenlehrer zu den besonders
belasteten Gruppen zahlen.

Der Vergleich zur Frage nach der Berufszufriedenheit'®' ist in Abbildung 9.27 wieder-
gegeben:

Berufszufriedenheit (weibliche Lehrkrafte)
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Abbildung 9.27: Berufszufriedenheit bei weiblichen Lehrkraften

In Bezug auf die Berufszufriedenheit gibt es gegenlber der Einschatzung der Belas-
tung zwei Unterschiede: Zum einen gehdéren die Klassenlehrerinnen zur Gruppe der
Zufriedenen, obwohl sie gleichzeitig auch zu den eher belasteten Lehrkraften zahlen.

"2 Fragebogen Kap VI. 1
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Kunst- und Sportlehrerinnen erreichen die hdchsten Mittelwerte in Bezug auf die Zu-
friedenheit. Zum anderen ist Abbildung 9.27 zu entnehmen, dass die Lehrerinnen fir
Eurythmie trotz einer geringeren selbstgeschétzten Belastung in Bezug auf die Zufrie-
denheit eine kritischere Einschatzung abgeben als die Klassen- und Oberstufenlehre-
rinnen. Die Grinde daflrr sind vermutlich einerseits in der Akzeptanz des Fachs Eu-
rythmie zu suchen, das sich gegenlber den anderen etablierten Fachern des Facher-
kanons behaupten muss, anderseits wurde oben schon festgestellt, dass gerade die
Klassenlehrer durch die enge Zusammenarbeit mit einer festen Schiler- und Eltern-
gruppe Uber acht Jahre eine besondere soziale Unterstitzung und Anerkennung erfah-
ren.

Far die mannlichen Lehrkrafte ergeben sich in Bezug auf die Berufszufriedenheit ahnli-
che Einschatzungen mit Ausnahme fiir das Fach Eurythmie.'®® Die méannlichen Lehr-
krafte im Fach Eurythmie zahlen demnach eher zu den zufriedeneren Lehrern. Aller-
dings sind die Fallzahlen fiir diese Gruppe sehr gering, so dass hieraus keine allge-
meinen Schllsse zu ziehen sind.

9.4.3 Besonderheiten waldorfspezifischer Facher

Die Lehrkréafte fur Fremdsprachen an Waldorfschulen gehéren zu den Uberdurch-
schnittlich belasteten Lehrern. Dies trifft sowohl in Bezug auf die gréBeren Anteile bei
den Risikomustern zu, als auch in Bezug auf die Selbsteinschatzung beider Ge-
schlechter zur Belastung. Bei den AVEM-Merkmalen ergeben sich bei 6 von 11 Féllen

signifikante Abweichungen, Fremdsprachenlehrer zeigen dabei:'®

e ein erhdhtes Perfektionsstreben (hdchst signifikant)

¢ eine erhdhte Resignationstendenz

e eine groBere offensive Problembewaltigung (sehr signifikant)
e eine geringere innere Ruhe (hdchst signifikant)

e ein geringeres Erfolgserleben

e eine geringere Lebenszufriedenheit (sehr signifikant)

Bis auf die héheren Werte flr die offensive Problembewaltigung sind die Ubrigen Un-
terschiede negativ zu werten. Insgesamt weisen die Auspragungen der 11 AVEM-
Merkmale bei den Fremdsprachenlehrern eine gréBere Ahnlichkeit mit den Mittelwerten
fr die Lehrer an Regelschulen auf als mit den Ubrigen Fachern an der Waldorfschule.
Dieser Merkmalsvergleich ist in Abbildung 9.28 dargestellt.

2 Einzelheiten sind Abbildung E16 im Anhang zu entnehmen
' Die Ausprigungen aller Merkmale sind in Abbildung E9 im Anhang dargestellt
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Abbildung 9.28: Fremdsprachenlehrer im Vergleich zu Regelschullehrern'?*

Die Vergleichbarkeit der beiden Kurvenverlaufe in Abbildung 9.28 zeigt sich auch rech-
nerisch an der sehr hohen Korrelation (r = 0,97), die héher liegt als die Korrelationen'?®
der Werte fur die Fremdsprachenlehrer an Waldorfschulen zu den Werten der tbrigen
Lehrergruppen an Waldorfschulen. Die AVEM-Typenverteilung der Fremdsprachenleh-
rer kommt daher auch der Musterverteilung bei den Regelschullehrern sehr nahe (sie-
he Abbildung 7.1). Die in Abbildung 10.9 erkennbaren Unterschiede bei der ,Distanzie-
rungsféahigkeit* und dem ,Perfektionsstreben® sind nicht so ausgepragt wie bei den
Gesamtwerten der Waldorflehrer (siehe Abbildung 7.4). Fremdsprachen an Waldorf-
schulen zahlen zu den Fachern, die in der Regel nicht in Epochen unterrichtet werden.
Dies trifft zwar auch auf andere Facher wie Sport, Kunst und Musik zu, letztere werden
aber meist als Doppelstunden erteilt. Fremdsprachenlehrer unterrichten an Waldorf-
schulen daher als einzige Lehrergruppe Ulberwiegend in einem 45-Minuten-Takt, was
einen mdglichen Grund fur die Vergleichbarkeit der AVEM-Typen bei Regelschulleh-
rern darstellen kdnnte. Die Haufigkeit eines Hochschulabschlusses ist bei Fremdspra-
chenlehrern mit denen von Oberstufenlehrern vergleichbar (siehe Anhang E33) und
scheidet daher als mégliche Ursache aus.

Die Klassenlehrer zdhlen neben den Fremdsprachenlehrern nach der Selbsteinschat-
zung ebenfalls zu den starker belasteten Lehrergruppen. Es ist dabei aber zu beach-
ten, dass sie zugleich zur Gruppe der eher zufriedenen Lehrer gehdren. Diese Selbst-
einschatzungen treffen fir beide Geschlechter zu. Bei den AVEM-Merkmalen lassen

"2 In dieser Darstellung wurde auf die Rohwerte zuriickgegriffen, da fiir die Regelschullehrer nur diese
zur Verfiigung standen.

12 Der Korrelationskoeffizient wurde zum Vergleich herangezogen, weil fiir die Regelschullehrer nur die
Mittelwerte vorlagen, und daher kein t-Test moglich war.
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sich bei Klassenlehrern vier signifikante Merkmalsunterschiede gegentuber den Ubrigen
Waldorflehrern ausmachen:

e ein geringeres Perfektionsstreben

e eine erhéhte Ruhe

e ein erhohtes Erfolgserleben im Beruf
e eine groBere soziale Unterstitzung

Die erhdhte innere Ruhe tritt dabei verstarkt bei den mannlichen Klassenlehrern auf,
die zudem eine erhdhte ,Distanzierungsfahigkeit*'® aufweisen. Da diese Eigenschaft
bereits als ein Schlisselmerkmal fiir einen positiven Umgang mit Belastungen identifi-
ziert wurde, ist die starkere Auspragung dieses Merkmals bei den mannlichen Lehrkraf-
ten auch als Ursache fir den geringeren Anteil an Risikomustern zu betrachten.

Fir beide Geschlechter gilt insgesamt: Das geringere Perfektionsstreben lasst sich
durch die Vielzahl der Facher erklaren, die der Klassenlehrer zu erteilen hat, denn in
10 Fachern lasst sich keine vergleichbare Perfektion anstreben wie dies in zwei Fa-
chern méglich ist. Die Ubrigen Abweichungen kénnen als positive Folge der Tatsache
interpretiert werden, dass der Klassenlehrer einen begrenzten Schulerkreis Uber acht
Jahre unterrichtet. Daraus ergeben sich nicht nur intensive Kontakte zu den Eltern, die
fir den Unterricht sehr unterstitzend sein kénnen, sondern es ist fir Klassenlehrer
auch die Méglichkeit vorhanden, die Entwicklung der Schiler Uber einen langeren Zeit-
raum zu begleiten. Gegenuber der Vielzahl der Aufgaben fiir Klassenlehrer stellen die
genannten Faktoren sicher ein Gegengewicht dar, was auch in der relativ hohen Be-
rufszufriedenheit zum Ausdruck kommt.

Far die kunstlerischen Facher ergeben sich unterschiedliche Einschatzungen bei Leh-
rern und Lehrerinnen. Das Fach Kunst wird von Lehrerinnen weniger belastend emp-
funden. Dies wird ebenfalls durch die Selbsteinschatzung der Berufsbelastung besta-
tigt: Das Fach Kunst ist das einzige Fach, bei dem mannliche Lehrkréfte die Berufsbe-
lastung signifikant héher einschétzen als ihre Kolleginnen.'  Auf der Merkmalsebene
des AVEM treten héhere Mittelwerte bei der “Bedeutsamkeit der Arbeit”, der ,Distanzie-
rungsféahigkeit“ und beim ,Erfolgserleben im Beruf* auf. Die Kombination einer erhdhten
Bedeutsamkeit der Arbeit und gleichzeitig verstarkter Distanzierungsfahigkeit ist au-
Bergewodhnlich, da diese Merkmale sich eher gegenlaufig verhalten. Fir das Fach
Handwerk/Kunst liegt offenbar eine besondere geschlechtsspezifische Situation vor.
Eine Identifikation der Ursachen wirde weitere Untersuchungen erfordern.

Bei den Musiklehrern gehéren beide Geschlechter eher zu den weniger zufriedenen
Lehrern. Was die Belastungen betrifft, schatzen sich die ménnlichen Lehrkrafte selbst
geringer belastet ein. Dies korreliert auch mit der etwas glinstigeren Musterverteilung

12 Diese Abweichung ist hochst signifikant
"2 Betrachtet wurde dazu das Item Kap. IX.2: ,Wie sehr fiihlen Sie sich belastet durch den Beruf allge-
mein?*
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bei den méannlichen Lehrkraften, die einen mittleren Anteil an Risikomustern aufweisen,
wogegen dieser bei der Gruppe der Musiklehrerinnen die 60%-Marke (berschreitet.
Bei den AVEM-Merkmalen ergeben sich insgesamt zwei Abweichungen:

e eine geringere innere Ruhe (signifikant)
e eine geringere Distanzierungsfahigkeit (Tendenz)

Die geringere Distanzierungsfahigkeit ist aus fachspezifischen Griinden insofern plau-
sibel, als das musikalische Element eher eine Identifikation als Distanzierung fordert.
Das Merkmal ,innere Ruhe“ kann im Fach Musik in einen direkten Zusammenhang mit
der duBeren Ruhe gebracht werden, denn Musiklehrer fihlen sich im Vergleich zu den
anderen Lehrergruppen signifikant starker durch den Larmpegel in den Klassen und
durch unmotivierte Schiiler belastet.' Dabei ist wiederum zu beriicksichtigen, dass zu
den Aufgaben der Musiklehrer auch die Leitung eines Chors mit sehr vielen Schilern
zahlt. Hinzu kommt, dass weibliche Lehrkrafte sich gerade durch Disziplinprobleme
und den Larmpegel in den Klassen hdchst signifikant starker belastet fihlen als ihre
mannlichen Kollegen, was die unterschiedliche Einschatzung der Geschlechter in die-
sem Fach erklart.

Die Eurythmielehrer beider Geschlechter sind nach dem Anteil der AVEM-Risikomuster
der mittleren Belastungsgruppe zuzuordnen, was die mannlichen Kollegen auch in der
Selbsteinschatzung angeben. Die weiblichen Lehrkrafte sehen sich selbst eher starker
belastet. Fir dieses Fach muss bei dem Vergleich mit anderen Fachern die geringere
Stundenzahl bericksichtigt werden, die in der Regel 18 Stunden betragt.

Far die Eurythmielehrer ergibt sich nur ein AVEM-Merkmal, das signifikant von den
Auspragungen bei den anderen Fachern abweicht: ein geringeres ,Perfektionsstreben®.
Fir den ,Beruflichen Ehrgeiz* ergibt sich noch eine Tendenz'?°. Das geringere Perfek-
tionsstreben lasst sich durch eine ,Uberforderungssituation® erklaren: Die
Eurythmielehrer fihlen sich durch die Vielzahl der Klassen und durch die GréBe der
Schiilergruppen signifikant starker belastet als die Lehrer der Gibrigen Facher.'® Dies
gilt auch fur Disziplinprobleme, die sie ahnlich wie die Musiklehrer als besonders belas-
tend empfinden. Angesichts groBer Schulergruppen, die teilweise auch keine hohe
Motivation aufweisen, ist ein geringeres Perfektionsstreben verstandlich. Der eigentli-
che Angelpunkt liegt daher im Fach Eurythmie vermutlich eher in der Unterrichtsorga-
nisation, denn auch was die Belastung durch Stundenplane betrifft, liegen die Werte fir
die Eurythmielehrer héchst signifikant Gber den Durchschnittswerten der sonstigen
Waldorflehrer.

Die Oberstufenlehrer beider Geschlechter liegen mit der Selbsteinschatzung ihrer Be-
rufsbelastung im Mittelfeld, was auch durch die mittleren Risikoanteile bei den AVEM-

28 Siehe Anhang E17
2P < 0,08
1% Siehe Anhang E17
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Typenbestatigt wird. Gegentber den anderen Lehrergruppen lassen sich zwei Unter-
schiede bei den AVEM-Merkmalen feststellen:

e eine geringere Resignationstendenz (signifikant)
e eine groBere innere Ruhe (sehr signifikant)

Wie bei den Klassenlehrern sind auch bei den Oberstufenlehrern die Mittelwerte fiir die
Jinnere Ruhe® erhéht, was auch als ein Indiz fir eine stabilisierende Wirkung des
Epochenunterrichts gewertet werden kann, da es sich bei Oberstufenlehrern um Lehrer
der verschiedensten Facher handelt, die nur durch das gemeinsame Strukturmerkmal
des Hauptunterrichts zusammengefasst sind.

Dies legt nahe, den Unterschied zwischen Epochenlehren und Fachstundenlehrern
einmal genauer zu betrachten. In Abbildung 9.29 ist der Vergleich der AVEM-Merkmale
von Epochen- und Fachstundenlehrern dargestellt. Zu den Epochenlehrern z&hlen die
Klassen- und Oberstufenlehrer, alle Gbrigen Facher werden weitgehend in Fachstun-
den unterrichtet. Ausgenommen wurden hier die Facher Handwerk und Kunst, weil in
diesen Fachern haufig Mischformen auftreten.

Merkmalsvergleich Fachstunden- und Epochenlehrer

Soziale Unterstiitzung "

Lebenszufriedenheit
Erfolgserleben -
Innere Ruhe —

Problembewaéltigung | ]

Resignationstendenz i

Distanzierungsfahigkeit |

Perfektionsstreben L

. I I
Verausgabungsbereitschaft r O Epochen

Beruflicher Ehrgeiz -4;|_‘ ® Fachstun-

Bedeutsamkeit der Arbeit e den
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Abbildung 9.29: AVEM-Merkmalsvergleich von Fachstunden- und Epochenlehrern
Die Unterschiede in Abbildung 9.29 sind nicht besonders auffallig. Dennoch ergeben
sich im Vergleich der Epochen- und Fachlehrer drei signifikante Abweichungen. Fir die

Epochenlehrer lassen sich somit folgenden Abweichungen feststellen:

e ein geringeres Perfektionsstreben (sehr signifikant)
e eine groBere innere Ruhe (héchst signifikant)
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e ein erhdhtes Erfolgserleben im Beruf (signifikant)

Bei der Musterverteilung schneiden die Epochenlehrer nur minimal besser ab, die
Summe der Risikomuster ist um 1,1% verringert. Da dieser Wert noch innerhalb des
Konfidenzintervalls (1,8%) liegt, ist daraus keine Folgerung abzuleiten. Was die
Selbsteinschatzung der Belastung durch den Beruf betrifft, ergeben sich fir
Epochenlehrer sogar etwas héhere Belastungswerte. Damit fallt dieser Vergleich ins-
gesamt nicht sehr ergiebig aus.

Auch fir das Fach Sport stimmen die Selbsteinschatzungen zur Belastung und die
AVEM-Ergebnisse beider Geschlechter Gberein: Mannliche und weibliche Lehrkrafte
fir Sport schatzen ihre Berufsbelastung eher gering ein und zahlen auch zu den
zufriedensten Lehrergruppen an Waldorfschulen. Bei beiden Geschlechtern liegen die
geringsten Anteile an Risikomustern innerhalb der AVEM-Typologie vor. Bei den ein-
zelnen Merkmalen sind bei Sportlehrern die folgenden Unterschiede feststellbar:

e ein geringere Bedeutsamkeit der Arbeit (signifikant)
e eine geringere Verausgabungsbereitschaft (sehr signifikant)
e eine erhohe Distanzierungsfahigkeit (signifikant)

Da die Bedeutsamkeit der Arbeit im Zusammenhang mit den eigenen Ansprlchen an
die padagogische Arbeit steht und diese sich in Kapitel 9 als einer der Hauptbelas-
tungsfaktoren far Waldorflehrer herausgestellt hat, ist daraus zu schlieBen, dass gerin-
gere Selbstanspriiche den Hauptgrund fir die geringer empfundene Belastung der
Sportlehrer bilden. Ein direkter Vergleich der Belastung durch die eigenen Anspriiche
ergibt fur die Sportlehrer tatséchlich auch die geringsten Belastungswerte.

Dies ist insofern ein wichtiges Ergebnis, als sich damit zeigt, dass die geringere Belas-
tung der Sportlehrer nicht etwa auf angenehmere Arbeitsbedingungen zuriickzufiihren
ist, sondern auf die inneren Haltungen. Dies wirft umgekehrt die Frage auf, welchen
Einfluss die Selbstanspriiche bei allen Fachern insgesamt auf die Belastungssituation
haben.

Bei den Anspriichen sind sowohl die eigenen Ansprlche, als auch diejenigen aus der
padagogischen Orientierung stammenden Anspriiche und die von den Eltern herrtih-
renden Anforderungen zu bertcksichtigen. Diese drei Aspekte wurden zu einem Faktor
L2Anspriche* zusammengefasst, der aus den Mittelwerten der folgenden drei ltems ge-
bildet wurde:

-Wie sehr flihlen Sie sich belastet durch...”
e 0.22:...lhre eigenen Anspriiche als Padagoge?

e 9.26 ...die von R. Steiner beschriebenen Anforderungen/Ideale?
e 9.28:...die Anforderungen/Erwartungen von Eltern?
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Der Vergleich mit den Werten fir die Berufsbelastung ist in Abbildung 9.30 dargestellt:

Berufshelastung durch Beruf und Anspriiche
1,5
2
o = /\’\A
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Sport Kunst Oberstufe Eurythmie Fremdspr. Klassenl.  Musik

Abbildung 9.30 : Belastung der Anforderungen und Berufsbelastung allgemein

Die Parallelitat der beiden Kurvenverlaufe in Abbildung 9.30 entspricht dem hohen Kor-
relationskoeffizienten von r = 0,73 zwischen der Berufsbelastung und dem Faktor ,An-
spriche®. Die subjektiv erfahrenen Anspriiche stellen damit fir Waldorflehrer einen
signifikanten Teilfaktor fir die berufliche Gesamtbelastung dar.

Die Klassenlehrer und Fremdsprachenlehrer fihlen sich insgesamt starker als die Ver-
treter anderer Facher durch die an sie gestellten Anforderungen belastet. Bei den
Klassenlehrern ist dies vermutlich dadurch zu erklaren, dass sie ihre Schiler Uber acht
Jahre begleiten und ihren Einfluss auf die Kinder in dieser entscheidenden Entwick-
lungsphase zwischen sechs und vierzehn Jahren als groBe Verantwortung erleben.
Warum die Sprachlehrer sich aber starker durch Anspriiche belastet flihlen als zum
Beispiel die Epochen gebenden Oberstufenkollegen, ist Gberraschend und aus den
vorliegenden Daten nicht erklarbar.

Werden die Korrelationen der Gesamtbelastung zu den einzelnen Belastungsfaktoren
betrachtet, insoweit diese im Abschnitt IX des Fragebogens erfasst wurden, dann er-

geben sich fiir einzelne Facher folgenden weitere Zusammenhénge:'®'

e Fir Klassenlehrer kommt die Stofffllle als ein besonders belastender Faktor
hinzu, was sich aus der Vielzahl der zu unterrichtenden Facher erklaren
lasst.

e Fir Eurythmielehrer sind organisatorische Aufgaben neben der Arbeit be-
sonders belastend. Dies kann mit der Bihnenprasenz bei Auffiihrungen in
einen Zusammenhang gebracht werden.

e Fir die Lehrer fur Handwerk und Kunst stellt die Organisation des Unter-
richts einen besonderen Belastungsfaktor dar. Dies erklart sich aus dem er-

! Eine Gesamtdarstellung ist Tabelle E1 im Anhang E zu entnehmen.
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héhten Aufwand der Unterrichtsvorbereitungen, zum Beispiel durch die Be-
schaffung und Vorbereitung von Unterrichtsmaterialien.

e Fremdsprachenlehrer sind besonders durch die Anzahl der Wochenstunden
belastet. Dies trifft aber auch generell in abgeschwéchter Form far alle Fa-
cher zu. Die Besonderheit der Situation der Fremdsprachenlehrer liegt aber
darin, dass einerseits die ersten zwei Unterrichtsstunden durch den Haupt-
unterricht belegt sind und anderseits der Nachmittagsunterricht vorwiegend
fir die handwerklich-kiinstlerischen Facher sowie Sport reserviert ist. Da-
raus ergeben sich flr die Fremdsprachenlehrer kompakte Stundenpléane mit
wenigen Pausen.

e Fir Musiklehrer stellen die Erwartungen der Eltern und die eigenen Anspri-
che besondere Belastungsfaktoren dar, was sicher auch darauf zurlickzu-
fihren ist, dass Musiklehrer durch 6éffentliche Chorauffiihrungen bei Schul-
veranstaltungen ihre Arbeit vor den Eltern prasentieren.

Die dargestellten Unterschiede lassen sich eher nicht auf unterschiedliche Haltungen
bei den Lehrern der verschiedenen Facher zurlickflihren, sondern sie sind — wie im
Einzelnen erlautert — auf strukturelle Besonderheiten der Facher im Rahmen von Wal-
dorfschulen zurlickzufiihren.

9.4.4 Flankierende Faktorenanalyse zum Unterricht

Die bisherigen Untersuchungen zur Facherdifferenzierung stitzten sich im Wesentli-
chen auf das AVEM-Instrument. Die Items zum Unterricht und zum Schulklima wurden
daraufhin untersucht, ob die sich daraus ergebenden Befunde mit den bisherigen Er-
gebnissen konsistent sind. Um eine multifaktorielle Betrachtung der Unterrichtssituation
bei verschiedenen Fachern vorzunehmen, wurden aus den ersten drei Abschnitten des
Fragebogens unterrichtsrelevante ltems ausgewahlt. Dabei wurden aus den Abschnit-
ten | (Motive, Ziele, Unterricht) und Il (Schulklima) alle Fragen berlcksichtigt und aus
Abschnitt Il (Kommunikationsverhalten und kollegiale Zusammenarbeit) nur diejenigen
Fragen hinzugenommen, die einen direkten Unterrichtsbezug aufweisen.

Zu dieser Gruppe von ltems wurde eine Faktorenanalyse mit SPSS durchgefiihrt, bei
der 4 Faktoren extrahiert werden konnten.'® Dabei lieB sich der erste Faktor nach in-
haltlichen Gesichtspunkten in 4 Teilfaktoren differenzieren, so dass sich insgesamt 7
schiilerbezogene Faktoren ergaben.'®

Die weitere Aufteilung des ersten Faktors aus der SPSS-gestitzten Analyse schien
aus zwei Grinden sinnvoll: Zum einen, um bei allen Faktoren eine einigermaBen aus-
geglichene Anzahl von ltems zu erhalten, damit eine anndhernd gleichméaBige Gewich-
tung gegeben ist und zum anderen, weil die Antworten zu den Teilfaktoren in den Fa-

' Hauptkomponentenanalyse mit SPSS
133 Items, die bei der Faktorenanalyse keine Ladungen iiber 0,4 erreichten, wurden ganz aus der Betrach-

tung herausgenommen.
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chern unterschiedlich ausfallen, was bei einer Beibehaltung der automatisch ermittelten
Faktorenbildung zur Nivellierung der Unterschiede gefiihrt hatte. Die sieben schulerbe-
zogenen Faktoren setzen sich aus folgenden Items zusammen:

Faktor 1: Disziplinprobleme
Es kommt vor...
e dass Schilerinnen und Schiiler gezielt im Unterricht stéren.
e einzelne Unterrichtsstunden schwénzen.

e den Unterricht vorzeitig verlassen.

Faktor 2: Offene Kommunikation mit Schiilern
e Wenn den Schiilern an meinem Unterricht etwas nicht geféllt, kbnnen sie
mit mir offen dartber reden.
e [ch gebe jedem Schiler im Unterricht die Gelegenheit, seine Meinung zu
dem behandelten Thema zu duBern.

e Ich bemiihe mich, im Unterricht auf die Wiinsche der Schiler einzugehen.

Faktor 3: Vertrauensvolles Verhaltnis zu Schiilern
e Jch habe ein vertrauensvolles Verhdltnis zu meinen Schiilern.
e [ch erfahre Respekt und Anerkennung von meinen Schiilern.

e Schuler wenden sich auch mit persénlichen Problemen an mich.

Faktor 4: Selbststandige Arbeit von Schiilern
e In meinem Unterricht lernen die Schiler, mit Mitschilern etwas gemeinsam
zu erarbeiten
e In meinem Unterricht lernen die Schiiler, sich selbstandig etwas zu erarbei-

ten

Faktor 5: Unterrichtsqualitat
e Jch mache mir kaum Gedanken dariiber, ob die Schiiler meinen Unterricht
langweilig finden kénnten (diese Variable wurde umkodiert).

e Das in meinem Unterricht Erlernte erleben die Schdiler als sinnvoll.
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Faktor 6: Leistungsanforderungen
e Die zunehmende Akademisierung/ wissenschaftliche Ausrichtung in der
Waldorflehrerausbildung finde ich wichtig.
e Ich informiere jeden Schuler regelméBig Uber seinen individuellen Leis-
tungsstand.
e Arbeiten/ Tests zur Lernstandskontrolle sind fir mich ein selbstverstédndli-

cher Bestandteil meines Unterrichts.

Faktor 7: Leistungsdruck und Konkurrenz
e Schiler nehmen Leistungsdruck in meinem Unterricht wabhr.

e Schuler nehmen Leistungskonkurrenz in meinem Unterricht wahr.

Die Mittelwerte der einzelnen Faktoren'* sind in Abbildung 9.31 in einer Ubersicht dar-
gestellt.

1 Unterrichtsfaktoren

—o—Klassenlehrer
Oberstufe
—-a—- Eurythmie

X--- Fremdsprachen
—%— Musik

—eo— Kunst

—+—— Sport

Abbildung 9.31: Unterrichtsbezogene Faktoren (1 = “trifft voll zu”“, 3 = ,trifft eher nicht zu*)

Aus Abbildung 9.31 geht hervor, dass Lehrer an Waldorfschulen ,Leistungsdruck® und
,Disziplinprobleme” als eher gering einschatzen (Wert 3 entspricht: ,trifft eher nicht
zu“). Bei den schllerbezogenen Faktoren wurde neben der ,offenen Kommunikation®

13 Alle Mittelwerte im Uberblick zeigt Tabelle B1 im Anhang.
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zwischen Lehrern und Schilern und dem ,Vertrauensverhéltnis“ zu den Schulern auch
die ,Selbstandigkeit der Schilerarbeit” im Mittel positiv gewertet.

Im Folgenden werden nur diejenigen Faktoren weiter betrachtet, bei denen Abwei-
chungen auftreten: Dies sind die Faktoren ,Vertrauensverhéltnis®, ,selbstandige Schu-
lerarbeit®, sowie ,Anforderungen® und ,Leistungsdruck®. Die unterschiedlichen Ein-
schatzungen zu den Faktoren ,Anforderungen® und Leistungsdruck® sind in Hinblick auf
die Abschlussrelevanz der Facher nicht Uberraschend: Bei Oberstufen- und Fremd-
sprachenlehrern liegen die Mittelwerte signifikant Gber dem Durchschnitt, wogegen bei
den Facher Eurythmie und Kunst die Werte deutlich niedriger ausfallen.

Die Einschatzungen zu Disziplinproblemen — denen insgesamt eine sehr geringe Be-
deutung zugemessen wird — und zur Kommunikation mit den Schilern sowie zur Ak-
zeptanz des Unterrichts fallen flr die hier betrachteten Facher praktisch identisch aus.
Anzumerken ist jedoch, dass die von den Lehrern geschéatzte Akzeptanz des Unter-
richts von Seiten der Schiler bei allen Fachern deutlich niedriger bewertet wird als die
Faktoren ,Kommunikation“ und ,Vertrauensverhaltnis®. Die Grinde fiir diese geringere
Akzeptanz des Unterrichts wéaren also weniger im Bereich der Schuler-Lehrer-
Beziehung zu suchen.

Die verbleibenden Faktoren zum Vertrauensverhaltnis und zur selbstandigen Schiler-
arbeit weisen einzelne signifikante Unterschiede bei den verschiedenen Fachern auf.
In Abbildung 9.32 sind die Mittelwerte des Faktors zum Vertrauensverhéltnis ,Lehrer-
Schiler” fir die einzelnen Facher dargestellt:

Vertrauensverhaltnis zu Schiilern (mannliche und weibliche
Lehrkrafte)

1,5

2,5

S O B B B B

Klassenl. Sport OberstufeFremdspr. Musik Kunst Eurythmie

Abbildung 9.32: Mittelwerte zum Faktor , Lehrer-Schiiler-Vertrauensverhaltnis“

Die einzige signifikante Abweichung in Abbildung 9.32 liegt bei den Klassenlehrern vor,
die ihr Vertrauensverhaltnis zu den Schilern hdéher einschatzen als die Lehrer aller
Ubrigen Facher, was im Wesentlichen wohl auf die kontinuierliche achtjahrige Klassen-
lehrerzeit zurlickzuflihren ist. Zumindest in Bezug auf diesen Faktor stellt dies eine
Bestatigung fir die 8-jahrige Klassenlehrerzeit dar, wobei berlcksichtigt werden muss,
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dass flr den Einzelfall die Lehrer-Schiler-Passung ein weiterer entscheidender Faktor
fir das Gelingen dieser langjéhrigen Beziehung ist.

Die Beurteilungen der Lehrer zur Selbstandigkeit der Schiilerarbeit sind in Abbildung
9.33 dargestellt.

Selbstandige Arbeit von Schiilern nach Fachern
(mannliche und weibliche Lehrkrafte)

1,5

2,5

Sl B B B B

Eurythmie Klassenl.  Kunst Sport Musik Fremdspr. Oberstufe

Abbildung 9.33: selbstidndige Schiilerarbeit im Unterricht (Lehrereinschitzung)

Wie Abbildung 9.33 zu entnehmen ist, schatzen die Lehrer fir Eurythmie die Selbstan-
digkeit der Schiiler in ihrem Unterricht am héchsten ein'®, wogegen die Beurteilungen
der Oberstufenlehrer am anderen Ende der Bandbreite liegen. Ob und inwiefern das
Fach Eurythmie eventuell einen besonderen Beitrag zur Entwicklung der Selbstandig-
keit der Schiler leistet, ist aus den vorliegenden Daten nicht zu erschlieBen. Eine na-
here Untersuchung kdnnte aber nach dem aus Abbildung 9.33 ersichtlichen Befund
interessant sein.

Insgesamt lassen sich fiir die einzelnen Facher einige signifikante Abweichungen'® zur
Gesamtstichprobe feststellen. Der Vergleich fir die Klassenlehrer zeigt neben dem
oben schon erwahnten positiveren Lehrer-Schiler-Verhaltnis keine weiteren Unter-
schiede. Oberstufenlehrer schatzen die Leitungserwartungen an die Schiler und den
Leistungsdruck auf Seiten der Schiiler signifikant héher ein als die tbrigen Lehrer — mit
Ausnahme der Fremdsprachlehrer, die in Bezug auf diese beiden Punkte ahnliche Be-
wertungen wie die Oberstufenlehrer abgeben. Obwohl die Oberstufenlehrer ihrer
Selbsteinschatzung nach die Kommunikation mit den Schulern positiver sehen, rangie-
ren sie bei dem Vertrauensverhdltnis etwas unter dem Durchschnitt. Im Vergleich zu
den Klassenlehrern besitzen sie eher ein distanzierteres Verhaltnis zu den Schilern.

% Diese Abweichung ist signifikant
% Da simtliche Verteilungen der einzelnen Faktoren sowohl bei dem Kolmogorov-Smirnov-Test als

auch bei dem Shapiro-Wilk-Test hochst signifikant von der Normalverteilung abweichen, wurde in die-
sem Zusammenhang zur Bestimmung des Signifikanzgrades der Mann-Whitney-Test verwendet.
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Uberraschend ist die Beurteilung der selbstiandigen Arbeitsleistung der Schiler von
Seiten der Oberstufenlehrer, die gegenlber den Einschatzungen der Klassenlehrer
und den Lehrern fir Kunst und Eurythmie viel kritischer ausfallt. Ob dies an einem ho-
heren Anspruch der Oberstufenlehrer liegt oder ob die Vorbereitungen der Abschluss-
prifungen dies negativ beeinflussen, lasst sich auf Grund der vorliegenden Daten nicht
entscheiden.

Neben einer geringeren Leistungsanforderung (von Seiten der Lehrer) beziehungswei-
se Leistungsdrucks (auf Seiten der Schuler) fallt bei der Gruppe der Eurythmielehrer
vor allem der hohe Wert flr die selbstandige Schilerarbeit auf, der héchst signifikant
von allen anderen Werten der Ubrigen Facher abweicht. Es wére sicher lohnenswert,
der Frage nachzugehen, ob das gemeinsame Erarbeiten von Eurythmieformen im
Raum durch die Schulung der Raumorientierung und der Koordination einen Beitrag
zur Selbstandigkeit leistet. Ebenso auffallig sind auf der anderen Seite die geringen
Werte fir die Schilerakzeptanz des Unterrichts aus Sicht der Eurythmielehrer. Dies
trifft ebenso auf das Vertrauensverhaltnis zwischen Lehrern und Schilern zu. Dazu
liegen signifikante Abweichungen zu den Klassen- und Oberstufenlehrern und zum Teil
auch zu den Kunstlehrern vor. Was den Rackhalt im Kollegium und die innerkollegiale
Kommunikation betrifft, liegen die Eurythmielehrer mit inren Einschatzungen ebenfalls
unter dem Mittelwert. Signifikante Unterschiede ergeben sich hier vor allem zu den
Oberstufenlehrern. Das kdnnte darauf hindeuten, dass die Eurythmielehrer fur inr Fach
nicht so einen deutlichen Rickhalt im Kollegium erleben wie die anderen Lehrer.

Die Fremdsprachenlehrer zeigen als Gruppe ein ahnliche Verteilung der AVEM-Typen
wie die Oberstufenlehrer: Die Einschatzungen zu Leistungsanforderungen und Leis-
tungsdruck sind auch hier gegenlber allen anderen Gruppen signifikant erhéht. Wei-
terhin fallen ebenso wie bei den Oberstufenlehrern die Mittelwerte fir das Vertrauens-
verhaltnis zu den Schiilern und zur selbstandigen Schilerarbeit etwas niedriger aus.

Die Gruppe der Musiklehrer zeigt keine besonderen Auffélligkeiten in Bezug auf die
unterrichtsbezogenen Faktoren, auBer dass die Kommunikation mit den Schilern signi-
fikant schlechter eingeschatzt wird, was vermutlich auf die gréBeren Schilergruppen
zuriickzufiihren ist.'®” Zudem treten die Unterschiede insbesondere im Vergleich zu
den Epochenlehrern auf, was aber zum Teil auch auf die besondere Stellung des
Epochenunterrichts zurlickzufiihren ist.

Bei den Lehrern fir Kunst und Handwerk treten bei den Leistungsanforderungen und
dem Leistungsdruck fir Schiler erwartungsgemaB niedrigere Mittelwerte auf — was
jedoch bei den Musiklehrern nicht der Fall ist. Die Werte der Kunstlehrer flr eine offene
Kommunikation mit den Schilern liegen oberhalb und fir das Vertrauensverhaltnis zu
den Schiilern unterhalb des Durchschnitts. Da der GroBteil dieses Unterrichts in der
Oberstufe stattfindet, ist es naheliegend, diesen Effekt auch mit dem allgemein eher

37 Es liegen keine Angaben zum Anteil von Unterrichtsstunden mit einem klasseniibergreifenden Chor
vor.
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distanzierter werdenden Verhéltnis zu den Schilern dieser Altersstufe in Zusammen-
hang zu bringen.

SchlieBlich treten bei den Sportlehrern keine signifikanten Abweichungen bei den un-
terrichtsbezogenen Faktoren auf mit Ausnahme von leicht erhéhten Mittelwerten bei
den Leistungsanforderungen und dem Leistungsdruck fir die Schiiler.

Da beim Vergleich der Unterrichtsfaktoren Unterschiede zwischen den Einschatzungen
von Lehrern auftraten, die in Epochen beziehungsweise in Fachstunden unterrichten,
werden die Einschatzungen dieser beiden Gruppen in Abbildung 9.34 gegeniiberge-
stellt, zumal sich im vorangegangenen Kapitel auch schon Unterschiede in den AVEM-
Typen dieser beiden Gruppen ergaben. Die Kunst- und Handwerkslehrer sind hierbei
nicht berlicksichtigt, da diese Facher an vielen Schulen in Mischformen zwischen Epo-
chen- und Fachunterricht erteilt werden.

Epochen versus Fachstunden

Leistungsdruck bei
Schilern

Anforderungen II

Akzeptanz des 1 1
Unterrichts |
selbstandige Arbeit 1 |
der Schiiler |
Vertrauensverhéltnis | | | | I
zu Schilern ]

Kommunikation mit | | | | I
Schiilern | O Epochen

Disziplinprobleme E‘; @ Fachstunden

3,5 3 2,5 2 1,5 1

Abbildung 9.34: Faktorenvergleich Epochenlehrer zu Fachstundenlehrern

In Abbildung 9.34 treten bei den Epochenlehrern (n=833) zwei héchst signifikante Un-
terschiede im Vergleich zu den Fachstundenlehrern (n=563) auf, nadmlich die deutlich
héhere Einschétzung bei dem Vertrauensverhéltnis zu den Schilern und die positiver
beurteilte Akzeptanz des Unterrichts von Seiten der Schiler. Fir den etwas positiveren
Wert bei den Epochenlehrern in Bezug auf Disziplinprobleme ergibt sich noch eine
Tendenz.'®® Diese Abweichungen in Bezug auf diese drei Faktoren lassen sich inhalt-
lich aufeinander beziehen: Ein Fach, das jeden Morgen flr drei bis vier Wochen unter-
richtet wird, erleichtert dem Schiler eine kontinuierliche Mitarbeit, was sich auch giins-
tig auf die Akzeptanz des Unterricht auswirken kann. Eine héhere Akzeptanz des Un-

138 p=0,06
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terrichts und ein besseres Vertrauensverhéltnis zur Lehrperson sollten ebenfalls positi-
ven Einfluss auf Disziplinprobleme haben. Dies ist umso bemerkenswerter, als die
Klassen im Epochenunterricht ungeteilt sind. Die Fachstunden werden dagegen, zu-
mindest in der Oberstufe, meist in geteilten Gruppen unterrichtet. Damit wird der Epo-
chenunterricht von Seiten der Waldorflehrer in Bezug auf die Akzeptanz und das Scha-
ler-Lehrer-Verhaltnis besser beurteilt als der Unterricht in einzelnen Fachstunden.

Es ware lohnenswert, diesen Aspekt weiter zu untersuchen, denn eventuell kénnte der
Epochenunterricht auch fir andere Schulformen von Vorteil sein. Bisher ist diese Be-
sonderheit an Waldorfschulen aber noch nicht systematisch von anderen Schulformen
aufgegriffen worden.

9.4.5 Resumee: AVEM versus Faktorenanalyse zum Unterricht

Insgesamt sind sich Waldorflehrer verschiedener Facher in Bezug auf die Einschéat-
zung von Disziplinproblemen und der Kommunikation mit Schilern weitgehend einig.
Signifikante Unterschiede treten vorwiegend bei folgenden Merkmalen auf:

e |Lehrkrafte der klnstlerischen Facher schatzen Leistungsanforderungen und
Leistungsdruck fir die Schiler erwartungsgemaf eher geringer ein, bewerten
die selbstandige Arbeit der Schiler auf der anderen Seite jedoch viel positiver.
Es ware daher lohnenswert, die Fragestellung weiter zu verfolgen, welchen An-
teil die kinstlerische Arbeit an der Entwicklung der Selbstandigkeit der Schuler
allgemein hat.

e Lehrer, die vorwiegend in Epochen unterrichten (Klassen- und Oberstufenleh-
rer) beurteilen ihr Vertrauensverhaltnis zu den Schulern positiver, ebenso ist ih-
rer Meinung nach die Unterrichtsakzeptanz der Schuler gréBer. Die tendenziell
geringeren Disziplinprobleme der Epochenlehrer kénnen als Folge dieser bei-
den Effekte gedeutet werden.

e Klassenlehrer zeichnen sich durch eine ausgesprochen positive Einschatzung
ihres Vertrauensverhaltnisses zu den Schilern aus, was zumindest zum Teil
auch durch den Rahmen des Hauptunterrichts begunstigt zu sein scheint, weil
alle Epochenlehrer eine positivere Einschatzung dieses Merkmals aufweisen.

e Oberstufenlehrer und Fremdsprachenlehrer sehen gréBere Leistungsanforde-
rungen und starkeren Leistungsdruck fir Schiiler. Uberraschenderweise fallt fiir
beide Gruppen die Bewertung der offenen Kommunikation mit den Schilern
Uberdurchschnittlich positiv aus, wogegen das Vertrauensverhaltnis zugleich
geringer eingestuft wird. Da beide Lehrergruppen vorwiegend mit Schilern der
Altersstufe von 15 bis 18 Jahren arbeiten, kdnnte dieser Effekt auch auf die
Verselbstandigungstendenz in dieser Jugendphase zurtickzuflihren sein.
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e Bei Eurythmielehrern liegt eine positivere Einschatzung zur Selbstandigkeit der
Schilerarbeit vor. Die Beurteilungen der Eurythmielehrer unterscheiden sich
dabei héchst signifikant von denen aller anderen Lehrergruppen. Zur geschétz-
ten Schiilerakzeptanz des Unterrichts und zum Vertrauensverhaltnis zu Schu-
lern geben die Eurythmielehrer kritischere Einschatzungen ab. Insgesamt er-
halten damit Lehrkrafte far Eurythmie weniger positive Rickmeldungen fur ihre
Arbeit von Seiten der Schdiler als die Ubrigen Lehrer.

e Fir Musik- und Sportlehrer lassen sich in Bezug auf die unterrichtsbezogenen
Faktoren keine spezifischen Unterschiede zur Gesamtheit der Waldorflehrer
ausmachen.

9.4.6 Zusammenfassung zur Facherdifferenzierung

Die vergleichende Betrachtung einzelner Facher wurde einerseits mit Hilfe des AVEM-
Instruments vorgenommen, zum anderen wurden Ergebnisse der unterrichtsbezoge-
nen ltems aus dem Fragebogen hinzugezogen. In Bezug auf die Berufsbelastungen
stimmen die AVEM-Befunde mit den Selbsteinschatzungen zu Beanspruchungen im
Beruf Uberein: Klassenlehrer, Lehrer fir Musik und Fremdsprachen zahlen demnach zu
den starker belasteten Lehrergruppen. Fir das Fach Sport ist der Anteil an den Risi-
komustern am kleinsten.

Werden die elf Merkmale des AVEM im Einzelnen betrachtet, fallt eine relativ hohe
Homogenitat fur die unterschiedlichen Facher auf, wenn man von einigen Abweichun-
gen bei den Lehrkréften flir Sport und Fremdsprachen absieht. Fir letztere ergibt sich
die Besonderheit, dass das Profil der Fremdsprachenlehrer mehr Ahnlichkeiten zu den
Profilen von Regelschullehrern aufweist als zu denjenigen der Ubrigen Waldorflehrer
(siehe Abb. 9.28). Inwiefern dies durch den 45-Minuten Takt der Fachstunden mit be-
dingt ist, der an Waldorfschulen vorwiegend im Fremdsprachenunterricht auftritt, bleibt
dabei offen. Verschiedenheiten bei den Merkmalen treten hauptséchlich bei dem ,Per-
fektionsstreben®, der ,Verausgabungsbereitschaft® und der ,Distanzierungsfahigkeit*
auf. Dabei zeigt sich insbesondere, dass die Distanzierungsféhigkeit in einem engen
Zusammenhang mit dem Belastungsgrad steht. In der starkeren Auspragung der Dis-
tanzierungsfahigkeit bei Waldorflehrern liegt auch der Hauptunterschied zu den Regel-
schullehrern.

Ferner ist fir Waldorflehrer unterschiedlicher Facher eine Beziehung zwischen dem
Anforderungs- und dem Belastungsprofil erkennbar (Abb. 9.30). Die Anforderungen
von Eltern und diejenigen, welche die Padagogen selbst an sich stellen, sind demnach
unabhé&ngig vom Fach fur einen erheblichen Teil der unterschiedlichen Beanspruchun-
gen verantwortlich.
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In Bezug auf die Zufriedenheit mit dem Beruf allgemein erweisen sich die Klassenleh-
rer als eine recht zufriedene Lehrergruppe, trotz der héheren Belastung. Die gréBte
Zufriedenheit ist bei den Fachlehrern fir Kunst und Sport zu finden. Dabei nimmt die
Musik eine kontrastierende Position ein: Lehrkréfte dieses Fachs zahlen zu den weni-
ger Zufriedenen. Dies sollte bei der besonderen Stellung der Kunst an Waldorfschulen
zu denken geben: Warum stellen Musiklehrer die unzufriedenste Gruppe dar, wahrend
die Zufriedenheit in den kiinstlerisch-handwerklichen Fachern sehr groB ist? Hier stellt
sich die Frage, ob dies allein auf die gréBeren Schulergruppen wahrend der Chorver-
anstaltungen zurtickzufiihren ist.

Zur Schilerakzeptanz des Unterrichts und zum Vertrauensverhaltnis geben die
Eurythmielehrer kritischere Einschatzungen ab als die Ubrigen Lehrer. Die Férderung
der selbstéandigen Arbeit der Schiiler wird allerdings von den Lehrkraften der kinstleri-
schen Fé&cher viel positiver bewertet. Die Beurteilungen der Eurythmielehrer unter-
scheiden sich dabei hdchst signifikant von denen aller anderen Lehrergruppen. Die
Bedeutung des Kunstunterrichts fir die Entwicklung der Selbstandigkeit von Waldorf-
schilern kdénnte daher ein interessanter Aspekt flir weitergehende Forschungen dar-
stellen.

Unter den AVEM-Ergebnissen ergeben sich zum Teil auch genderspezifische Befunde.
Bei Klassenlehrern ist die Belastung fur die mannlichen Lehrkrafte gemaB AVEM we-
sentlich geringer als fir Lehrerinnen. Die Selbsteinschatzungen zur Belastung zeigen
dagegen keine signifikanten Unterschiede. Diese Diskrepanz l&sst sich aus den vorlie-
genden Daten nicht erklaren. Die Unterschiede in den Fachern Handwerk und Kunst
zwischen den Geschlechtern sind darauf zurtickzufiihren, dass die méannlichen Lehr-
krafte in den handwerklichen Fachern starker vertreten sind, wogegen in den Fachern
Kunst und Handarbeit der Anteil der Lehrerinnen Gberwiegt. Diese Differenzen stellen
somit keine genderspezifische Aussage dar, sondern lassen sich dadurch erklaren,
dass unter der Bezeichnung ,Handwerk und Kunst verschiedene Facher zusammen-
gefasst wurden, in denen die Geschlechter unterschiedlich verteilt sind.

Die Befunde der Faktorenanalyse zeigen ebenso wie die AVEM-Ergebnisse eine weit-
gehende Homogenitat innerhalb der Waldorflehrerschaft. Im Wesentlichen divergieren
nur die Leistungsanforderungen. Oberstufenlehrer und Fremdsprachenlehrer schatzen
die Leistungsanforderungen beziehungsweise den Leistungsdruck fir die Schiler star-
ker ein als die Lehrer der brigen Facher. Uberraschenderweise fallt fiir diese beiden
Gruppen die Bewertung der offenen Kommunikation mit den Schilern Uberdurch-
schnittlich positiv aus, wogegen das Vertrauensverhaltnis zugleich geringer eingestuft
wird. DemgegenUlber zeichnen sich die Klassenlehrer durch eine ausgesprochen posi-
tive Einschéatzung ihres Vertrauensverhaltnisses zu den Schilern aus.

Beim Vergleich von Epochenlehrern mit Lehrern, die ihren Unterricht in Fachstunden
erteilen, fallt der Anteil der Ersteren am G-Muster mit 18,3% grdBer aus als bei den
Fachstunden-Lehrern (15,9%). Aus den Unterrichtsfaktoren ergibt sich weiterhin, dass
Lehrer, die ihre Facher vorwiegend in Epochen unterrichten, ihr Vertrauensverhaltnis
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zu den Schulern positiver beurteilen. Ebenso ist ihrer Meinung nach die Unterrichtsak-
zeptanz der Schiler gréBer. Der Unterricht in Epochen wird von Waldorflehrern dem-
nach in Bezug auf einzelne Elemente der Unterrichtsqualitat besser bewertet als der in
45-Minuten-Einheiten erteilte Fachunterricht. Auch die AVEM-Typenverteilung féllt da-
bei geringflgig positiver zugunsten des Epochenunterrichts aus. Angesichts dieser
positiven Befunde ist es ein wenig verwunderlich, dass bei der bisherigen Diskussion
der waldorfpadagogischen Besonderheiten in der Offentlichkeit der Epochenunterricht
nicht starker in den Mittelpunkt gertckt ist.

9.5 Waldorfspezifische Faktoren ohne AVEM-Bezug

Genau wie bei den allgemeinen schulischen Faktoren in Kapitel 8 gibt es auch bei den
waldorfspezifischen Besonderheiten einzelne GréBen, die keinen Zusammenhang mit
der AVEM-Typenverteilung aufweisen. Dabei wéare bei den folgenden beiden Aspekten
ein Zusammenhang durchaus zu erwarten gewesen.

Ehemalige Waldorfschiiler und anthroposophische Gesellschaft

Von den Lehrern aus der vorliegenden Stichprobe haben 19,4% friher selbst eine
Waldorfschule besucht Flr diese ehemaligen Waldorfschiler unter den heutigen Wal-
dorflehrern l&sst sich kein wesentlicher Unterschied in Bezug auf die AVEM-
Typenverteilung zu den Ubrigen Waldorflehrern feststellen. Fir die Merkmale ,Veraus-
gabungsbereitschaft* und ,Berufliches Erfolgserleben“ zeigen die ehemaligen Wal-
dorfschiler zwar tendenziell hdhere Werte, aber eine signifikante Veranderung in Be-
zug auf die Belastungssituation und die Zufriedenheit ist damit nicht verbunden.

Ahnlich verhalt es sich mit der Zugehdrigkeit zur anthroposophischen Gesellschaft:
Auch diesbezlglich sind keine differierenden AVEM-Typenverteilungen festzustellen.
Die Haltung des einzelnen Lehrers der Anthroposophie gegenliber zeigt allerdings ei-
nen schwachen Zusammenhang mit der AVEM-Typenverteilung, insbesondere wenn
sie direkt auf den Beruf bezogen wird. Darauf wurde in Kapitel 9.1 bereits ausfihrlicher
eingegangen.

Praktizierte Fithrungsmodelle

An Waldorfschulen existieren unterschiedliche Flhrungskonzepte: Bei dem ,klassi-
schen Fihrungsmodell* wird die Schule von einer Lehrerkonferenz geleitet, der in der
Regel alle Lehrer angehéren, die seit langerem an der Schule tatig sind. Diese Schul-
leitungs-Konferenz flhrt das operative Geschéft, trifft Personalentscheidungen und
gestaltet Schulvertrage. Sie ist weiterhin auch fir Strategien zur Schul- und Qualitats-
entwicklung zusténdig. In den letzten ein bis zwei Dekaden wurde an einigen Waldorf-
schulen ein ,Mandatsmodell“ entwickelt, bei dem in der Regel ein drei- bis funfkdpfiges,
auf Zeit gewahltes Lehrerteam sowohl Fihrungs- als auch Leitungsaufgaben Uber-
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nimmt. Bei einem seltener realisierten ,direktionalen* Modell liegt diese Aufgabe in den
H&nden einer auf Zeit gewéhlten einzelnen Person.'®

Sowohl in Bezug auf die praktizierten als auch auf die von den Waldorflehrern favori-
sierten Modelle ergeben sich keine signifikanten Zusammenhange mit der AVEM-
Typenverteilung. Dieser Befund erscheint zwar tberraschend, gibt aber auf der ande-
ren Seite nur die Tatsache wieder, dass die Struktur eines Flihrungsmodells nicht allein
die Qualitat der Fiihrungsprozesse bestimmt. Auch zusétzliche Faktoren wie die kolle-
giale Zusammenarbeit, das gegenseitige Vertrauen, die Kritik- und Fehlerkultur an der
jeweiligen Schule /miissen dabei berlicksichtigt werden. Zu diesen Faktoren sind auch
Zusammenhange mit den arbeitsbezogenen Verhaltensmustern nachweisbar, was in
Kapitel 9 bereits im Einzelnen ausgefihrt wurde. Dies macht auch verstandlich, warum
es fur beide Fihrungsmodelle sowohl gelungene, als auch weniger gelungene Beispie-
le gibt. Die Strukturen allein bestimmen nicht die Funktionalitét innerhalb der Organisa-
tion. Diese Funktionalitdt hangt zwar einerseits auch von klaren Strukturen, aber auch
wesentlich von der Kommunikationskultur ab und diese steht in einem direkten Ver-
héltnis zu den persdnlichen Beziehungen unter den Kollegen.

9.6 Zusammenfassung zu Kapitel 9

Die Differenzierung der Facher zeigt, dass Klassenlehrer und die Lehrer fur Fremd-
sprachen und Musik, nach dem Anteil der Risikomuster zu urteilen, zu den starker be-
lasteten Gruppen gehéren. Bedingt sind auch die Lehrkréafte fir Eurythmie dazu zu
zahlen. Zu erganzen ist dabei allerdings, dass Klassenlehrer auch zugleich zufriedener
mit ihrem Beruf sind als die meisten ihrer Kollegen. Nur Kunst- und Sportlehrer errei-
chen einen héheren Grad an Berufszufriedenheit. Unabhangig vom Fach kann die Be-
lastung durch eigene Anspriiche an die padagogische Arbeit als durchgangiger Belas-
tungsfaktor identifiziert werden.

Der Unterricht in Epochen schneidet in der Beurteilung der Lehrer insgesamt etwas
besser ab als der Fachunterricht im 45-Minuten Takt. Dies ist moglicherweise auch
einer der Grinde, warum die Lehrkréfte fir Fremdsprachen bei der AVEM-Diagnostik
schlechter abschneiden als Lehrer, die in Epochen unterrichten.

Lehrkrafte der kinstlerischen Facher, insbesondere im Fach Eurythmie schatzen die
Anforderungen fur die Schiler an die selbstandige Arbeit héher ein. Dies kdnnte auf
ein bisher noch nicht gewdrdigtes - beziehungsweise erforschtes - Potential dieser Fa-
cher fur die Entwicklung selbstandigen Arbeitens deuten. Zum anderen liegen auch
Befunde dafiir vor, das die Lehrkrafte dieser Facher — insbesondere Eurythmie und
Kunst — sich vom Kollegium nicht in der Weise gewdrdigt fihlen wie die Lehrkrafte an-
dere Facher, was gerade an Waldorfschulen als Schulen mit einem klinstlerischen
Anspruch zu denken geben sollte.

"% Innerhalb der vorliegenden Stichprobe trat das direktionale Modell nur an einer Schule auf
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Ein Zusammenhang der AVEM-Typenverteilung ist sowohl mit der kollegialen Selbst-
verwaltung als auch mit der erfahrenen Wertschatzung von Seiten der Kollegen und
Eltern vorhanden. Das an der Schule vorliegende Klima in Bezug auf die organisatori-
schen Ablaufe und die zwischenmenschlichen Beziehungen zu Kollegen, Schilern und
Eltern ist demnach in einem Zusammenhang mit der psychischen Gesundheit der Leh-
rer zu sehen.

Insbesondere trifft dies auf die Mdglichkeit zur Mitgestaltung zu. Lehrer, welche die
Mdéglichkeit der Mitgestaltung positiver einschatzen, weisen nicht nur im Bereich des
Engagements hdéhere Skalenwerte auf, sondern schneiden besonders bei den Merk-
malen ,Lebenszufriedenheit* und ,Erfolgserleben” besser ab, was die Wichtigkeit der
Mitgestaltung der Lehrer in Hinblick auf die Berufszufriedenheit deutlich macht.

Im vorangegangenen Kapitel 9.5 wurde bereits dargestellt, dass sowohl in Bezug auf
die praktizierten als auch auf die favorisierten Fuhrungsmodelle keine signifikanten
Zusammenh&nge mit der AVEM-Typenverteilung nachzuweisen sind. Die Struktur ei-
nes Flhrungsmodells entscheidet demnach nicht allein Gber die Funktionalitat. Die in
Kapitel 9.5 betrachteten ltems, bei denen deutliche Unterschiede in der AVEM-
Verteilung auftraten, beziehen sich dagegen auf die Ablaufe innerhalb der Organisati-
on. Es scheint also insgesamt mehr eine Frage des Wie als eine Frage des Was zu
sein. Entscheidend ist also nicht das Modell an sich, sondern die Qualitat der Prozesse
in den alltaglichen Interaktionen.

Es bleibt noch zu ergénzen, dass die Zufriedenheit der Waldorflehrer mit der kollegia-
len Selbstverwaltung wesentlich gréBer ist als die Zufriedenheit mit der Flihrungsquali-
tat. Die Autonomie des Einzelnen in seiner padagogischen Téatigkeit und die vielfach an
Waldorfschulen noch geforderte Einmtigkeit bei der Beschlussfassung sind als ge-
gensatzliche Krafte aufzufassen. Die sich daraus ergebende Hypothese ist, dass die
Autonomie des Einzelnen héher bewertet wird als die Effizienz von Entscheidungspro-
zessen, da die Moglichkeit zur Mitgestaltung unmittelbar mit der Selbstwirksamkeit
verknUpft ist und damit dem einzelnen Lehrer im Berufsalltag unmittelbar zugute-
kommt.

165



10. Exkurs zur offenen Frage:
,,Was ist Ihnen in Ihrem Beruf als Waldorflehrer besonders wichtig?*

Um zu untersuchen, welche Aspekte der Berufsarbeit fir Waldorflehrer von besonderer
Relevanz sind, wurde die offene Frage: ,Was ist Ihnen in Ihrem Beruf als Waldorflehrer
besonders wichtig?“'*° in die Untersuchung mit einbezogen. Diese Frage eignet sich
als eine Erganzung zu den bisherigen Analysen, da sie sich auf den gegenwartigen
Zustand bezieht und damit mit dem Erhebungszeitpunkt in einen Zusammenhang
steht. Das Ziel ist dabei, eventuelle Unterschiede bei Lehrern verschiedener Facher
sowie verschiedener AVEM-Typen zu ermitteln

10.1 Inhaltsanalytische Auswertung der offenen Frage

Die Kategorisierung zu dieser Frage wurde in Bezug auf die gesamte Stichprobe be-
reits von Randoll dargestellt (Randoll, 2012 S.88, Abb. 11). Dabei verteilen sich die
Nennungen wie folgt:

"Was ist lhnen in Ilhrem Beruf besonders wichtig?"

Sonstiges

Lernen ohne Druck

das Fach

Selbstverwaltung

kinstlerisch-ganzheitliche Bildung

'H'l'l'l

Waldorfpadagogik |

Gestaltungsfreiheit

soziale Gemeinschaft

die Kinder

o H HH

10 15 20 25 30 35
Nennungen in Prozent

Abbildung 10.1: Offenen Frage: ,,Was ist lhnen in lhrem Beruf besonders wichtig?“

Neben der Arbeit mit den Kindern, werden vor allem die ,soziale Gemeinschaft”, die
Gestaltungsfreiheit* und die ,Waldorfpadagogik“ genannt. Zur Waldorfpadagogik zahlt
neben padagogischen Zielen in Bezug auf die Kinder auch die persénliche Weiterent-
wicklung des einzelnen Lehrers. Hierbei wurden nur diejenigen Nennungen bertcksich-
tigt, in denen der Begriff ,Waldorfpadagogik® explizit vorkam.

' Fragebogen: Frage 1.2, Seite 3
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Es fallt auf, dass neben der Arbeit mit den Kindern besonders die soziale Gemein-
schaft einen groBen Stellenwert einnimmt. Mit 21,3% fallen die Nennungen hierfir
deutlich héher aus als fir die waldorfpadagogischen Besonderheiten, die 12,4% aller
Nennungen ausmachen. Die Gestaltungsfreiheit bildet mit 13,1% die drittgroBte Kate-
gorie. Neben dem péadagogischen Kernprozess besitzen daher fur die Waldorflehrer
die soziale Gemeinschaft und die Gestaltungsfreiheit offensichtlich einen sehr hohen
Stellenwert. Werden die Nennungen zur ,kunstlerischen und ganzheitlichen Bildung*
zur Waldorfpadagogik hinzu gezahlt, dann ergeben sich fur diese beiden Bereiche zu-
sammen 18,7%. Bei einer Zusammenfassung aller padagogischen Motive — 30,3% fir
die Arbeit mit Kindern und 3,5% fir ein Lernen ohne Druck — entfallen damit insgesamt
52,5% aller Nennungen auf die direkte padagogische Arbeit.

Einen relativ geringen Stellenwert erhalt dabei das Fach. Offenbar stehen fir Waldorf-
lehrer erzieherische Gesichtspunkte im Vordergrund. Aber auch die Nennungen fir die
Kategorie ,Lernen ohne Druck” bleiben deutlich unter der 10-Prozent-Marke, was zeigt,
dass dies kein primares Motiv an Waldorfschulen ist. Zumindest bleibt es den entwick-
lungsbezogenen Gesichtspunkten untergeordnet.

10.2 Differenzierung der Antworten nach Fachern

Bei der Betrachtung der Facher wird die Differenzierung aus Kapitel 8 zugrunde gelegt.
Die einzelnen Facher werden hierbei jeweils der Gesamtverteilung gegenlbergestellt,
der Vergleich fur Klassenlehrer ist in Abb. 11.2 wiedergegeben:

"Was ist lhnen besonders wichtig?" - Klassenlehrer

Sonstiges [

Lernen ohne Druck —

das Fach [=2

Selbstverwaltung E

klinstl.-ganzheitl. Bildung )

Waldorfpadagogik ]

Gestaltungsfreiheit p—
E I I
soziale Gemeinschaft ]
E | | | |
die Kinder | ]

0 5 10 15 20 25 30 35

Nennungen in Prozent Egesamt
O Klassenlehrer

Abbildung 10.2: Antworten der Klassenlehrer zur offenen Frage
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Die fehlenden Nennungen fir das Fach sind bei Klassenlehrern insofern nachvollzieh-
bar, da sie nicht ein einzelnes Fach vertreten, sondern in der Regel 10 bis 12 Facher
in Epochen und zusétzlich noch ein weiteres Fach in den Fachstunden. Den etwas
weniger haufigen Nennungen bei der Kategorie ,Kinder* steht auf der anderen Seite
ein gr6Berer Anteil bei der ,kinstlerisch-ganzheitlichen Bildung“ entgegen, so dass
hierin keine Auffalligkeit gesehen werden kann. Bei den Kategorien ,Selbstverwaltung®,
,Gemeinschaft* und ,Lernen ohne Druck® ist eine geringfligig starkere Auspragung
festzustellen. Uberraschend ist jedoch die geringere Zahl an Nennungen bei der Ge-
staltungsfreiheit. Ein mdglicher Faktor kénnte in der Vielfalt der Facher liegen, welche
von den Klassenlehren ohne spezielle Fachausbildung unterrichtet werden. Ein be-
grenztes Fachwissen in den einzelnen Fachern wird sich dabei eher begrenzend auf
die Auswahlmd@glichkeiten auswirken und in Hinblick auf die Gestaltungsfreiheit eher
eine Einschrankung darstellen.

Fir die Oberstufenlehrer zeigt sich dagegen eine umgekehrte Tendenz: Hier ist die
Wichtigkeit der Gestaltungsfreiheit besonders ausgepragt, wie aus der Abbildung 10.3
zu entnehmen ist. Als Ursachen dafiir kommen fundierte Fachkenntnisse und weniger
festgelegte Epocheninhalte in Frage.

"Was ist lhnen besonders wichtig?" - Oberstufenlehrer

Sonstiges

Lernen ohne Druck

das Fach

Selbstverwaltung

kinstl.-ganzheitl. Bildung

Waldorfpadagogik

Gestaltungsfreiheit

soziale Gemeinschaft

5 10 15 20 25 30 35

Nennungen in Prozent

die Kinder

_____MHIHJUJ

o

B gesamt [ Oberstufe

Abbildung 10.3: Offene Frage: Oberstufenlehrer

Deutlich geringer ausgepragt ist im Vergleich zu den Klassenlehrern die Einschatzung
der Wichtigkeit der sozialen Gemeinschaft. Dies ist vermutlich darauf zurlickzufhren,
dass die Oberstufenlehrer im Schulalltag starker im Team arbeiten als die Klassenleh-
rer, die in ihren Klassen die einzigen Unterrichtenden in Epochen sind und von daher
viel starker auf den Dialog mit Kollegen angewiesen sind als die Oberstufenkollegen.

168



Wie bei den Klassenlehrern wird auch in der Oberstufe die Wichtigkeit der Selbstver-
waltung etwas starker betont. Dies kann dadurch bedingt sein, dass diese beiden Leh-
rergruppen auch in erster Linie fur Klassenfihrungen und Klassenbetreuungen verant-
wortlich sind. Dadurch ist in ihrer Arbeit eine starkere Verzahnung von padagogischer
Tatigkeit und Verwaltungstatigkeit gegeben.

Die kunstlerisch-ganzheitliche Bildung wird von Oberstufenlehrern weniger betont,
ebenso verhalt es sich mit der Kategorie ,Lernen ohne Druck®. Die Ursache flr beide
Effekte konnte in einer verstarkten Orientierung zum Vermitteln des Faches liegen,
Uberraschenderweise sind die Nennungen zum ,Fach“ aber auch bei Oberstufenleh-
rern unterreprasentiert. Damit legen alle in Epochen unterrichtenden Waldorflehrer
weniger Wert auf das Fach. Dies legt die Vermutung nahe, dass durch den Epoche-
nunterricht der erzieherische Aspekt mehr in den Vordergrund tritt, was bei den Ober-
stufenlehrern auch in der etwas héheren Bewertung der Rubrik ,Kinder® zum Ausdruck
kommt.

Abbildung 10.4 gibt die Ergebnisse fir die Eurythmielehrer wieder:

"Was ist lhnen besonders wichtig?" - Eurythmielehrer

Sonstiges [

Lernen ohne Druck [F===

das Fach [,

Selbstverwaltung :
kiinstl.-ganzheitl. Bildung :l|_|
|

Waldorfpadagogik

Gestaltungsfreiheit -
E | |

soziale Gemeinschaft L—

E | | | |

die Kinder .

0 5 10 15 20 25 30 35
Nennungen in Prozent

Egesamt [ Eurythmie

Abbildung 10.4: Offene Frage: Eurythmielehrer

Abbildung 10.4 ist zu entnehmen, dass Eurythmielehrer die ,Waldorfpadagogik® und
die ,soziale Gemeinschaft* hdher einstufen als die Ubrigen Lehrer. Die Wichtigkeit der
Gestaltungsfreiheit ist eher etwas geringer ausgepragt. Das ist fir ein kiinstlerisches
Fach Uberraschend und aus den vorliegenden Daten auch nicht erklarbar. Dass die
Bedeutung der Arbeit mit den Kindern nicht so ausgepragt ist wie bei den anderen F&-
chern, erklart sich vermutlich dadurch, dass Eurythmielehrer insgesamt sehr viele
Schiler bei gleichzeitig geringem Stundenkontakt unterrichten, was die padagogische
Begleitung einzelner Schiler erschwert.
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Was die ,Waldorfpadagogik und ,Gestaltungsfreiheit* betrifft, fallen die Einschatzun-
gen von Fremdsprachenlehrern gemaB Abbildung 10.5 in der Tendenz entgegenge-
setzt zu denjenigen der Eurythmielehrer aus:

"Was ist lhnen besonders wichtig?" -
Fremdsprachenlehrer

Sonstiges [l

Lernen ohne Druck

das Fach

Selbstverwaltung

kiinstl.-ganzheitl. Bildung

Waldorfpadagogik |

Gestaltungsfreiheit 1 |

soziale Gemeinschaft —

die Kinder

0 5 10 15 20 25 30 35
Nennungen in Prozent Qgesamt

O Fremdsprachen

Abbildung 10.5: Offene Frage: Fremdsprachenlehrer

Die Lehrer fir Fremdsprachen teilen die héhere Einschatzung der Gestaltungsfreiheit
mit den Oberstufenlehrern. Die Gestaltungsfreiheit scheint also gerade fir die kogniti-
ven Facher in der Oberstufe von besonderer Bedeutung zu sein. Hier ist ein Zusam-
menhang mit dem waldorfspezifischen Lehrplan zu vermuten, der den Oberstufenleh-
rern an Waldorfschulen mehr Spielraum l&sst. Bezlglich dieser Frage wéare es von
Interesse, speziell die Auffassungen der Waldorflehrer in den Abiturvorbereitungskur-
sen zu ermitteln, weil dieser Spielraum dann nicht mehr vorliegt.

Die Selbstverwaltung, die klnstlerisch-ganzheitliche Bildung sowie die Waldorfpéda-
gogik sind in ihrer Bedeutung weniger ausgepragt. Auf der anderen Seite ist die Be-
deutung des Faches etwas betonter, zugleich aber auch das Lernen ohne Druck — wo-
bei zu berlcksichtigen ist, dass beide Nennungen nicht die 10% Marke erreichen und
damit eher eine marginale Rolle spielen.

Die Ergebnisse flr die Lehrer der Facher Handwerk und Kunst sind in Abbildung 10.6
dargestellt.
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Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster

von Waldorflehrern

Kapitel 10

Exkurs: Offene Frage

Lernen ohne Druck

das Fach
Selbstverwaltung
klinstl.-ganzheitl. Bildung
Waldorfpadagogik
Gestaltungsfreiheit
soziale Gemeinschaft
die Kinder

Sonstiges

"Was ist lhnen besonders wichtig?" - Handwerk und

Kunst
—
| —2
- I —
- I — .
1 I I  ——

. . . . . . ]
0 5 10 15 20 25 30 35
Nennungen in Prozent B gesamt
O Handwerk/Kunst

Abbildung 10.6: Offene Frage: Lehrer fiir Handwerk und Kunst

Den Lehrern fir Handwerk und Kunst ist das Fach tberproportional wichtig, es bleibt
aber immer noch unter der 10-Prozent-Marke. Auch die Bedeutung der Waldorfpada-
gogik wird etwas héher eingeschatzt, weniger wichtig ist fir diese Lehrergruppe dage-
gen die soziale Gemeinschaft.

Musiklehrer zeigen von allen Waldorflehrern die deutlichste Wertschatzung fur ihr ei-
genes Fach, wie Abbildung 10.7 zu entnehmen ist.

Sonstiges

das Fach
Selbstverwaltung

klnstl.-ganzheitl. Bildung

Gestaltungsfreiheit
soziale Gemeinschaft

die Kinder

Lernen ohne Druck

Woaldorfpadagogik

"Was ist lhnen besonders wichtig?" - Musiklehrer

F
F

|

0 5

10 15

Nennungen in Prozent

20 25 30 35

Egesamt [ Musiklehrer

Abbildung 10.7: Offene Frage: Musiklehrer
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Auch die Gestaltungsfreiheit ist fir Musiklehrer Gberdurchschnittlich wichtig. Dies trifft
eingeschrankt auch fur die Kategorien ,soziale Gemeinschaft* und ,Kinder® zu. Auffal-
lend ist der geringe Stellenwert der Selbstverwaltung. Da die Musiklehrer sich in Bezug
auf die AVEM-Typen als die am starksten belastete Lehrergruppe erwiesen haben,
stellt sich die Frage, ob dies mit den hier auftretenden Besonderheiten in einem Zu-
sammenhang steht. Es konnten aber aus den vorliegenden Daten keine Korrelationen
zwischen der Auspragung der hier betrachteten Kategorien und der Berufsbelastung
festgestellt werden.

Auch Sportlehrer rdumen ihrem Fach eine etwas héhere Bedeutung ein, wie aus Abbil-
dung 10.8 hervorgeht:

"Was ist lhnen besonders wichtig?" - Sportlehrer

Sonstiges [~

Lernen ohne Druck E

das Fach 1

Selbstverwaltung

kinstl.-ganzheitl. Bildung

Waldorfpadagogik rl—
Gestaltungsfreiheit | gl
soziale Gemeinschaft | I I 1
die Kinder | I I I I 1 ,

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Nennungen in Prozent

Egesamt [ Sportlehrer

Abbildung 10.8: Offene Frage: Sportlehrer

Abbildung 10.8 weist flir Sportlehrer geringere Werte fiir die Selbstverwaltung und die
Jkinstlerisch-ganzheitliche Bildung” auf. Uberraschend ist, dass bei den Sportlehrern
die Wichtigkeit der Kinder die Einschatzungen aller anderen Gruppen von Waldorfleh-
rern Ubertrifft. Auch die soziale Gemeinschaft wird als wichtiger empfunden.

Der Vergleich der Einschatzungen von Lehrern aus verschiedenen Fachern zu dem,
was ihnen im Beruf wichtig erscheint, ist insgesamt nicht besonders ergiebig. Die Ge-
samtergebnisse kénnen wie folgt zusammengefasst werden:

e Insgesamt weisen die Lehrer verschiedener Facher relativ &hnliche Ein-
schatzungen dariber auf, was ihnen im Beruf besonders wichtig erscheint.
Waldorflehrer treten also unter diesem Aspekt als eine relativ homogene
Gruppe auf.
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Insgesamt wird dem Fach keine besonders hohe Wichtigkeit eingerdumt,
der Fokus ist vielmehr auf die Entwicklung der Kinder gerichtet. Dabei ge-
ben Musiklehrer von allen Lehrergruppen dem eigenen Fach die mit Ab-
stand héchste Bedeutung. Auch fir die Lehrer der Facher Handwerk und
Kunst ist das Fach von gréBerer Wichtigkeit. Flr die Klassenlehrer hat das
Fach nur eine geringe Bedeutung.

Oberstufenlehrern und Lehrkraften fir Fremdsprachen ist die Gestaltungs-
freiheit wichtiger als anderen Lehrern. Von Klassenlehrern wird dagegen
besonders die ,kinstlerisch-ganzheitlichen Bildung® hervorgehoben.

Die Lehrkrafte fir das Fach Eurythmie schatzen die Bedeutung von ,Wal-
dorfpadagogik” und die ,soziale Gemeinschaft* héher ein, als die Ubrigen
Lehrer. Die Gestaltungsfreiheit wird dagegen nicht als besonders wichtig
hervorgehoben — dies trifft unter Umstanden auch deshalb zu, weil hier
kaum Eingrenzungen vorliegen und die Gestaltungsfreiheit daher kein
Thema darstellt.

10.3 Differenzierung der Antworten nach AVEM-Typen

Zur Frage

nach besonders wichtigen Aspekten flir den Beruf wurde auch eine Differen-

zierung nach den AVEM-Typenvorgenommen, um gegebenenfalls Unterschiede bei
den vier AVEM-Typen zu identifizieren. Abbildung 10.9 zeigt die Ergebnisse in der

Ubersicht.

Gestaltungsfrelhelt i:i:E:E:E:E:::::::::::::::::::::::::Z:E:E:E::::::::::::::::::::::::::E

Waldorfpédagogik

Ganzheitliches

Selbstverwaltung

"Was ist lhnen besonders wichtig?" - AVEM-Muster

dle Klnder :::::::::::..:.:.:.:.-...:.:.:.:.:.:.::::::..:.:.:.:.....:.:.:.:.:.:.::::::..:.:.:.:_._._:_:_:,:,:,;,;:::::._;_:_;_;_,_,_;_;_;‘;.;‘;.;:;:;:._:_:_=_=_._._=_=_=‘ I

Soziales ;

Fach

0 5 10 15 20 25 30 35

Nennungen in Prozent

Abbildung 10.9: Offene Frage differenziert nach AVEM-Typen
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Insgesamt fallen die Unterschiede zwischen den AVEM-Typen sehr gering aus. Fur
das B-Muster lasst sich eine etwas geringere Nennung bei der Kategorie ,Kinder er-
kennen, und die Wichtigkeit des ,Lernens ohne Druck® ist starker betont. Ferner tritt bei
den Risikomustern A und B die Ganzheitlichkeit etwas mehr in den Vordergrund. Bei
den Mustern G und S wird dafiir die Bedeutsamkeit der Selbstverwaltung etwas héher
eingeschétzt. Dies hangt vermutlich damit zusammen, dass die Lehrer aus den Mus-
tern G und S bei ihrer geringeren Gesamtbelastung im Beruf sich Uber ihre Unter-
richtsaufgaben noch starker an Selbstverwaltungsaufgaben beteiligen.

Insgesamt weisen die Vertreter der vier AVEM-Typen damit keine wesentlichen Unter-
schiede in Bezug auf die Frage auf, was fir sie in ihrem Beruf besonders wichtig ist.
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Kapitel 11 Gesamtergebnisse und Diskussion

Méglichkeiten und Grenzen des AVEM

Ein wichtiges Gesamtergebnis besteht darin, dass sich die Relevanz der arbeitsbezo-
genen Verhaltens- und Erlebensmuster (AVEM) fir die Berufsbelastung und die psy-
chische und koérperliche Gesundheit auch in der vorliegenden Stichprobe der Waldorf-
lehrer zeigt: Die Zugehdrigkeit zu einer der beiden Risikogruppen ist ein signifikantes
Indiz fUr eine héhere Gesundheitsgefahrdung. Insbesondere kommen bei denjenigen
Lehrern, welche dem B-Muster zugeordnet werden, Symptome fir Depressionen und
Burnout wesentlich haufiger vor als bei allen tbrigen Gruppen und werden auch von
den Betroffenen mit dem Berufsalltag in einen Zusammenhang gebracht.

Die Einteilung in Verhaltensmuster stéBt dann an ihre Grenzen, wenn nach den kausa-
len Zusammenhé&ngen gefragt wird. Ursachliche Zusammenhange sind aus den vorlie-
genden Daten nicht erschlieBbar. Damit kann auch die Frage, in welchem Grad die
Verhaltensmuster von den Rahmenbedingungen und Strukturen der jeweiligen Schule
beeinflusst werden und inwieweit die Verhaltensmuster selbst strukturverdndernd wir-
ken, nicht beantwortet werden. Es besteht jedoch die Méglichkeit, differenzierte Leh-
rergruppen in Hinblick auf ihre Verhaltensmuster zu untersuchen und dies auf einzelne
Aspekte des Schulalltags zu beziehen. Insbesondere sind hier die waldorfspezifischen
Aspekte von Interesse.

Die Frage nach der Veranderungsmdglichkeit der AVEM-Typen — und damit die Frage
nach einer Interventionsmaglichkeit — kann dahingehend beantwortet werden, dass die
AVEM-Typologie zum Teil auf eher unveréanderlichen Persdnlichkeitsanteilen beruht,
die durch die Individuationsphase festgelegt sind- dies sind die ,Erlebensanteile”. An-
derseits sind die ,Verhaltensanteile® in den Mustern als veranderbar zu betrachten,
was auch aus der Langsschnittstudie zu Musterwechseln erkennbar ist (vergl. Schaar-
schmidt 2005). Daher bietet die AVEM-Typendiagnose mit Einschrankungen auch eine
Interventionsmdglichkeit.

Vergleich der Waldorfschulen mit Regelschulen

Fir Waldorflehrer zeigt sich im Vergleich zu den Regelschullehrern eine etwas positi-
vere Gesamtbilanz bei der Musterverteilung: Der Anteil der beiden Risikomuster A und
B ist bei den Waldorflehrern um 9% geringer.'*' Dies ist ein vergleichsweise positiver
Befund, der im Wesentlichen auf eine gréBere Distanzierungsféhigkeit und zum Teil
auch auf ein geringeres Perfektionsstreben zurlickzufiihren ist. Dennoch ist der Anteil
der beiden Risikomuster mit fast 50% auch bei Waldorflehrern immer noch sehr hoch
und weist auf eine problematische Gesamtsituation in Bezug auf die Gesundheit hin.
Die Ursachen far die groBere Distanzierungsfahigkeit bei Waldorflehrern lassen sich im

"' Verglichen werden hierbei auf Seiten der Regelschulen alle Schultypen und nicht speziell Gesamt-
schulen.
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Rahmen dieser Arbeit nicht bestimmen, aber es kébnnen aus den einzelnen Befunden
zumindest Hypothesen gebildet und zum Teil auch geprift werden, die mit der spezifi-
schen Pragung der Waldorfschule zusammenhangen.

In Bezug auf die Distanzierungsfahigkeit ware zunachst die Hypothese zu prifen, ob
der Hintergrund einer spirituellen Weltsicht wie in der Waldorfpadagogik — was sich
zum Beispiel in einem Vertrauen in die geistige Welt oder einer Einbettung in einen
gréBeren Zusammenhang zeigt — es erleichtert, Schwierigkeiten des Alltags aus einer
Ubergeordneten Perspektive zu betrachten. Aus den vorliegenden Daten lasst sich
diese Hypothese nicht bestatigen, zumindest ist kein direkter Zusammenhang zwi-
schen der Distanzierungsféahigkeit und der Nahe zur Anthroposophie erkennbar. Dies
muss nicht bedeuten, dass ein solcher Zusammenhang — wie er auch schon von
Bissing (vergl. 2011) beschrieben wurde — nicht vorliegt. Der einzige feststellbare Zu-
sammenhang mit der Distanzierungsfahigkeit besteht dagegen zur Empfindung ein
,1eil eines Ganzen zu sein“. Dieser scheinbar paradoxe Zusammenhang zwischen
Distanz und Identifikation charakterisiert im Wesentlichen die abweichende Haltung der
Waldorflehrer zur Vergleichsgruppe der Regelschullehrer.

Ein weiterer Gesichtspunkt, der mit einer gréBeren Distanzierungsfahigkeit in einem
Zusammenhang stehen kodnnte, ist die relativ geringe Bedeutung des Faches bei Wal-
dorflehrern. Aus den Antworten zur offenen Frage ergab sich, dass die Entwicklung der
Kinder fur Waldorflehrer im Mittelpunkt steht, das Fach war demgegeniber nur von
nachgeordneter Wichtigkeit. Damit im Zusammenhang ist auch der geringere Leis-
tungsdruck zu sehen, der nicht nur fir die Schiler von Bedeutung ist, sondern auch
den Lehrkraften mehr Spielraum in Hinblick auf das Erreichen von Leistungszielen gibt.
Dies kénnte ebenfalls Anderungen bei der Distanzierungsfahigkeit und dem Perfekti-
onsstreben zur Folge haben.

Es kénnte auch der Standpunkt vertreten werden, dass die Unterschiede zwischen
Waldorf- und Regelschullehrern in der Musterverteilung auf die strukturellen Verénde-
rungen in den Unterrichtsbedingungen — zum Beispiel den Epochenunterricht — zu-
rickzufihren sind. Dafur spricht, dass die Musterverteilung der Fremdsprachenlehrer,
die nicht in Epochen unterrichten, eher der Verteilung der Regelschullehrer ahnelt als
derjenigen der Ubrigen Waldorflehrer (siehe Abbildung 9.18). Der positive Einfluss des
Epochenunterrichts ist auch aus anderen Befunden ersichtlich (z. die hdhere Schiler-
akzeptanz), so dass ein Einfluss dieser strukturellen Besonderheit auf die Verhaltens-
muster nicht ganz von der Hand zu weisen ist. Dagegen kénnte eingewendet werden,
dass Fremdsprachenlehrer innerhalb der Waldorflehrerschaft eine besondere Gruppe
darstellen, denn von den Lehrkraften fir Fremdsprachen geben nur 19,8% an, eine
Vollzeit-Waldorflehrerausbildung durchlaufen zu haben, wogegen bei den (brigen
Oberstufenlehrern dieser Prozentsatz mit 36,4% beinah doppelt so hoch ist. Da die
Ausbildungssituation aber insgesamt nicht mit der Musterverteilung in einem Zusam-
menhang steht, kommt sie auch nicht als mdgliche Erklarung fir die auffallige Abwei-
chung der Fremdsprachenlehrer in Bezug auf die AVEM-Typen in Frage. Ob die Unter-
schiede in den arbeitsbezogenen Verhaltensmustern von Waldorflehrern im Vergleich
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zu den Lehrern an Regelschulen eher mit den weltanschaulichen Hintergriinden der
Waldorfpaddagogik oder mit den veranderten Unterrichtsstrukturen wie dem Epoche-
nunterricht in einen Zusammenhang zu bringen sind, bleibt letztlich offen.

Die besondere Schilerklientel an Waldorfschulen ist in Bezug auf diese Frage eben-
falls zu berlcksichtigen, denn sowohl das Arbeitsverhalten einzelner Schiiler als auch
der Larmpegel und Disziplinprobleme in den Klassen weisen bei Waldorflehrern einen
Zusammenhang mit der Musterverteilung auf. Da aus den Untersuchungen von
Randoll und Barz (vergl. 2007 und 2012) hervorgeht, dass an Waldorfschulen eine
vergleichsweise ausgewahlte Schilerklientel vorliegt, die weniger aufféllige Schuler
vermuten lasst, ist anzunehmen, dass auch diese Bedingung fiir die Musterverteilung
von Bedeutung ist.

AVEM-Bereiche im Uberblick

Bei der Untersuchung der Zusammenhange der AVEM-Typologie mit einzelnen Schul-
faktoren lassen sich an Waldorfschulen drei Bereiche deutlich voneinander abgrenzen.
Zum Ersten ist das personliche Arbeitsfeld des einzelnen Lehrers zu nennen, fir das
der gréBte Zusammenhang mit den arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmus-
tern feststellbar ist. Dazu gehéren die eigenen Unterrichtsgestaltung und die individuel-
le Arbeitsorganisation. Dies ist auch vollkommen nachvollziehbar, da diese Abldufe
vorwiegend in der Hand des einzelnen Lehrers liegen. Der zweite Bereich umfasst die
kollegiale Selbstverwaltung und die Flhrungsprozesse der Schule. Auch die Bezie-
hungen zu Kollegen, Schilern und Eltern sind diesem Bereich zuzuordnen. Hier liegt
ein mittlerer Zusammenhang mit den AVEM-Typen vor. Auf die Organisationsprozesse
kann der einzelne Lehrer auch nur noch bedingt Einfluss nehmen. Zum dritten Bereich
zahlen die Strukturen der Schule. Dazu zahlen unter anderem auch die verschiedenen
Flhrungsmodelle an Waldorfschulen. Fur diesen dritten Bereich lassen sich kaum Zu-
sammenhdnge mit der AVEM-Typenverteilung nachweisen, die Abldufe sind fir die
Verhaltensmuster insgesamt relevanter als die Strukturen.

Von dieser Aussage Uber die Rahmenbedingungen sind jedoch die Anzahl der wo-
chentlichen Arbeitsstunden und Unterrichtsformen wie Epochen- und Fachunterricht
auszunehmen. FUr diese unterrichtsbezogenen Rahmenbedingungen liegt ein erkenn-
barer Zusammenhang mit der Musterverteilung vor. Die positive Beurteilung des
Epochenunterrichts gegeniber dem in Fachstunden erteilten Unterricht kénnte auch far
andere Schulformen von Bedeutung sein und legt zumindest weitere Untersuchungen
zum Unterricht in Epochenform nahe.

Waldorfspezifische Besonderheiten

Diejenige Lehrergruppe, die der Anthroposophie eine héhere Bedeutung fir den Beruf
einrdumt, weist auch eine glnstigere Musterverteilung auf. Zu einem Teil I&sst sich
dieser Zusammenhang mit dem Zugehérigkeitsgefiinl zum Schulorganismus als ein
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Ganzes erklaren, er bleibt aber auch nach Abzug dieses Nebeneffekts signifikant. Es
muss dabei jedoch berlcksichtigt werden, dass dies fir jeden Ubergeordneten spirituel-
len Zusammenhang Giltigkeit haben kann und kein spezieller Einfluss der Anthropo-
sophie sein muss (vergl. Bissing 2011).

Aus einem Ubergeordneten Weltbild kénnen sich anderseits auch zusétzlich Anspriiche
ergeben, bei Waldorflehrern ist dies zumindest der Fall: Die eigenen Anforderungen als
Padagoge zahlen neben der Anzahl der Arbeitsstunden zu den gr6Bten Belastungsfak-
toren. Dazu zéhlen ebenfalls die Anforderungen an den Lehrer aus den Idealen der
Waldorfpaddagogik. Besonders erwahnenswert ist, dass die den Risikomustern zu-
geordneten Waldorflehrer sich weitaus starker durch eigene und externe Anspriiche
belastet flhlen, als dies fir die Lehrer aus den ,gesunden“ Mustern zutrifft.

Positiv zu erwahnen ist auf Seiten der Waldorflehrer die ausgepragte Selbstwirksam-
keit, die mit der relativen Autonomie der Waldorfschulen in einem Zusammenhang zu
sehen ist und die sich nicht nur glinstig auf die Belastungssituation auswirkt, sondern
vor allem auch auf die Arbeitszufriedenheit. Die Zufriedenheit mit der beruflichen Situa-
tion wird von Waldorflehrern im Vergleich zu den bisherigen Befunden an Regelschu-
len deutlich positiver bewertet. Dies ist hauptsachlich auf die Méglichkeit der Mitgestal-
tung und dem damit verbundenen Geflhl, sich ,als Teil des Ganzen® fiihlen zu kénnen,
was in einem engen Zusammenhang mit der AVEM-Typenverteilung steht, zurlickzu-
fihren. Knapp 90% der Waldorflehrer kénnen sich in ihrem Beruf mehr oder weniger
verwirklichen (siehe Abb. 8.13).

Auch das bessere Lehrer-Schiler-Verhaltnis ist fir die hohe Berufszufriedenheit sicher
relevant. Dieser Faktor steht ebenfalls in einem signifikanten Zusammenhang mit den
Verhaltensmustern (siehe Abb. 8.6). Die direkte Korrelation zwischen den Faktoren
zum Lehrer-Schilerverhéltnis und der Zufriedenheit im Beruf ist zwar sehr schwach,
was aber dadurch erklart werden kann, dass das Lehrer-Schilerverhaltnis von Wal-
dorflehrern fast durchgehend positiv eingeschatzt wird, und dass dadurch keine lineare
Korrelation zustande kommen kann.'* Die besondere Schiilerklientel an Waldorfschu-
len kann daher als eine begunstigende Rahmenbedingung flr die Arbeitszufriedenheit
gewertet werden.

Selbstverwaltung und Fithrung

Zun@chst ist positiv zu vermerken, dass trotz der kaum vorhandenen Hierarchie in den
Organisationsstrukturen von Waldorfschulen keine Entgrenzung eintritt. Trotz einiger
Kritik an der Effizienz der Entscheidungsstrukturen werden die Verwaltungsprozesse
von Waldorflehrern insgesamt positiv bewertet. Das heiBt, dass eine Schulorganisation
auch ohne hierarchische Strukturen zufriedenstellend realisiert werden kann.

"> Nur 7,1% der Waldorflehrer sind eher nicht bzw. gar nicht mit der Wertschitzung durch die Schiiler
zufrieden
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Die Zufriedenheit mit der kollegialen Selbstverwaltung steht mit der Wertschatzung von
Seiten der Kollegen im Zusammenhang. Daher hat auch das kollegiale Klima einen
Einfluss auf die Selbstverwaltung. Die Mdglichkeit der Mitgestaltung an den Schulstruk-
turen ist ebenfalls mit einer positiveren Musterverteilung gekoppelt. Bemerkenswert
dabei ist, dass Lehrer, welche die Mdglichkeit zur Mitgestaltung positiver einschatzen,
nicht nur im Bereich des Engagements héhere Skalenwerte erreichen, sondern beson-
ders bei den Merkmalen ,Lebenszufriedenheit” und ,Erfolgserleben” besser abschnei-
den.

In Bezug auf die Fihrungsqualitat der Schule sind die Aussagen etwas kritischer als
zum Thema Selbstverwaltung. 57,1% der Waldorflehrer geben an, dass die Entschei-
dungsprozesse nicht, beziehungsweise eher nicht effizient und zielfihrend realisiert
werden. Es besteht dabei ebenfalls ein Bezug zur AVEM-Typenverteilung: Bei denje-
nigen Lehrergruppen, die ihrer Schule effiziente und zielfihrende Entscheidungspro-
zesse attestieren, fallt die Musterverteilung deutlich positiver aus als bei denjenigen,
welche die Entscheidungsprozesse eher negativer bewerten.

Die Wertschatzung, die Lehrer von Seiten ihrer Kollegen, der Schiler und der Eltern
erhalten, stellt einen Indikator fiir die Widerstandskraft im Alltag dar. Lehrer, die diese
Wertschatzung nicht erfahren, gehéren mit einer Wahrscheinlichkeit von 60% zum
Burnout-gefahrdeten B-Muster. Auch hier sind kausale Zusammenhange nicht er-
schlieBbar. Dennoch ist anzunehmen, dass die erfahrene Wertschatzung als Indikator
flr eine gunstige Prognose in Bezug auf die psychische Gesundheit betrachtet werden
kann. Da die Wertschatzung von Seiten der Schuler bei Waldorflehrern sehr positiv
bewertet wird, kann angenommen werden, dass das ginstige Lehrer-Schiler-
Verhaltnis an Waldorfschulen flr die Lehrer eine Ressource darstellt.

In Bezug auf die Nachhaltigkeit von MaBnahmen zur Qualitatssicherung und der psy-
chischen Gesundheit I&sst sich nur dann ein Zusammenhang erkennen, wenn die Qua-
lititsmaBnahmen bereits zur Schulkultur gehéren, was sich exemplarisch an den Ziel-
vereinbarungen zeigt. Bei allen einmaligen Fortbildungen, die nicht zu einer bleibenden
Veranderung der alltaglichen Schulpraxis flihren, lieB sich keine Beziehung zu einer
positiven Veranderung der psychischen Lehrergesundheit feststellen. Es kommt hier
also auf den Grad der Integration von QualitatsmaBnahmen in die Alltagspraxis an.

AVEM-Typen und Facher

Insgesamt erscheinen Waldorflehrer verschiedener Facher als eine relativ homogene
Gruppe. Bei naherer Betrachtung einzelner Facher lassen sich aber dennoch einige
wesentliche Unterschiede erkennen. Auf der einen Seite gibt es zu denken, dass Lehr-
krafte fur Kunst und Eurythmie im Kollegium nicht den gleichen Rickhalt zu haben
scheinen wie die Lehrkrafte andere Facher. Auf der anderen Seite z&hlen Sportlehrer
zu den zufriedensten Lehrkraften an Waldorfschulen und weisen auch in Bezug auf die
Verhaltensmuster die glinstigste Verteilung auf.
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Far die Klassenlehrer ist festzuhalten, dass diese zwar mit zu den starker belasteten
Lehrergruppen gehéren, aber auf der anderen Seite neben den Sport- und Kunstleh-
rern auch zu den Lehrkraften mit der gréBten Arbeitszufriedenheit zahlen. Als relativ
belastete Gruppen stellen sich ebenfalls die Lehrkrafte fir Musik und Fremdsprachen
heraus, wobei hier keine ,Kompensation“ durch eine héhere Berufszufriedenheit vor-
liegt.

Rahmenbedingungen und AVEM-Typen

Flr den Bereich der objektiven Rahmenbedingungen ergibt sich das zunachst Uberra-
schende Ergebnis, dass die unterschiedlichen Fuhrungsmodelle keinen Zusammen-
hang mit der Musterverteilung des AVEM aufweisen. Die Befunde zeigen aber gleich-
falls, dass die Ablaufe von Entscheidungsprozessen einen vergleichsweise hohen Ein-
fluss auf das arbeitsbezogene Verhalten und Erleben haben. Ob eine Schulorganisati-
on die psychische Gesundheit der Lehrer und Lehrerinnen unterstitzt, scheint dem-
nach mehr von den Abldufen als von den Strukturen abzuh&ngen. Ob dies allgemein
gultig ist, oder noch von anderen Bedingungen abhangt, kann hier nicht geklart wer-
den. Eine Untersuchung einzelner Schulprofile mit zusatzlichen Fallstudien kénnte da-
riber weitere Aufschlisse liefern.

Zwischen der Lehrerausbildung und der AVEM-Typenverteilung lasst sich kein Zu-
sammenhang feststellen. Das betrifft sowohl die Differenzierung nach einem staatli-
chen Hochschulabschluss und einer waldorfspezifischen Ausbildung als auch den in-
ternen Vergleich der einzelnen Studienangebote fir die Waldorfpddagogik. Dies be-
deutet aber unter Umstanden nichts anderes, als dass arbeitsbezogenes Verhalten
offensichtlich nicht in einem mehr theoretisch orientierten Studium erlernt wird, sondern
sich erst wahrend der Praxisphasen der Arbeit entwickelt, beziehungsweise auspragt.

Weiterhin bestatigt sich der bereits von Schaarschmidt festgestellte Trend, dass Lehre-
rinnen sich stérker belastet fhlen als ihre mannlichen Kollegen. Ob dafir allein das
festgestellte héhere Engagement der weiblichen Lehrkrafte verantwortlich ist oder ob
auBerberufliche Einflisse daflr eine entscheidende Rolle spielen, kann hier nicht be-
antwortet werden.

Von den in Kapitel 4.4 zusammengestellten Faktoren zur Belastung und Zufriedenheit
wurde bisher die Besoldung noch nicht betrachtet. Hierfir lassen sich weder Zusam-
menhange mit der Zufriedenheit noch mit der Belastung feststellen. Auch ein Bezug
zur AVEM-Typenverteilung lasst sich nicht nachweisen. Die Besoldung scheint damit
fir den einzelnen Lehrer auf den ersten Blick kein besonders problematisches Thema
darzustellen. Damit ist aber nicht ausgeschlossen, dass die finanzielle Situation in ei-
ner Schule nicht in die Belastungssituation der einzelnen Lehrer hineinwirkt. Bei einer
knappen Refinanzierung und einer dinnen Personaldecke kénnten durch krankheits-
bedingte Ausfélle Mehrarbeiten in Form von Vertretungen auf die Lehrer zukommen.
Diese Aspekte wurden in der vorliegenden Arbeit nicht erfasst, dazu waren Fallstudien
an einzelnen Schulen notwendig.
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Bedeutung der Ergebnisse fiir die Waldorfschulen

Insgesamt wird flr Waldorfschulen ein Aufgabenfeld in seiner besonderen Wichtigkeit
deutlich: Dies ist die kollegiale Selbstverwaltung. Einerseits erhalt sie von der tberwie-
genden Mehrheit der Kollegen nicht die Zustimmung und Akzeptanz, die fUr einen rei-
bungslosen Ablauf nétig wéare, was insbesondere fir die Fihrungsaufgaben an der
Waldorfschule gilt. Auf der anderen Seite erweisen sich eine gut funktionierende kolle-
giale Zusammenarbeit und eine effiziente Flhrung als deutliche Indikatoren fir die
psychische Gesundheit von Waldorflehrern. Da die Selbstwirksamkeit zu den gréBten
Ressourcen der Waldorflehrer zahlt und mit der Autonomie des einzelnen Lehrers in
einen Zusammenhang gebracht werden kann, sollte bei einer eventuellen ,Verschlan-
kung“ von Entscheidungsprozessen darauf geachtet werden, dass die Mitgestaltung
des einzelnen Lehrers dabei nicht zu sehr beschnitten wird.

Kollegiale und individuelle Gestaltungskrafte wirken in den Organisationsprozessen
von Waldorfschulen in einer besonderen Weise zusammen. Aus diesem Grund kdnnte
eine Berlcksichtigung der AVEM-Typologie bei der Evaluation und Analyse des
Zusammenwirkens von individuellen und kollegialen Aufgaben an Waldorfschulen von
Bedeutung sein. Die AVEM-Typenzuordnung kann schlieBlich auch zur Frihdiagnostik
eingesetzt werden, um die Pravalenz von Burnout-Erkrankungen zu ermitteln. Dies ist
nicht nur fir den einzelnen Lehrer relevant, sondern es bietet sich angesichts des dro-
henden Lehrermangels an Waldorfschulen als eine sinnvolle flankierende MaBnahme
zur Erhaltung der Lehrergesundheit an.

Ausblick und offene Fragen

Um den Zusammenhang zwischen Verhaltensmustern und kollegialer Selbstverwal-
tung genauer zu untersuchen, waren Betrachtungen einzelner Schulen nétig. In der
vorliegenden Arbeit wurden Waldorflehrer insgesamt untersucht. Um néhere Erkennt-
nisse dartber zu erlangen, welche Vor- und Nachteile an mandatsgefihrten und kolle-
gial gefuihrten Schulen zum Tragen kommen, waren weitere Fallstudien nétig.

Des Weiteren ware eine Verlaufsstudie in Bezug auf die Entwicklung der AVEM-Typen
héchst interessant: Verandern sich die Muster im Laufe der Dienstjahre? Gibt es an
Waldorfschulen spezifische Verlaufe, die mit berufsbiographischen Entwicklungen in
einen Zusammenhang gebracht werden kénnen? Unter Umstanden gében weitere
Forschungen in dieser Richtung auch Aufschliisse lber den héheren Anteil an S-
Mustern unter den Waldorflehrern und Uber die besondere Auspragung dieses Mus-
ters.
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Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster

von Waldorflehrern

TABELLENTEIL

ANHANG A Tabellen und Abbildungen zu Kapitel 6
(Waldorflehrerstichprobe)

Tabelle A1: Varianzanalyse zur Gesundheitsbelastung

Varianzanalyse zur Gesundheitsbelastung

Anhang A

Abhén%ge Variable: 9.a Wie sehr fiihlen Sie sich belastet durch lhren derzeitigen gesundheitlichen Zustand

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig. Partielles
vom Typ |lI Quadrate Eta-Quadrat

Korrigiertes Modell 192,247% 5 38,449 72,968 ,000 ,184
Konstanter Term 334,131 1 334,131 | 634,098 ,000 ,281
Lebensereignisse (1X.3) 35,849 1 35,849 68,032 ,000 ,040
Berufsbelastung (1X.2) 39,430 1 39,430 74,828 ,000 ,044
typ_tek 34,040 3 11,347 21,533 ,000 ,038
Fehler 855,220 1623 ,527

Gesamt 16740,000 1629

Korrigierte Gesamtvaria-

. 1047,467 1628

tion

a. R-Quadrat = ,184 (korrigiertes R-Quadrat = ,181) Levene-test p = 0,02 signifikant!

Effekt = sqrt ( 0,038/(1-0,038)) = 0,20 (ist eher als gering einzustufen)
Tabelle A2: Antworten zur offenen Frage nach Symptomen

(im Zusammenhang mit dem Beruf)

Antworten zur offenen Frage G- Mus-| S- A- B- |Summe
X1.4 Genanntes Symptom ter Muster | Muster | Muster n
Erschopfung/ Erschopfungszustéande allg. 7 11 28 27 73
Anfalligkeit/ schwaches Immunsystem/

haufig krank allg. 2 2 3 4 11
Bewegungsmangel/ Venenschwéche 1 2 2 1 6
Gehor/ Schwerhorigkeit/ La&rmempfindlich-

keit 3 7 10 13 33
Gelenkprobleme/ Arthrose/ Sehnenschei-

denentziindung 1 2 3 5 11
Hautirritationen/ Neurodermitis 1 0 1 4 6
Heiserkeit/ Belastung der Stimmbander/

Stimme weg 3 3 11 7 24
Knieprobleme/ entzliindetes Kniegelenk 4 1 2 1 8
Mudigkeit/ Schlappheit/ Ubermiidung 2 9 3 15 29
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Antworten zur offenen Frage G- Mus-| S- A- B- |Summe
X1.4 Genanntes Symptom ter Muster | Muster | Muster n
Nackenprobleme/ Nackenverspannung 2 0 3 3 8
Rickenbeschwerden/ Riickenleiden/ HWS

Probleme 7 16 27 17 67
Schlaflosigkeit/ Schlagmangel/ Durch-

schlafprobleme 13 14 38 28 93
Uberforderung/ Uberlastung allg. 0 2 7 15 24
Ubergewicht 0 2 3 3 8
Unzufriedenheit/ Unlust 0 0 3 2 5
Vergesslichkeit 0 1 1 2 4
Augenprobleme/ Verschlechterung der

Sehkraft 1 0 0 2 3
Verspannungen allg. 5 3 11 9 28
Verstopfung/ Darmprobleme 0 2 6 6 14
Schulterprobleme/ Schulterverspannungen 2 0 3 1 6
Atembeschwerden/ Atemprobleme/ Asth-

ma 4 3 1 1 9
Bandscheibenvorfall 0 0 2 1 3
Bluthochdruck 3 7 14 6 30
(Haufige) Erkaltungen/ Bronchitis/ Lun-

genentziindung 3 6 2 5 16
Halsschmerzen 0 1 1 1 3
Herz-Kreislauf-Probleme/ Schwindel 1 3 7 2 13
Herzrhythmusstérungen/ Herzrasen/ Herz-

schmerzen/ Vorhofflimmern 0 4 4 8 16
Kopfschmerzen 5 7 13 11 36
Magenprobleme/ Magenschleimhautent-

zlindung/ Sodbrennen 2 2 7 10 21
Migrane/ Migréaneanfalligkeit 1 4 7 9 21
Schilddriisenerkrankung 1 0 1 0 2
Starke Blutzuckerschwankungen/ Diabetes 0 0 1 1 2
Summen im Ohr/ Tinnitus/ Horsturz 4 6 8 5 23
Nierenprobleme/ Gallensteine 1 0 1 3 5
Stresssymptome/ psychische Erschépfung

allg. 5 8 15 18 46
Angste/ Druck/ seelische Belastung 2 1 8 3 14
Burn-out-Syndrom 2 3 5 12 22
Depressionen/ depressive Stimmung/

Niedergeschlagenheit 1 4 4 17 26
Konzentrationsschwéche 0 1 2 2 5
Mangelnde Nervenstarke/ Gereiztheit/

nervliche Belastung 1 4 9 6 20
Standiges Gehetztsein/ Unruhe/ Nervositat 3 1 7 15 26
Eigene Alltagsprobleme allg. 2 1 3 6 12
Schulprobleme allg. 2 1 4 4 11
Sonstiges allg. 0 2 2 4 8
Nicht spezifiziert 3 15 20 22 60
Keine Antwort 0 1 1 0 2
GESAMT 100 162 314 337 913
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Anhang B

ANHANG B Tabellen und Abbildungen zu Kapitel 7

(Berufsgruppenvergleich)

Tabelle B1: Mittelwerte der Rohwerte zu Berufsgruppen

AVEM-44 Mittelwerte der Rohwerte zu den 11 Merkmalen

Erhebung

Barz/Randoll | Erhebung Schaarschmidt (Eichstichproben A25'%)
Merkmal Waldorf Lehrer | Schulleiter | Existenzgrinder | Sozialamt
BA 11,4 11,1 11,4 12,3 11,2
BE 11,5 11,4 12,2 15,6 11,6
VB 12,6 13,0 13,3 14,1 12,6
PS 12,7 14,5 14,2 15,4 15,1
DF 11,8 10,8 11,7 10,8 12,3
RT 10,7 11,2 10,0 10,2 11,4
OP 13,1 13,6 14,2 15,5 14
IR 12,9 12,6 13,8 13,8 12,9
EE 15,0 14,9 16,6 15,6 14,2
LZ 15,9 15,3 16,7 16,3 15,3
SuU 15,8 15,7 16,2 16,0 14,8

13 Die Angaben fiir nicht-Waldorflehrer wurden iibernommen aus: AVEM Manual, 3. Auflage 2010, Schaar-

schmidt und Fischer
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Anhang C

ANHANG C Tabellen und Abbildungen zu Kapitel 8
(Allgemeine schulische Faktoren)

Tabelle C1: Faktoren der Zufriedenheit (Kap. VI)

Faktoren

Items

Ich bin zufrieden mit. ..

kollegiale Selbstverwal-
tung:

Der Organisation unseres Schulbetriebs

Der schulischen Selbstverwaltung

Der Wertschatzung meiner Arbeit im Kollegium
Der Arbeitsverteilung im Kollegium

Der Art, wie gegenseitige Vertretungen an der Schule or-
ganisiert sind

Der Méglichkeit, die Organisationsstrukturen in der Schule
mitzugestalten

padagogische Qualitat der
ganzen Schule

Den Méglichkeiten zur Fort- und Weiterbildung

Der personellen Ausstattung an der Schule

Der padagogischen Qualitat an der Schule

Der Rickmeldung, die ich Gber meine Arbeit erhalte

Schulfiihrung

Der Art, wie die Idee der Schulfiihrung an unserer Schule
praktiziert wird

Der Fiihrungskompetenz an unserer Schule
Der Arbeit des Vorstandes

anthroposophisch-
kunstlerische Arbeit

Den Mdéglichkeiten, waldorfpadagogische Ideen/Inhalte an
unserer Schule verwirklichen zu kénnen

Der Arbeit an anthroposophischen Themen im Kollegen-
kreis

Den Mdglichkeiten, im Kollegium gemeinsam etwas Klinst-
lerisches zu erarbeiten

eigene Unterrichtspraxis

Meiner persénlichen Arbeitsorganisation

Meinen Leistungsanforderungen an die Schiilerinnen und
Schuler

Dem fachlich-inhaltlichen Niveau meines Unterrichts
Meinem Verhaltnis zu den Schilerinnen und Schilern
Meinem Verhaltnis zu den Eltern

Der Wertschatzung meiner Arbeit durch die Schiler
Der Wertschatzung meiner Arbeit durch die Eltern

Ausstattung der Schule

Der sachlichen Ausstattung der Schule (Lehr- und Lernmit-
tel)

Den rdumlichen Gegebenheiten in der Schule
Dem baulichen Zustand des Schulgeb&udes
Der Raumplanung/ Raumverteilung in der Schule

Geschaftsfiihrung und Sek-
retariat

Der Arbeit der Geschéftsfiihrung
Der Arbeit des Sekretariats/ der Verwaltung

Lage der Schule

Der Lage und dem Standort der Schule
Der Lange/ Zeit meines Anfahrtsweges zur Schule
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Anhang C

Tabelle C2: Belastungsfaktoren (Kap. IX)

Faktoren

Items:

Ich fiihle mich belastet durch...

Arbeitsvielfalt:

die Anzahl der wéchentlichen Arbeitsstunden
die Vielzahl an Konferenzen

das Halten von Vertretungsstunden

die Arbeitsvielfalt im Allgemeinen

die Schilerfluktuation

die Haufigkeit der pddagogischen Konferenzen

die Vorbereitung und/oder Durchfiihrung von Schulver-
anstaltungen

die Durchfiihrung von Klassenfahrten, Exkursionen etc.

Belastung durch die Unter-
richtsorganisation:

die Vielzahl der Klassen
die GroBe der Schilergruppe
Stundenplane

Aufwand von Vor- und
Nachbereitungen:

den Lehrplan/die Stofffllle

Vor- und Nachbereitungen von Priifungen
Vor- und Nachbereitung des Unterrichts
Zeugnisschreiben

Eigene und fremde Anforde-
rungen

Ihre eigenen Anspriiche als Padagoge

die von R. Steiner beschriebenen Anforderungen/ldeale
an die Person des Lehrers

die Anforderungen/Erwartungen von Eltern

Konflikte zwischen beruflichen und privaten Anforderun-
gen

Organisationsstrukturen:

die Organisationsstrukturen in der Schule

organisatorische Tatigkeiten neben der padagogischen
Arbeit

Verwaltungstatigkeiten in der Schule

Tatigkeiten zur Evaluation der Schule

Arbeiten in Gremien des Schultragers (z.B. Schulverein)
Teilnahme an Schulfiihrungskonferenzen

padagogische Tatigkeit:

das Arbeitsverhalten einzelner Schilerinnen und Schiler
unmotivierte Schiler/innen

persoénliche Probleme und Sorgen einzelner Schii-
ler/innen

Disziplinprobleme einzelner Schiler/innen
den Larmpegel in den Klassen
das sténdige Sprechen missen

finanzieller Rahmen:

Ihre Besoldungssituation
den engen finanziellen Rahmen der Schule

Schulpolitik und Offentlich-
keit:

Reformen/Erlasse

Ihren beruflichen Status als Waldorflehrer
schulpolitische Entscheidungen,

Kritik der Waldorfpadagogik in den Medien

Beziehung zu Eltern u. Kol-
legen:

das Verhalten einzelner Kolleginnen und Kollegen
die Arbeit mit Eltern
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Tabelle C3: Faktorierung der Ressourcen (Kap. X.d)

Faktoren

ltems

Kulturelle Ressourcen

- Lesen (keine unterrichtsbezogene Literatur!)
- Musik héren oder selber musizieren
- Kunstlerisch-handwerkliche Téatigkeiten

- Den Besuch kultureller Veranstaltungen (Theater, Oper,
Museum, Kino)

Aktive Freizeit (Natur, Sport
und Geselligkeit

- Naturerlebnisse (z.B. Spaziergange, Gartenarbeit)
- Zusammensein mit Freunden/ Bekannten
- Sport treiben (z.B. Radfahren, Joggen)

- Den Besuch geselliger Veranstaltungen (z.B. Tanz, Fes-
te)

spirituelle Ressourcen:

- Meditieren
- Das Studieren von Schriften R. Steiners

innerschulische Ressourcen:

- .Den Besuch von Schulveranstaltungen (z.B. Monatsfei-
er, Klassenspiel, Orchester)

- Ich hole mir die nétige Kraft aus meiner taglichen Arbeit
in der Schule

- In der Regel kann ich mich nach einer Schulwoche aus-
reichend regenerieren

passive (Un-)Téatigkeiten:

- Fernsehen
- Sich hinlegen und vor sich hindésen

Tabelle C4: Selbstwirksamkeitsfaktoren (Kap. 1X.b)

Faktoren

ltems

Intuition und Kreativitat:

..., dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme der
Schiler noch besser einstellen kann

Ich kann Schiiler fir neue Projekte begeistern

Bei der Gestaltung meines Unterrichts entwickle ich immer
neue Ideen

Im Unterricht kann ich mich auf meine intuitiven Fahigkeiten
verlassen

Der Lehrerberuf ist fiir mich eine Quelle erlebter Selbstwirk-
samkeit

Selbstverwirklichung und
Durchsetzungsvermdégen:

Ich kann innovative Verdnderungen auch gegenuber skepti-
schen Kollegen durchsetzen

Das Vertrauen in Ubergeordnete Zusammenhénge gibt mir in
meinem Beruf Halt und Sicherheit

Der Lehrerberuf stérkt mich in meinem Selbstwertgefiihl
Ich kann mich in meiner Arbeit verwirklichen

Ich habe Einfluss auf die Menge an Arbeit, die ich zu erledigen
habe

Vertrauen, Schwierigkei-
ten zu meistern:

Es gelingt mir, auch schwierige Schiiler am Unterricht zu betei-
ligen

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

Selbst wenn mein Unterricht durch Schiler gestért wird, bin ich
mir sicher, die notwendige Gelassenheit bewahren zu kénnen

Fach- und Medienkompe-
tenz:

Ich bin den fachlichen Anforderungen im Unterricht gewachsen

Im Umgang mit neuen Medien (z.B. Computer, Internet, Han-
dy) fihle ich mich kompetent
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von Waldorflehrern

Bei meiner Arbeit kann ich meine Kenntnisse/Féhigkeiten ein-
bringen

Kritikfahigkeit:

Ich kann gut mit Kritik umgehen

Ich weiB3, dass ich zu Eltern guten Kontakt halten kann, selbst
in schwierigen Situationen

Tabelle C5: Faktoren der kollegialen Zusammenarbeit (Kapitel 1)

Faktoren

Items

Ruckhalt im Kollegium:

im Kollegium unterstltzen wir uns gegenseitig bei auftre-
tenden Schwierigkeiten

Far das Fach/ die Facher, das/ die ich unterrichte, erfahre
ich im Kollegium das fiir mich notwendige Verstandnis
Ich flhle mich von meinen Kolleginnen und Kollegen mit
meinen Anliegen ernst genommen

Offenheit im Kollegium:

Ich bin zufrieden mit der Kommunikation im Kollegium
Wenn ich Schwierigkeiten in der Arbeit habe, kann ich im
Kollegium offen darliber sprechen

In Konferenzen kann ich offen meine Meinung sagen
Konflikte kdnnen wir untereinander offen ansprechen

Integration:

Wir gehen gemeinsam neue Wege im Unterricht
Ich empfinde mich in dem Schulorganismus als Teil eines
groBen Ganzen

Fachlicher Austausch:

Uber Leistungsanforderungen herrscht im Kollegium ein
Grundkonsens

Unterrichtsmaterialien werden gegenseitig ausgetauscht
Wir informieren uns gegenseitig Uber Inhalte von Fortbil-
dungen

Innovationspotential:

Waldorfschulen sind gegenlber Neuerungen in Bezug auf
die Unterrichtsgestaltung aufgeschlossen

Die Kolleginnen/ Kollegen sind fir Veranderungen aufge-
schlossen

Identifikation mit der Schu-
le:

Mit meinem Verhaltnis zu meinen Kollegen/innen bin ich
zufrieden

Ich fihle mich im Kollegium haufig isoliert (umkodiert)

Ich empfinde die Atmosphéare im Kollegium als vertrauens-
voll

Fir das Fach/die Facher, das/die ich unterrichte, erfahre
ich im Kollegium das fir mich notwendige Versténdnis

Ich empfinde mich in dem Schulorganismus als Teil eines
groBen Ganzen

Ich empfinde mich als Mitgestalter der Schule
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Tabelle C6: Unterrichtsfaktoren

Faktoren

Items

Disziplinprobleme:

Einzelne Unterrichtsstunden schwanzen
dass Schilerinnen und Schiiler... Gezielt im Unterricht st6-
ren

Den Unterricht vorzeitig verlassen

offene Kommunikation mit
Schilern:

Wenn den Schiilern an meinem Unterricht etwas nicht ge-
fallt, kbnnen sie mit mir offen dartiber reden

Ich gebe jedem Schiiler im Unterricht die Gelegenheit, sei-
ne Meinung zu dem behandelten Thema zu auBern

Ich bemUhe mich, im Unterricht auf die Wiinsche der Schii-
ler einzugehen

vertrauensvolles Verhéltnis zu
Schilern:

Ich habe ein vertrauensvolles Verhaltnis zu meinen Schii-
lern

Ich erfahre Respekt und Anerkennung von meinen Schii-
lern

Schuiler wenden sich auch mit persénlichen Problemen an
mich

selbststandige Arbeit von
Schiilern:

In meinem Unterricht lernen die Schiler, mit Mitschilern
etwas gemeinsam zu erarbeiten

In meinem Unterricht lernen die Schiler, sich selbstandig
etwas zu erarbeiten

Akzeptanz des Unterrichts:

Ich mache mir oft Gedanken dartiber, ob die Schiiler mei-
nen Unterricht langweilig finden kénnten (umkodiert)

Das in meinem Unterricht Erlernte erleben die Schiiler als
sinnvoll

Leistungsanforderungen der
Lehrer:

Die zunehmende Akademisierung/ wissenschaftliche Aus-
richtung in der Waldorflehrerausbildung finde ich wichtig

Ich informiere jeden Schiler regelmaBig tber seinen indivi-
duellen Leistungsstand

Arbeiten/ Tests zur Lernstandskontrolle sind fiir mich ein
selbstverstandlicher Bestandteil meines Unterrichts

Empfundener Leistungsdruck
von Seiten der Schiler:

Schiler nehmen Leistungsdruck in meinem Unterricht wahr

Schiler nehmen Leistungskonkurrenz in meinem Unterricht
wahr "

Tabelle C7: Faktoren ohne Zusammenhang mit dem AVEM (chi%Test nicht signifikant)

Objektive Bedingungen

Einschatzungen

Zufriedenheit mit dem baulichen Zustand der

Zahl der eigenen Kinder Schule
Belastung durch schulpolitische Entschei-
Familienstand dungen

Ehemalige Waldorfschiler

Gehalt: bei Vollzeit

anthroposophische Gesellschaft: nein

praktiziertes Fihrungsmodell

Art/ Dauer der Ausbildung

Bundesland (Nord-Sid Vergleich)

Zusétzliches Mandat

Anzahl der Klassen/ Anzahl der Schiler

Fortbildungen zu: Unterrichtsqualitat, Organisations-
entwicklung, Lehrergesundheit, Leitbildarbeit, ge-
genseitige Unterrichtshospitationen
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Tabelle C8: Faktoren, die mit AVEM (sichere Zuordnung) in einem Zusammen-
hang stehen, chi? signifikant, Eta > 0,30 (in Klammern: tendenzielle Zuordnung)

Objektive Bedingungen

personenbezogen: Unterrichtsbezogen: Qualitatsentwicklung
Alter Anzahl der Unterrichtsstunden

Eta = 0,45 (0,09) Eta=0,15(0,27)

Geschlecht: Evaluation von Zielverein-

Cramer’s V=0,16 (0,08)

barungen Eta=0,23(0,12)

Einschétzungen (Eta > 0,20)

waldorfspezifische Merkmale

Organisation

Kommunikation und Zusam-
menarbeit

Belastung durch die von R.
Steiner beschriebenen Anfor-
derungen: Eta = 0,41 (0,23)

Akzeptanz der Fihrungspraxis:
Eta = 0,40 (0,16)

Gefihl im Kollegium isoliert
zu sein: Eta = 0,41 (0,22)

Vertrauen in hdhere Zusammen-
hénge: Eta = 0,30 (0,16)

Belastung durch Organisations-
strukturen Eta = 0,36 (0,20)

Wertschatzung der Arbeit durch
Kollegen: Eta = 0,40 (0,25)

Bedeutung der Anthroposophie
fur den Beruf: Eta = 0,22 (0,12)

Zufriedenheit mit der FUhrungs-
kompetenz Eta = 0,35 (0,15)

Empfindung Mitgestalter zu sein:
Eta = 0,36 (0,22)

Unterricht

Zufriedenheit mit der Selbst-
verwaltung Eta = 0,34 (0,20)

Von Kollegen ernst genommen
Eta = 0,38 (0,22)

Wertschéatzung der Arbeit
durch Schiiler:Eta = 0,48 (0,30)

Belastung durch organisatori-
schen Tatigkeiten: Eta = 0,33
(0,21)

Empfindung Teil eines Ganzen
zu sein: Eta = 0,37 (0,20)

Unmotivierte Schiiler
Eta= 0,48 (0,25)

Effiziente/ zielfhrende Entschei-
dungsprozesse Eta = 0,30 (0,18)

Belastung durch Verhalten ein-
zelner Kollegen Eta = 0,36
(0,19)

Respekt und Anerkennung
von Seiten der Schiiler:
Eta = 0,44 (0,23)

Selbstmanagement

Feststellung, dass mir nicht
zugehért wird: Eta = 0,35 (0,24)

Disziplinprobleme
Eta = 0,41 (0,25)

Eigene Anspriiche als Pada-
goge Eta = 0,59 (0,36)

Verstandnis fur mein Fach
Eta = 0,35 (0,21)

Verhalten einzelner Schiiler;
Eta= 0,41 (0,26)

Zufriedenheit mit Beruf allge-
mein: Eta = 0,55 (0,30)

Kann offen die Meinung sagen
Eta = 0,31 (0,23)

mit Leistungsanforderungen (an
die Schiiler) zufrieden
Eta = 0,39 (0,22)

Belastung durch Beruf allge-
mein Eta = 0,53 (0,35)

Selbstwirksamkeit

Belastung durch Anzahl der Ar-
beitsstunden Eta = 0,38 (0,27)

Eigene Leistungsfahigkeit
Eta = 0,52 (0,38)

Verwirklichung in der Arbeit
Eta = 0,52 (0,31)

Zufrieden mit dem Verhéltnis zu
Schilern: Eta = 0,38 (0,20)

Zufriedenheit mit eigener Ar-
beitsorganisation Eta = 0,43
(0,35)

Gelassenheit im Unterricht
Eta = 0,47 ( 0,30)

Sténdiges Sprechen missen
Eta= 0,35 (0,23)

Sonstige Rahmenbedingungen

Lehrberuf ist Quelle der
Selbstwirksamkeit: Eta = 0,47
(0,32)

Stoffillle Eta = 0,33 (0,23)

Konflikte Beruf-Privatleben
Eta= 0,49 (0,32)

Lehrberuf starkt das Selbst-
wirksamkeitsgefiihl
Eta = 0,43 (0,28)

Larmpegel Eta =0,33 ( 0,23)

Belastung durch Erwartungen
der Eltern Eta = 0,46 (0,26)

Intuitive Fahigkeiten im Unter-
richt Eta = 0,42 (0,24)

Vor- und Nachbereitungen
(Eta= 0,31 (0,25)

Wertschatzung durch Eltern
Eta = 0,40 (0,21)

Fahigkeit, gut mit Kritik um-
zugehen: Eta=0,41 (0,30)

den fachlichen Anforderungen
gewachsen: Eta = =0,31 (0,26)

Belastung durch Arbeit mit Eltern
Eta = 0,37 (0,22)

Einfluss auf die Arbeits-menge
Eta = 0,40 (0,27)

Belastung durch Lebensereignis-
se im Umfeld: Eta = 0,35 (0,22)

Kenntnisse einbringen:
Eta = 0,30 (0,26)

Gesundheitliche Folgen
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(Selbsteinschatzung)

Gesundheitszustand: Eta =

0,44 (0,31)

Belastet durch gesundheitli-
chen Zustand: Eta = 0,42 (0,31) | Kérperliche/ Psychische Prob-

leme: Cramer’s V= 0,50 (0,31)

Tabelle C9: Varianzanalyse zur Berufszufriedenheit

Tests der Zwischensubjekteffekte

Abhangige Variable: 6. Zufriedenheit mit den folgenden Aspekten: Ich bin zufrieden mit... Meiner beruflichen

Situation allgemein

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig. Partielles
vom Typ IlI Quadrate Eta-
Quadrat

Korrigiertes Modell 66,409% 7 9,487 38,771 ,000 ,516
Konstanter Term ,400 1 ,400 1,634 ,202 ,006
Eigene Arbeitsorganisation 3,503 1 3,503 14,316 ,000 ,053
Schulorganisation 4,029 1 4,029 16,465 ,000 ,061
Wertschatzung v. Kollegen 2,804 1 2,804 11,460 ,001 ,043
Selbstverwirklichung 3,853 1 3,853 15,748 ,000 ,058
AVEM (sichere Zuordnung) 4,395 3 1,465 5,987 ,001 ,066
Fehler 62,397 255 ,245

Gesamt 875,000 263

Korrigierte Gesamtvariation 128,806 262

a. R-Quadrat = ,516 (korrigiertes R-Quadrat = ,502)

Tabelle C10: Varianzanalyse zur Berufsbelastung

Tests der Zwischensubjekteffekte

Abhéangige Variable: 9.a Wie sehr fihlen Sie sich belastet durch... ? Den Beruf

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig. Partielles
vom Typ Ill Quadrate Eta-Quadrat
Korrigiertes Modell 90,354% 6 15,059 | 49,914 ] ,000 ,539
Konstanter Term 4,667 1 4,667 15,470| ,000 ,057
Anzahl. Arbeitsstunden 28,319 1 28,319 | 93,866 | ,000 ,268
Eigene Anspriiche 2,869 1 2,869 9,511 | ,002 ,036
Organisatorische Tatigkeiten 1,056 1 1,056 3,499| ,063 ,013
AVEM (sichere Zuordnung) 10,472 3 3,491 | 11,570| ,000 ,119
Fehler 77,235 256 ,302
Gesamt 1779,000 263
Korrigierte Gesamtvariation 167,589 262

a. R-Quadrat = ,539 (korrigiertes R-Quadrat = ,528)

Tabelle C 11: Korrelationen zur Belastung
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Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster

von Waldorflehrern

Anhang C

Item: ,Wie sehr flhlen Sie sich Korrelationskoeffizient r (Pearson) in Korrelation mit AVEM
belastet durch...” Bezug auf das ltem: ,belastet durch ( Eta: Nominal bzgl.
den Beruf” Intervall)
die Anzahl der wochentlichen 0,61 0,27
Arbeitsstunden?
organisatorische Tatigkeiten ne- 0,42 0,21
ben der padagogischen Arbeit?
Ihre eigenen Anspriiche als Pa- 0,39 0,36
dagoge?
Die Arbeitsvielfalt im Allgemeinen | 0,36 0,23
Wéchentliche Arbeitszeit ist zu 0,36 0,31
bewaltigen
Die Anforderungen/ Erwartungen | 0,35 0,26
von Eltern
Die Vielzahl an Konferenzen 0,32 0,16
Die Arbeit mit Eltern 0,32 0,22
Den gesundheitlichen Zustand 0,32 0,31
Verwaltungstétigkeiten in der 0,31 0,13
Schule
Tabelle C 12: Korrelationen zur Berufszufriedenheit
Korrelationen Zufriedenheit:
Item: ,Zufriedenheit mit der beruflichen Korrelationskoeffizient | Korrelation AVEM
Situation allgemein® r (Pearson) in Bezug
auf das ltem: ,Zufrie- | Et@
denheit mit der beruf-
lichen Situation all-
gemein
Zufrieden mit der Organisation unseres 0,43 0,19
Schulbetriebs
Zufrieden mit Wertschatzung im Kollegium | 0,42 0,25
Ich kann mich in meiner Arbeit verwirkli- 0,39 0,31

chen
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der Schule

Zufrieden mit der eigenen Arbeitsorganisa- | 0,38 0,35
tion

Zufrieden mit dem Verhaltnis zu den Kol- 0,38 0,17
legen

Zufrieden mit Betriebsklima 0,38 0,15
Wie Schule gefuhrt wird, ist fir mich in 0,37 0,16
Ordnung

Verstandnis fir mein Fach von Seiten der | 0,37 0,21
Kollegen

Fahle mich von Kollegen ernst genommen | 0,36 0,22
Zufrieden mit der schulischen Selbstver- 0,36 0,20
waltung

Zufrieden mit der Méglichkeit, Organisati- | 0,36 0,19
onsstrukturen mitzugestalten

Fihle mich als Teil des Ganzen 0,35 0,20
Zufrieden mit der Flihrungskompetenz 0,34 0,15
Zufrieden wie die |dee der Schulfihrung 0,34 0,16
praktiziert wird

Zufrieden mit Kommunikation im Kollegium | 0,34 0,16
Empfinde mich als Mitgestalter 0,34 0,22
Zufrieden mit Wertschatzung durch Eltern | 0,31 0,21
Zufrieden mit Wertschatzung durch Schii- | 0,31 0,30
ler

Konflikte werden gut gelést 0,30 0,13
Zufrieden mit der padagogischen Qualitat | 0,30 0,16
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Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster Anhang D
von Waldorflehrern

ANHANG D Tabellen und Abbildungen zu Kapitel 9

(Waldorfspezifische Faktoren — ohne Fécher)

Anhang D1 Faktoren des Selbstmanagements

Faktor 1: Vertrauen und Respekt von Seiten der Schiler

Faktor 2

Faktor 3

Faktor 4

Faktor 5

Faktor 6

Ich habe ein vertrauensvolles Verhéltnis zu meinen Schilern 1.5 - 8

Ich erfahre Respekt und Anerkennung von meinen Schiilern 1.5 —12

Schuler wenden sich auch mit persénlichen Problemen an mich 1.5 -13

Ich bin zufrieden mit... Meinem Verhéltnis zu den Schilerinnen und Schilern 6 — 7
Ich bin zufrieden mit... Der Wertschatzung meiner Arbeit durch die Schiler 6 — 20

: Vertrauen und Respekt von Seiten der Eltern

Eltern bringen mir Respekt und Wertschatzung entgegen 5b — 2

Eltern sind mit den Ergebnissen meines Unterrichts zufrieden 5b — 4

Ich bin zufrieden mit... Meinem Verhaltnis zu den Eltern 6 — 8

Ich bin zufrieden mit... Der Wertschatzung meiner Arbeit durch die Eltern 6 - 25

: Arbeitsorganisation und Unterricht

Ich bin zufrieden mit... Meiner persdnlichen Arbeitsorganisation 6 — 2
Ich bin zufrieden mit... Meinen Leistungsanforderungen an die Schilerinnen und Schiler 6 — 4
Ich bin zufrieden mit... Dem fachlich-inhaltlichen Niveau meines Unterrichts 6 — 5
: Offenheit fiir Schiiler
Wenn den Schiilern an meinem Unterricht etwas nicht gefallt, kbnnen sie mit mir offen dartber re-
den1.5-2
Ich gebe jedem Schiiler im Unterricht die Gelegenheit, seine Meinung zu dem jeweils behandelten
Thema zu duBern 1.5 -3
Ich bemiihe mich, im Unterricht auf die Wiinsche der Schiler einzugehen 1.5 - 11
: Eltern als Partner

Elternarbeit macht mir SpaB 5a — 1

Ich betrachte Eltern als Partner bei der Bildung/ Erziehung ihrer Kinder 5a — 2
Ich informiere die Eltern regelméaBig tiber das Geschehen an der Schule 5a — 3
Ich gehe Beschwerden/ Anliegen von Eltern nach 5a — 4

: Leistungsanforderungen

Arbeiten/ Tests zur Lernstandskontrolle sind fiir mich ein selbstverstandlicher Bestandteil meines
Unterrichts 1.5 - 14

Schiler nehmen Leistungsdruck in meinem Unterricht wahr 1.5 - 18
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Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster Anhang D
von Waldorflehrern

Anhang D2: Faktoren der kollegialen Zusammenarbeit
Faktor 1: kollegiales Klima

1.a Feedback Ill: 14,17,29 - VI: 18, 34

3. Fur das Fach/ die Facher, das/ die ich unterrichte, erfahre ich im Kollegium das fir mich
notwendige Verstandnis

3. Ich fuhle mich von meinen Kolleginnen und Kollegen mit meinen Anliegen ernst genom-
men

3. Wenn ich besondere Leistungen erbringe, wird dies im Kollegium wertgeschatzt

6: Ich bin zufrieden mit... Der Wertschatzung meiner Arbeit im Kollegium

6. Ich bin zufrieden mit... Der Rickmeldung, die ich Gber meine Arbeit erhalte

1.b Konfliktmanagement lil: 5, 16
3. Spannungen bzw. Konflikte unter den Kollegen/innen werden gut geldst
3. Konflikte kdnnen wir untereinander offen ansprechen

1.c Unterstitzung bei Schwierigkeiten Ill: 12, 13

3. Wenn ich Schwierigkeiten in der Arbeit habe, kann ich im Kollegium offen darlber spre-
chen.

3, Im Kollegium unterstiitzen wir uns gegenseitig bei auftretenden Schwierigkeiten

1.d Kollegiales Klima/lll: 1, 2, 3, 4, -9, 10, 15, 26, -27, -34

3. Mit dem Betriebsklima an meiner Schule bin ich zufrieden

3. Mit meinem Verhaltnis zu meinen Kollegen/innen bin ich zufrieden

3. Ich bin zufrieden mit der Kommunikation im Kollegium

3. Der Umgangston unter den Kolleginnen und Kollegen ist freundlich

3, Ich fUhle mich im Kollegium haufig isoliert

3. Ich empfinde die Atmosphére im Kollegium als vertrauensvoll

3. In Konferenzen kann ich offen meine Meinung sagen

3. Ich empfinde mich in dem Schulorganismus als Teil eines groBen Ganzen
3. Ich habe das Geflhl, dass es vermieden wird, mit mir zusammen zu arbeiten
3. Die Arbeit im Kollegium ist durch Konkurrenzdenken gepragt

Faktor 2: Qualitat der Verwaltung lllI: 24, 32 - VI: 14, 24, 26

3. Die Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Geschaftsfihrung funktioniert gut
3. Die Qualitat der Arbeit in der Schulverwaltung ist gut

6. Ich bin zufrieden mit... Der schulischen Selbstverwaltung

6. Ich bin zufrieden mit... Der Arbeit der Geschéftsflihrung

6. Ich bin zufrieden mit... Der Arbeit des Sekretariats/ der Verwaltung

Faktor 3: Kooperation und Innovation lll: 21, 22, 23, 45 - VI: 19

3. Die Kolleginnen/ Kollegen sind fir Verédnderungen aufgeschlossen

3. Wir gehen gemeinsam neue Wege im Unterricht

3. Zwischen Klassenlehrern und Oberstufenlehrern findet ein regelmaBiger fachlicher Aus-

tausch statt

3. Ich habe manchmal das Gefiihl, dass ich zu bestimmten Veranstaltungen nicht eingeladen
werde

6. Ich bin zufrieden mit... Der Arbeitsverteilung im Kollegium
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Faktor 4: Fachlicher Austausch: Ill 19, 20
3. Unterrichtsmaterialien werden gegenseitig ausgetauscht
3. Wir informieren uns gegenseitig tGber Inhalte von Fortbildungen

Faktor 5: Zufriedenheit mit der anthroposophisch-kiinstlerischen Arbeit VI: 13, 23
3. ...der Arbeit an anthroposophischen Themen im Kollegenkreis
3. ...den Mdglichkeiten, im Kollegium gemeinsam etwas Kinstlerisches zu erarbeiten

Faktor 6: Homogenitat Ill: 6, 8
3. Im Kollegium gibt es Gruppen, die nur wenig miteinander zu tun haben
3. Im Kollegium gibt es eindeutige Meinungsfihrer

Faktor 7: offene Thematisierung von Kompetenzen lll: 11, 36

3. Im Kollegium wird offen dartiber gesprochen, ob mir eine Aufgabe zugetraut wird oder
nicht

3. Wir sagen offen, wenn wir einem Kollegen eine Arbeit nicht zutrauen

Anhang D3: Fuhrungsfaktoren

Faktor 1: Transparenz und Effizienz von Entscheidungsprozessen
e Die Verfahren zur Delegation von Entscheidungsprozessen sind transparent 3.30
¢ Die Entscheidungsstrukturen an unserer Schule sind transparent 3.33
e Entscheidungsprozesse realisieren wir an unserer Schule effizient und zielfihrend 3.35

Faktor 2: Zufriedenheit mit der Flilhrungspraxis
e So, wie bei uns die Schule gefuhrt wird, ist es fiir mich in Ordnung 3.31
e Ich bin zufrieden mit... Der Art, wie die Idee der Schulfiihrung an unserer Schule prakti-
ziert wird 6.11
e Ich bin zufrieden mit... Der Flihrungskompetenz an unserer Schule 6.17
e Ich bin zufrieden mit... Der Méglichkeit, die Organisationsstrukturen in der Schule mitzu-
gestalten 6.27

Faktor 3: Beteiligung des einzelnen an der Flihrung
e Ich empfinde mich als Mitgestalter der Schule 3.38
e Ich habe persdnliche Entscheidungskompetenzen 3.40
¢ Die meisten Lehrer sind an der Schulleitungskonferenz zugelassen 3.25

Faktor 4: Strukturelle Bedingungen
e Die einzelnen Schulfihrungsgremien haben eine Geschaftsordnung 3.39
e Unsere Schule hat fir die Gestaltung des schulischen Geschehens den notwendigen
Spielraum 4.9
e Uber besondere Entwicklungsschritte werden an unserer Schule Zielvereinbarungen ge-
troffen 4.10
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Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster Anhang F
von Waldorflehrern

ANHANG E Tabellen und Abbildungen zu Kapitel 9
(Facherdifferenzierung)

Tabelle E1: Mittelwerte zum Belastungserleben firr die einzelnen Facher'**

Korrelationen
zum ltem:
,Wie sehr fiihlen Lehrer flr
Sie sich belastet Ober- Fremd- Hand-
durch den Be- Klassen- | stufen- | Lehrer flir |sprachen- | Musik- | werk/
ruf?“ lehrer lehrer Eurythmie | lehrer lehrer | Kunst Sportlehrer | gesamt
Ihren derzeitigen . - . . . . . .
gesundheitlichen ,345 ,255 ,306 ,335 ,317 ,373 ,344 ,321
Zustand
Die Anzahl der *k *k *k *k *k *k *k *k
wochentlichen ,588 ,606 ,604 ,668 ,588 ,554 ,584 ,605
Arbeitsstunden
Die Stofffille/ den - - * - - - - -
Lehrplan ,438 ,240 ,202 414 ,359 ,337 ,338 ,360
Dl vielzanian | 519" | 203" | 875" 3747 | 27127 | L4617 418" 329"
onferenzen
Die Arbeitsvielfalt » * * * * * e *
im Allgemeinen ,388 ,334 ,484 ,403 ,395 ,320 ,367 ,370
Die Ar?;'}] mitE- 1 379" | 261" | 217 324" | 279" | 203 180 325"
lhre eigenen An- , , . . - . - .
spriiche als Pada- ,425 ,381 ,349 417 ,439 ,318 ,438 ,403
goge
Die Anforderungen/ . . . . w . . .
Erwartungen von ,396 ,253 ,382 ,357 ,422 ,306 377 ,359
Eltern
Organisatorische
Tangke”en neben - o *x . o *x - o
der padagogischen ,429 ,410 ,486 ,441 ,349 ,490 ,392 ,423
Arbeit
Konflikte zwischen
beruﬂichen und o . . . * . o .
privaten Anforde- ,436 ,360 ,344 ,344 ,223 ,328 ,445 ,370
rungen

"% Fettgedruckte Item haben hoch signifikante Unterschiede
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Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster Anhang E
von Waldorflehrern

Tabelle E2: Mittelwerte der Rohwerte (AVEM 44) bei Waldorflehrern nach Fachern

AVEM-44: Mittelwerte der Rohwerte zu den 11 Merkmalen, Erhebung Barz/Randoll 2011

Merkmal | alle | Klassenl. | Eurythmie | Oberstufe | Sport | Musik | Fremdspr. | Handwerk/Kunst
BA 11,4 11,5 11,6 11,4 10,8| 11,6 11,3 11,6
BE 11,5 11,5 12 11,5 11,6| 11,8 11,7 11,5
VB 12,6 13 12,5 12,8 11,9| 12,8 13,1 12,8
PS 12,7 12,4 12,3 126] 122| 124 13,5 13
DF 11,8 11,5 12 11,8 12,7| 11,4 11,6 11,8
RT 10,7 10,8 11 10,4| 10,3| 10,7 11,1 10,8
OP 13,1 13 13,4 13 13| 12,9 13,5 13
IR 12,9 13,1 12,5 13,2 13| 12,3 12,3 13,1
EE 15,0 15,2 14,6 15| 152| 14,9 14,7 15,3
LZ 15,9 16,1 15,5 15,8| 16,5| 15,7 15,6 15,9
SuU 15,8 16,1 15,4 155] 15,6] 159 15,6 15,6

Tabelle E3: Mittelwerte zum Belastungserleben mit hoch signifikanten Abweichun-
gen fir ausgewahlte Facher (Oberstufe, Klassenlehrer, Eurythmie)

Skalenmittelwerte zum Belastungserleben (ltems mit hoch sig. Abweichungen)
Frage | Klassenl. | Oberstufe | Eurythmie | Wie sehr fiihlen Sie sich belastet durch:
9.a5 2.8 3 3,4 | Die Stofffiille/ den Lehrplan
Die Vielzahl der zu unterrichtenden Klas-
9.a8 3,7 3,5 3 |sen
Stundenpléne, die lhrer persénlichen Situ-
9.a20 3,3 3,2 3 | ation nicht entsprechen
9.a 22 3,2 3,4 3,5 | Die Arbeit mit Eltern
Vor- und Nachbereitungen von Arbeiten/
9.a24 3 2,2 3,5 | Prifungen
9.a 25 3 2,8 2,6 | Unmotivierte Schiiler/innen
Die von R. Steiner beschriebenen Anforde-
9.a 26 3,1 3,3 3,2 | rungen/ Ideale an die Person des Lehrers
Die Anforderungen/ Erwartungen von El-
9.228 2,8 3,1 3,2 |tern
9.a 30 2,9 2,7 3,3 | Vor- und Nachbereitungen des Unterrichts
Personliche Probleme und Sorgen einzel-
9.a 32 2,8 3,1 3 | ner Schiiler/innen
9.a 33 2,2 2,5 2,5 | Das Schreiben von Zeugnissen
Die Vorbereitung und/ oder Durchfiihrung
9.a 34 2,7 3 2,8 | von Schulveranstaltungen
9.a 35 2,9 3 3,1 | Disziplinprobleme einzelner Schiiler/innen
Die Durchfiihrung von Klassenfahrten,
9.a 36 3 3,1 3,5 | Exkursionen etc.
9.a 41 2,7 2,8 2,8 | Den Larmpegel in den Klassen
9.a42 3,4 3,5 3 | Das sténdige Sprechen missen

Korrelationskoeffizienten nach Pearson zur obigen Tabelle:
Eurythmie-Klassenlehrer: | 0,3294187
Eurythmie-Oberstufe 0,11636878
Klassenlehrer-Oberstufe: | 0,65183573
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Abbildung E4: Skalenmittelwerte zum Belastungserleben mit hoch sig.
Unterschieden in grafischer Darstellung (zu Tabelle E3)

Divergierende ltems

divergierende Merkmale

—_

1,5
o 2
g —e—Kilassenl.
% 2,5 —=— Oberstufe
=] Eyrythmie
s yry

w
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Abbildung E5: Skalenmittelwerte zum Belastungserleben ohne sig.
Unterschiede in grafischer Darstellung

ltems mit d&hnlicher Bewertung

Merkmale

(]

5 —e—Klassenl.
% —=— Oberstufe
s Eyrythmie

Abbildung E6: AVEM-Merkmale der Klassenlehrer im Vergleich
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Merkmalsvergleich Klassenlehrer

Soziale Unterstltzung *

Lebenszufriedenheit * | I I I ]
Erfolgserleben * | I I I =
Innere Ruhe * | I I -
Problembewaltigung | I I L

Resignationstendenz i‘

Distanzierungsfahigkeit

Perfektionsstreben * L
E ] ]

Verausgabungsbereitschaft

Beruflicher Ehrgeiz OKlassen-
b lehrer
Bedeutsamkeit der Arbeit @ lbrige

Abbildung E7: AVEM-Merkmale der Oberstufenlehrer im Vergleich

Merkmalsvergleich Oberstufenlehrer

Soziale Unterstltzung L

Lebenszufriedenheit | i
Erfolgserleben | 7

Innere Ruhe * —

Problembewaltigung : L

Resignationstendenz * é

Distanzierungsfahigkeit -_I_'

Perfektionsstreben |

Verausgabungsbereitschaft | ]

, . O Oberstufen-
Beruflicher Ehrgeiz f lehrer
Bedeutsamkeit der Arbeit & Gbrige

Abbildung E8: AVEM-Merkmale der Eurythmielehrer im Vergleich
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Soziale Unterstiitzung ji_;_;_;_',

Lebenszufriedenheit }

Erfolgserleben I*

Innere Ruhe

Problembewéltigung

Resignationstendenz ;‘

Distanzierungsfahigkeit e |

Perfektionsstreben *

Verausgabungsbereitschaft

Beruflicher Ehrgeiz

Bedeutsamkeit der Arbeit -2‘

10

12

14

16

18

Merkmalsvergleich Eurythmielehrer

O Eurythmie-

lehrer
@& Gbrige

Abbildung E9: AVEM-Merkmalsvergleich Fremdsprachenlehrer - Ubrige

Soziale Unterstiitzung

Lebenszufriedenheit ** ]

Erfolgserleben *

Innere Ruhe ***

Problembewaltigung **

Resignationstendenz *

Distanzierungsfahigkeit l

Perfektionsstreben ***

Verausgabungsbereitschaft :

Beruflicher Ehrgeiz

Bedeutsamkeit der Arbeit

Merkmalsvergleich Fremdsprachenlehrer

14

16

O Fremdspr.-

lehrer
& Ubrige
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Abbildung E10: AVEM-Merkmale der Musiklehrer im Vergleich

Merkmalsvergleich Musiklehrer

Soziale Unterstiitzung

Lebenszufriedenheit
Erfolgserleben

Innere Ruhe *

Problembewaltigung l

I
I
I
I
Resignationstendenz
Distanzierungsfahigkeit
I

Perfektionsstreben | | ]
Verausgabungsbereitschaft L -
Beruflicher Ehrgeiz l OMusiklehrer
Bedeutsamkeit der Arbeit | E Gbrige

8 10 12 14 16 18

Abbildung E11: AVEM-Merkmalsvergleich der Lehrer fir Handwerk und Kunst

Merkmalsvergleich Handwerk/Kunst

Soziale Unterstiitzung

Lebenszufriedenheit

Erfolgserleben l
Innere Ruhe
Problembewaltigung

I
I
I
I
Resignationstendenz
Distanzierungsfahigkeit
I

Perfektionsstreben
Verausgabungsbereitschaft l
Beruflicher Ehrgeiz l
Bedeutsamkeit der Arbeit |

O Handwerk/

Kunst
E Gbrige

8 10 12 14 16 18
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Abbildung E12: AVEM-Merkmalsvergleich der Sportlehrer
Merkmalsvergleich Sportlehrer
Soziale Unterstitzung | | | ]
Lebenszufriedenheit | | | ]
Erfolgserleben | | ]
Innere Ruhe : : )
Problembewaltigung )
Resignationstendenz 3
Distanzierungsfahigkeit * II—. .
Perfektionsstreben )
Verausgabungsbereitschaft** |
Beruflicher Ehrgeiz O Sportlehrer
Bedeutsamkeit der Arbeit * & Gbrige
8 10 12 14 16 18
Abbildung E13: Distanzierungsfahigkeit nach Fachern (méannlich)
Distanzierungsféahigkeit (mannliche Lehrkréafte)
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Abbildung E14: Verausgabungsbereitschaft nach Fachern (mannlich)

Verausgabungsbereitschaft (mannliche Lehrkréafte)

Mitel der Rohwerte
o

11 4

10-]

9 A T T T T T T
Sport

Musik Fremdspr. Oberstufe Kunst Klassenl.  Eurythmie

Abbildung E15: Berufsbelastung nach Fachern (mannlich)

Berufsbelastung (ménnliche Lehrkrafte)
15
2
25
3 g
35 T T T T T T
Musik Sport Oberstufe Eurythmie Kunst Klassenl. Fremdspr.

Abbildung E16: Arbeitszufriedenheit nach Fachern (mannlich)

Arbeitszufriedenheit (méannliche Lehrkrafte)
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Eurythmie Klassenl. Oberstufe Mus ik Kunst Sport Fremdspr.

Abbildung E17: Perfektionsstreben nach Fachern (weiblich)
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Abbildung E18: Perfektionsstreben nach Fachern (weiblich)
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Abbildung E19: Innere Ruhe nach Fachern (weiblich)
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Abbildung E20: Perfektionsstreben nach Fachern (weiblich)

Innere Ruhe (mannliche Lehrkrafte)
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Tabelle E21: Mittelwerte der Unterrichtsfaktoren nach Fachern differenziert

Hand-
Klassen- | Ober- |Euryth- | Fremd- werk/
Mittel | lehrer stufe | mie sprache |Musik |Kunst |Sport
Innovationsbereit-
schaft des Kolle-
giums 2,28 2,26 2,29 2,21 2,26 2,31 2,38 2,16
Ruickhalt
im Kollegium 1,84 1,82 1,78 1,91 1,83 1,89 1,93 1,79
Kollegiale Kom-
munikation 2,02 2,03 1,94 2,11 2,01 2,06 2,06 1,99
Integration im
Kollegium 2,01 2,00 1,98 2,00 2,06 2,00 2,02 1,94
Austausch tber
den Unterricht 2,26 2,27 2,22 2,24 2,24 2,33 2,33 2,2
Disziplinprobleme
in der Klasse 2,98 3,03 2,96 2,98 2,93 2,97 2,96 2,94
Kommunikation
mit Schiilern 1,76 1,80 1,69 1,85 1,70 1,87 1,66 1,81
Vertrauensverhalt-
nis zu Schilern 1,77 1,58 1,85 1,95 1,87 1,87 1,88 1,79
Selbstandige
Schillerarbeit 1,78 1,74 1,90 1,5 1,84 1,82 1,79 1,79
Akzeptanz des
Unterrichts 2,42 2,38 2,42 2,56 2,53 2,45 2,43 2,45
Leistungs-
Anforderungen 2,48 2,55 2,17 2,91 2,13 2,45 2,86 2,43
Leistungsdruck flir
die Schiiler 2,97 3,02 2,72 3,38 2,72 3,07 3,16 2,87
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Abbildung E22: Faktorenmittelwerte Klassenlehrer und Gesamtwerte

Unterrichtsfaktoren Klassenlehrer

Leistungsdruck bei
Schilern ]

Anforderungen 1

Akzeptanz des i ]

Unterrichts | I
selbsténdige Arbeit ]
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zu Schilern ] I
Kommunikation mit 1
Schiilern ] I

O Klassenlehrer

Disziplinprobleme | , Ogesamt

3,5 3 2,5 2 1,5 1

Abbildung E23: Faktorenmittelwerte Oberstufenlehrer und Gesamtwerte

Unterrichtsfaktoren Oberstufenlehrer

Leistungsdruck bei ————
Schlern _—ll

Anforderungen T

Akzeptanz des i ]
Unterrichts | |
selbsténdige Arbeit ]
der Schiler | !
Vertrauensverhaltnis 1
zu Schiilern ] !
Kommunikation mit ] O Oberstufen-

Schiilern ] ! lehrer
C Ogesamt
Disziplinprobleme

3,5 3 2,5 2 1,5 1
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Abbildung E24: Faktorenmittelwerte der Eurythmielehrer im Vergleich

Unterrichtsfaktoren Eurythmielehrer
Akzeptanzdes
Unterrichts

Leistungsdruck bei
Schilern |
Anforderungen
I
selbstandige Arbeit | |
I
I

der Schiler
Vertrauensverhaltnis

zu Schilern |
Kommunikation mit

Schilern

] O Eurythmie

Disziplinprobleme O gesamt

3,5 3 2,5 2 1,5 1

Abbildung E25: Faktorenmittelwerte der Fremdsprachenlehrer im Vergleich

Unterrichtsfaktoren Fremdsprachenlehrer

Leistungsdruck bei
Schilern i

Anforderungen , !

Akzeptanz des | 1
Unterrichts | | | I
selbsténdige Arbeit 1
der Schiler 1 J

Vertrauensverhaltnis 1
zu Schiilern I

Kommunikation mit | |
Schillern ] O Fremdsprachen

Disziplinprobleme E—H Ogesamt

3,5 3 2,5 2 1,5 1
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Abbildung E26: Faktorenmittelwerte der Musiklehrer im Vergleich

Unterrichtsfaktoren Musiklehrer

Leistungsdruck bei — |
Schilern

Anforderungen T

Akzeptanz des i 1
Unterrichts | | | I
selbsténdige Arbeit ]
der Schiler | | | | !
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zu Schilern ] | | | I
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Abbildung E27: Faktorenmittelwerte der Kunstlehrer im Vergleich

Unterrichtsfaktoren Handwerk/Kunst

Leistungsdruck bei
Schilern ]

Anforderungen 1

Akzeptanz des i 1
Unterrichts | | | !
selbsténdige Arbeit ]
der Schiler | | | | !
Vertrauensverhaltnis 1
zu Schiilern !
i [ I I
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Co Ogesamt
Disziplinprobleme

3,5 3 2,5 2 1,5 1
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Abbildung E28: Faktorenmittelwerte der Sportlehrer im Vergleich

Unterrichtsfaktoren Sportlehrer

Leistungsdruck bei
Schilern i

Anforderungen T

Akzeptanz des | 1
Unterrichts | | | I
selbsténdige Arbeit 1
der Schiiler | | | | !
Vertrauensverhaltnis 1
zu Schiilern | | | | I
Kommunikation mit 1
Schiilern | | I

Disziplinprobleme :II-' Ogesamt

3,5 3 2,5 2 1,5 1

OSport

Tabelle E29: FAKTOREN ZUFRIEDENHEIT
Faktor 1: die kollegiale Zusammenarbeit wurde in 4 Gruppen zerlegt:

Faktor 1.a: kollegiale Selbstverwaltung: Ich bin zufrieden mit...
Der Organisation unseres Schulbetriebs

Der schulischen Selbstverwaltung

Der Wertschatzung meiner Arbeit im Kollegium

Der Arbeitsverteilung im Kollegium

Der Art, wie gegenseitige Vertretungen an der Schule organisiert sind
Der Moglichkeit, die Organisationsstrukturen in der Schule mitzugestalten

Faktor 1.b: padagogische Qualitat der ganzen Schule: Ich bin zufrieden mit...
Den Mdglichkeiten zur Fort- und Weiterbildung

Der personellen Ausstattung an der Schule

Der padagogischen Qualitét an der Schule

Der Rickmeldung, die ich Gber meine Arbeit erhalte

Faktor 1.c: Schulfiihrung: Ich bin zufrieden mit...
® Der Art, wie die Idee der Schulfiihrung an unserer Schule praktiziert wird
® Der Fiihrungskompetenz an unserer Schule
® Der Arbeit des Vorstandes
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Faktor 1.d: anthroposophische u. kiinstlerische Arbeit: Ich bin zufrieden mit...

® Den Mdglichkeiten, waldorfpddagogische Ideen/Inhalte an unserer Schule verwirklichen
zu kdnnen

® Der Arbeit an anthroposophischen Themen im Kollegenkreis
® Den Mdglichkeiten, im Kollegium gemeinsam etwas Kunstlerisches zu erarbeiten

Faktor 2: eigene Unterrichtspraxis: Ich bin zufrieden mit...
Meiner persdnlichen Arbeitsorganisation

Meinen Leistungsanforderungen an die Schilerinnen und Schuler
Dem fachlich-inhaltlichen Niveau meines Unterrichts

Meinem Verhaltnis zu den Schilerinnen und Schiilern

Meinem Verhéltnis zu den Eltern

Der Wertschatzung meiner Arbeit durch die Schiiler

Der Wertschatzung meiner Arbeit durch die Eltern

Faktor 3: Ausstattung der Schule: Ich bin zufrieden mit...
Der séachlichen Ausstattung der Schule (Lehr- und Lernmittel)
Den raumlichen Gegebenheiten in der Schule

Dem baulichen Zustand des Schulgeb&udes

Der Raumplanung/ Raumverteilung in der Schule

Faktor 4: Geschaftsfilhrung und Sekretariat: Ich bin zufrieden mit...
Der Arbeit der Geschéaftsflihrung
Der Arbeit des Sekretariats/ der Verwaltung

Faktor 5: Lage der Schule: Ich bin zufrieden mit...
Der Lage und dem Standort der Schule
Der Lange/ Zeit meines Anfahrtsweges zur Schule

Tabelle E30: BELASTUNGSFAKTOREN

Faktor 1: Arbeitsvielfalt:

Kap. 9, ltems : 4,5, 8,9, 14, 16, 19, 20, 21,24. 27, 30, 33 34, 36

die Anzahl der wdchentlichen Arbeitsstunden

die Vielzahl an Konferenzen

das Halten von Vertretungsstunden

die Arbeitsvielfalt im Allgemeinen

die Schilerfluktuation

die Haufigkeit der padagogischen Konferenzen

die Vorbereitung und/oder Durchflihrung von Schulveranstaltungen
die Durchfiihrung von Klassenfahrten, Exkursionen etc.
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Davon extrahiert und zum Kapitel Unterricht hinzugeflgt:

Faktor 8: Unterrichtsorganisation: Kap 9, ltems 8, 16, 20
e 9.8 ...die Vielzahl der Klassen?
e 9.16 ...die GréBe der Schilergruppe?
e 9.20:...Stundenplane?

Faktor 9: Vor. und Nachbereitung: Kap 9 ltems: 5, 24, 30, 33
e 9.5: ...den Lehrplan/die Stofffille?
e 9.24: .. .Vor- und Nachbereitungen von Prifungen?
e 9.30:...Vor- und Nachbereitung des Unterrichts?
e 9.383:...Zeugnisschreiben

Faktor 2: Anforderungen (eigene und fremde):
Kap 9, Items: 23, 26, 28, 43

Ihre eigenen Anspriche als Padagoge

die von R. Steiner beschriebenen Anforderungen/ldeale an die Person des Lehrers
die Anforderungen/Erwartungen von Eltern

Konflikte zwischen beruflichen und privaten Anforderungen

Faktor 3: Organisationsstrukturen:

Kap. 9, ltems: 29, 31,37,38, 39, 44

die Organisationsstrukturen in der Schule

organisatorische Tatigkeiten neben der padagogischen Arbeit
Verwaltungstatigkeiten in der Schule

Tatigkeiten zur Evaluation der Schule

Arbeiten in Gremien des Schultragers (z.B. Schulverein)
Teilnahme an Schulfihrungskonferenzen

Faktor 4: padagogische Tatigkeit:

Kap. 9, Items: 13, 25, 32, 35, 41, 42

das Arbeitsverhalten einzelner Schilerinnen und Schiler
unmotivierte Schiler/innen

persdnliche Probleme und Sorgen einzelner Schiiler/innen
Disziplinprobleme einzelner Schiiler/innen

den Larmpegel in den Klassen

das standige Sprechen missen
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Faktor 5: finanzieller Rahmen:

Kap. 9, Items: 10, 45
® |hre Besoldungssituation
® den engen finanziellen Rahmen der Schule

Faktor 6: Schulpolitik, Offentlichkeit:

Kap. 9, Items: 6,11, 17,18

® Reformen/Erlasse

® |hren beruflichen Status als Waldorflehrer
® schulpolitische Entscheidungen,

® Kritik der Waldorfpadagogik in den Medien

Faktor 7: Beziehung zu Eltern u. Kollegen:
Kap. 9, Items: 12, 22

® das Verhalten einzelner Kolleginnen und Kollegen
® die Arbeit mit Eltern

Tabelle E31. Faktoren der RESSOURCEN

Faktor 1a Freizeit Kultur: Iltems 2,4,5,7
- Lesen (keine unterrichtsbezogene Literatur!)
- Musik héren oder selber musizieren
- Kinstlerisch-handwerkliche Tatigkeiten
- Den Besuch kultureller Veranstaltungen (Theater, Oper, Museum, Kino)

Faktor 1b Aktive Freizeit (Natur, Sport und Geselligkeit) Items: 1,2, 9, 11
- Naturerlebnisse (z.B. Spaziergange, Gartenarbeit)
- Zusammensein mit Freunden/ Bekannten
- Sport treiben (z.B. Radfahren, Joggen)
- Den Besuch geselliger Veranstaltungen (z.B. Tanz, Feste)

Faktor 2 spirituelle Ressourcen: ltems 8, 12
- Meditieren
- Das Studieren von Schriften R. Steiners

Faktor 3 innerschulische Ressourcen, ltems 13,15, 16
- .Den Besuch von Schulveranstaltungen (z.B. Monatsfeier, Klassenspiel, Orchester)
- Ich hole mir die nétige Kraft aus meiner téglichen Arbeit in der Schule
- Inder Regel kann ich mich nach einer Schulwoche ausreichend regenerieren

Faktor 4 passive , Tatigkeiten“, Iltems 6, 10
- Fernsehen
- Vor sich hindésen
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Tabelle E32. Faktoren der SELBSTWIRKSAMKEIT

(Alle Items zur Selbstwirksamkeit stammen aus Kapitel IX B:)

Faktor 1

Faktor 2

Faktor 3:

Faktor 4:

Faktor 5:

Intuition und Kreativitat: 3, 4,6, 9, 15
Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme der Schiiler noch
besser einstellen kann
Ich kann Schuler fir neue Projekte begeistern
Bei der Gestaltung meines Unterrichts entwickle ich immer neue Ideen
Im Unterricht kann ich mich auf meine intuitiven Féahigkeiten verlassen
Der Lehrerberuf ist fiir mich eine Quelle erlebter Selbstwirksamkeit

Selbstverwirklichung und Durchsetzungsvermégen: 8, 11, 14, 16, 17
Ich kann innovative Veréanderungen auch gegeniber skeptischen Kollegen durchsetzen

Das Vertrauen in Ubergeordnete Zusammenhange gibt mir in meinem Beruf Halt und Si-
cherheit

Der Lehrerberuf starkt mich in meinem Selbstwertgefihl
Ich kann mich in meiner Arbeit verwirklichen
Ich habe Einfluss auf die Menge an Arbeit, die ich zu erledigen habe

Vertrauen, Schwierigkeiten zu meistern: 1,5, 7
Es gelingt mir, auch schwierige Schiler am Unterricht zu beteiligen

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

Selbst wenn mein Unterricht durch Schiler gestért wird, bin ich mir sicher, die notwendige
Gelassenheit bewahren zu kbnnen

Fach- und Medienkompetenz: 12, 13, 18
Ich bin den fachlichen Anforderungen im Unterricht gewachsen
Im Umgang mit neuen Medien (z.B. Computer, Internet, Handy) fihle ich mich kompetent
Bei meiner Arbeit kann ich meine Kenntnisse/Fahigkeiten einbringen

Kritikfahigkeit: 10, 2
Ich kann gut mit Kritik umgehen
Ich weiB, dass ich zu Eltern guten Kontakt halten kann, selbst in schwierigen Situationen
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Tabelle E33: Hochschulabschliisse und Facher

pad. Hoch-

Universitat | schule Summe
Klassenlehrer 41,0% 17,2% 58,2%
Obertstufenlehrer 73,5% 5,0% 78,5%
Eurythmie 9,8% 9,8% 19,6%
Fremdsprachen 64,2% 7,6% 71,7%
Musik 60,2% 7,5% 67,7%
Handwerk/kunst 27,5% 7,8% 35,3%
Sport 47,6% 10,7% 58,3%
sonstige 26,7% 10,7% 37,4%
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Anhang F Lehrerfragebogen

Liebe Lehrerinnen und Lehrer!

Wir bitten Sie, sich ca. 45 Minuten Zeit fir das Ausflllen dieses Fragebogens zu nehmen. Er dient
dazu, Informationen Uber Ihre gegenwartige Arbeitssituation zu erhalten. Dabei geht es zunachst
um allgemeine Aussagen Uber Waldorfschulen und Ihre persénlichen Motive, dort als Lehre-
rin/Lehrer tatig zu sein, sowie um die organisatorische und die klimatische Situation an Ihrer Schu-
le. Mit weiteren Fragen soll ermittelt werden, wie es um |hre Berufs-zufriedenheit und lhre berufli-
che Belastung steht. Einige Fragen wurden aus bereits bestehenden Fragebdgen zur Arbeitssitua-
tion von Lehrern an staatlichen Regelschulen Gbernommen, um Vergleiche zu ermdglichen. Des-
halb ist es unvermeidlich, dass sich Fragen wiederholen oder sie fur lhre Arbeitssituation nicht
ganz passend sind. Wir bitten Sie jedoch, auch diese Fragen zu beantworten. Aus Grinden der
besseren Lesbarkeit wird bisweilen auf die Nennung der weiblichen Form verzichtet, so dass mit
.Lehrern® bzw. ,Schilern* auch immer ,Lehrerinnen“ bzw. ,Schiilerinnen” gemeint sind. Wir bitten
hierfGr um Verstandnis.

Aus den gewonnenen Ergebnissen sollen Anhaltspunkte Uber die berufliche Situation von Waldorf-
schullehrern herausgearbeitet werden, welche flr die inhaltliche Gestaltung der Aus-, Fort- und
Weiterbildung von Bedeutung sein kénnen. Zudem werden lhrer Schule die zusammengefassten
Ergebnisse auf Wunsch zur Verfigung gestellt, um jedem teilnehmenden Kollegium damit die
Maoglichkeit zur Selbstreflexion zu geben. Dabei wird ein Rickschluss auf Ihre Person durch die
Darstellung der Ergebnisse ausgeschlossen sein. Alle |hre Angaben werden streng vertraulich
behandelt!

Bitte beantworten Sie alle Fragen und fiillen Sie den Fragebogen mdglichst ziigig aus. Wenn Sie

sich bei einer Antwort nicht gleich entscheiden kénnen, wahlen Sie bitte die Antwort, die am ehes-
ten auf Sie zutrifft.

Wir danken Ihnen flr Ihre Kooperation

Prof. Dr. Dirk Randoll, Alanus Hochschule, Prof. Dr. Heiner Barz, Universitat Diisseldorf
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L. Motive, Ziele, Unterricht
1. Was war/ist flr Sie das Hauptmotiv, als Lehrer/Lehrerin an einer Waldorfschule tatig zu sein?
2. Was ist Ihnen in Ihrer Arbeit an der Waldorfschule besonders wichtig?
Ja Nein
3. Haben Sie selber eine Waldorfschule besucht? {1} 2
O O
4. Kreuzen Sie bitte an, inwieweit Sie den folgenden Aussagen zustimmen kénnen.
trifft  trift trifft | trifft
vollzu | eher eher gar
{1} zu nicht nicht
{2} zZu zu
{3} 4
1. Waldorfschulen fordern von Lehrern ein zu hohes MaB an Engage-
ment und Mitverantwortung O O O O
2. An Waldorfschulen sollte mehr Wert auf Leistung und auf Leistungs-
Uberprifungen gelegt werden O O O O
4. Ich winsche mir in unserem Kollegium mehr Diskussionen Uber den
Sinn und Zweck qualitatstberprifender MaBnahmen an Waldorfschu-
len O O O O
5. Durch das Zentralabitur hat die Waldorfschule an Profil gewonnen O O O O
6. Das an den meisten Waldorfschulen praktizierte 8-jahrige Klassenleh-
rerprinzip finde ich gut O O O O
7. Waldorfschulen sind gegeniiber Neuerungen in Bezug auf die Unter-
richtsgestaltung aufgeschlossen O O O O
8. Die zunehmende Akademisierung/wissenschaftliche Ausrichtung in
der Waldorflehrerausbildung finde ich wichtig O O O O
9. Ich beflrchte, dass langfristig gesehen eine noch starkere Anpassung
der Waldorfschule an die Lehrplaninhalte der staatlichen Regelschule
erfolgen wird O O O O
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5. Kreuzen Sie bitte an, inwieweit die folgenden Aussagen fiir Sie persénlich zutreffend sind.
trifft trifft trifft trifft
voll zu | eher eher gar
{1} zu nicht nicht
{2} zu zu
{3} {4}
1. Ich lege Wert darauf, dass es im Unterricht absolut ruhig ist O O O O
2. Wenn den Schilern an meinem Unterricht etwas nicht gefallt, kdnnen
sie mit mir offen dartiber reden O O O O
3. Ich gebe jedem Schiler im Unterricht die Gelegenheit, seine Meinung
zu dem jeweils behandelten Thema zu duBern O O O O
4. Ich erklare in meinem Unterricht etwas so lange, bis jeder Schiler es
verstanden hat O O O O
5. Ich habe haufig die Beflrchtung, meine Schiiler ungerecht zu behan-
deln O O O O
6. Wenn Schuler meinen Unterricht kritisieren, verletzt mich das O O O O
7. Ich mache mir oft Gedanken dariiber, ob die Schiler meinen Unter-
richt langweilig finden kénnten O O O O
8. Ich informiere jeden Schiler regelmaBig Uber seinen individuellen
Leistungsstand O O O O
9. In meinem Unterricht lernen die Schiiler, mit Mitschiilern etwas ge-
meinsam zu erarbeiten O O O O
10. Das in meinem Unterricht Erlernte erleben die Schiiler als sinnvoll O O O O
11. Mir fehlt haufig die Zeit, meinen Schiilern wirklich zuzuhoren O O O O
12. Ich habe ein vertrauensvolles Verhaltnis zu meinen Schulern O O O O
13. Im Unterricht orientiere ich mich vor allem an dem Waldorflehrplan O O O O
14. Gesprache/Diskussionen, die von meiner Unterrichtsplanung abwei-
chen, empfinde ich als stérend O O O O
15. In meinem Unterricht lernen die Schiler, sich selbstéandig etwas zu
erarbeiten O O O O
16. Ich bemihe mich, im Unterricht auf die Wiinsche der Schiiler einzu-
gehen O O O O
17. Wenn Schiler mein Vertrauen missbrauchen, haben sie bei mir ver-
spielt O O O O
18. Ich erfahre Respekt und Anerkennung von meinen Schilern O O O O
19. Schiler wenden sich auch mit persdnlichen Problemen an mich O O O O
20. Arbeiten/Tests zur Lernstandskontrolle sind flir mich ein selbstver-
standlicher Bestandteil meines Unterrichts O O O O
21. Schiiler nehmen Leistungsdruck in meinem Unterricht wahr O O O O
22. Wenn Schililer, die ich unterrichte, die Schule wechseln oder vorzei-
tig verlassen, erlebe ich dies als personliche Niederlage O O O O
23. Auch gute Schuler werden von mir besonders gefordert O O O O
24. Schiiler nehmen Leistungskonkurrenz in meinem Unterricht wahr O O O O
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tifft | wifft | tifft | trifft
vollzu | eher eher gar
{1} zu nicht nicht
{2} zu zZu
{3} {4}
25. Ich bespreche mit meinen Schulern allgemeine oder aktuelle The-
men, auch wenn der eigentliche Unterricht darunter leidet O O O O

Il. Schulklima

A. Kreuzen Sie bitte an, inwieweit folgende Aussagen auf lhre Schule zutreffen.

An unserer Schule kommt es vor, dass Schilerinnen und Schiiler ...

sehr
oft
{1}

(o]
=

S

gar
selten | nicht

=

—_

Wande voll schmieren

O

O

O

ihren MUll verstreut in der Schule liegen lassen

mutwillig etwas kaputt machen

einzelne Unterrichtsstunden schwénzen

andere Schilerinnen/Schiler schlagen

andere Schilerinnen/Schiiler erpressen

die Schultische voll schmieren

Schule schwénzen

© 0 NI~ WD

gezielt im Unterricht stéren

—
e

den Unterricht vorzeitig verlassen

—_
—_

. jingere Schilerinnen/Schiiler bedrohen

—
A

Schulveranstaltungen, Ausfllige oder Projekttage schwénzen

—
w

zu wenig Riicksicht auf jingere Schiilerinnen/Schiler nehmen

—
s

zu spéat zum Unterricht kommen

—
i

Mitschiiler mobben

OO0O00O0O00O0o0Oo0o0oo0o0oa0o

O000000000000ao0a0o

OO0O00O0O00O0o0oo0oOoo0ooaoo

OO0O00O0O0OO0OO0ooOoo0ooao

B. Fursorglicher Erziehungsstil der Lehrkréfte

Inwieweit treffen folgende Aussagen auf die Lehrer an Ihrer Schule zu?

trifft
voll
zZu

{1}

trifft trifft
eher | eher
Zu

{2}

nicht
zu

{3}

trifft
gar

nicht
zZu

{4}

1. Das Verhalten der meisten Mitglieder des Kollegiums gegeniiber den

Schiler/innen erscheint mir flrsorglich

2. Wenn an dieser Schule Schiiler/innen mit einem Problem zu einem Leh-
rer oder einer Lehrerin kommen, werden sie in den meisten Féllen Hilfe

finden

3. Wenn die Schiiler/innen ein Problem haben, das die ganze Schule betrifft,

dann nimmt sich das Lehrerkollegium dieser Sache an
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trifft | rifft | trifft | trifft
voll eher | eher | gar
zu zu nicht = nicht
{1} {2} zZu zZu
81 {4
4. Die Lehrer/innen an dieser Schule berlicksichtigen die BedUrfnisse der
Schiler/innen in ihrer Arbeit O O o O
5. Wenn Schiiler/innen mit der Schule Schwierigkeiten haben, erhalten sie
von Lehrer/innen Unterstiitzung O O o 0d
6. Nicht nur einzelne Lehrkrafte, sondern das Kollegium nimmt sich Zeit, um
Anliegen der Schilerschaft zu besprechen O O o 0d
7. Zwischen den Schiilern und Lehrern besteht ein freundlicher und vertrau-
ensvoller Umgang O O o O

Fragen zum Kommunikationsverhalten und zur kollegialen Zusammenarbeit
Bitte geben Sie an, inwieweit folgende Aussagen in lhrer Schule zutreffen.

trifft

trifft

trifft

voll eher | eher . gar
zu zu nicht | nicht
{1} {2} zu zu
88
1. Mit dem Betriebsklima an meiner Schule bin ich zufrieden O O o 0O
2. Mit meinem Verhaltnis zu meinen Kollegen/innen bin ich zufrieden O O o 0O
3. Ich bin zufrieden mit der Kommunikation im Kollegium O O o 0O
4. Der Umgangston unter den Kolleginnen und Kollegen ist freundlich O O o 0O
5. Spannungen bzw. Konflikte unter den Kollegen/innen werden gut gelost | O O o 0O
6. Im Kollegium gibt es Gruppen, die nur wenig miteinander zu tun haben O O O 0
7. In padagogischen Konferenzen beteiligen sich die meisten aktiv an den
Diskussionen O O o 0d
8. Im Kollegium gibt es eindeutige Meinungsfiihrer O O o 0O
9. lIch fihle mich im Kollegium haufig isoliert O O o 4
10. Ich empfinde die Atmosphéare im Kollegium als vertrauensvoll O O o 0O
11. Im Kollegium wird offen dariber gesprochen, ob mir eine Aufgabe zuge-
traut wird oder nicht O O o 0d
12. Wenn ich Schwierigkeiten in der Arbeit habe, kann ich im Kollegium
offen dariiber sprechen O O O d
13. Im Kollegium unterstitzen wir uns gegenseitig bei auftretenden Schwie-
rigkeiten O O o O
14. Fir das Fach/die Facher, das/die ich unterrichte, erfahre ich im Kollegi-
um das fir mich notwendige Versténdnis O O O 0
15. In Konferenzen kann ich offen meine Meinung sagen O O o 0O
16. Konflikte kénnen wir untereinander offen ansprechen O O o 0O
17. Ich fihle mich von meinen Kolleginnen und Kollegen mit meinen Anlie-
gen ernst genommen O O O d
18. Uber Leistungsanforderungen herrscht im Kollegium ein Grundkonsens O O O 04
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trifft | tifft | tifft | trifft
voll eher | eher | gar
zu zu nicht | nicht
{1} {2} zZu zZu
81 4
19. Unterrichtsmaterialien werden gegenseitig ausgetauscht O O O 0
20. Wir informieren uns gegenseitig lber Inhalte von Fortbildungen O O o 0O
21. Die Kolleginnen/Kollegen sind fiir Veranderungen aufgeschlossen O O O ad
22. Wir gehen gemeinsam neue Wege im Unterricht O O o 0O
23. Zwischen Klassenlehrern und Oberstufenlehrern findet ein regelmaBiger
fachlicher Austausch statt O O o O
24. Die Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Geschaftsfihrung funktio-
niert gut O O O d
25. Die meisten Lehrer sind an der Schulleitungskonferenz zugelassen O O o 0O
26. Ich empfinde mich in dem Schulorganismus als Teil eines groBen Gan-
zen O O o O
27. Ich habe das Gefiihl, dass es vermieden wird, mit mir zusammen zu
arbeiten O O O d
28. An unserer Schule gibt es klare Informationsstrukturen O O o 0d
29. Wenn ich besondere Leistungen erbringe, wird dies im Kollegium wert-
geschétzt O O O d
30. Die Verfahren zur Delegation von Entscheidungsprozessen sind trans-
parent O O O d
31. So, wie bei uns die Schule gefiihrt wird, ist es fiir mich in Ordnung O O o 0d
32. Die Qualitét der Arbeit in der Schulverwaltung ist gut O O o 0O
33. Die Entscheidungsstrukturen an unserer Schule sind transparent O O O O
34. Die Arbeit im Kollegium ist durch Konkurrenzdenken gepragt O O o 0O
35. Entscheidungsprozesse realisieren wir an unserer Schule effizient und
zielfihrend O O O d
36. Wir sagen offen, wenn wir einem Kollegen eine Arbeit nicht zutrauen O O O O
37. Initiativen werden im Kollegium haufig blockiert O O o 0d
38. Ich glaube nicht, dass ich es mir einbilde, dass ich durch Blicke und
Gesten im Kollegium Abwertung erfahre O O o O
39. Ich empfinde mich als Mitgestalter der Schule O O O d
40. Die einzelnen Schulfihrungsgremien haben eine Geschéftsordnung O O O d
41. Ich habe persoénliche Entscheidungskompetenzen O O O d
42. Zunehmend stelle ich fest, dass ich im Kollegium nicht zu Wort komme —
dass mir einfach nicht zugehort wird O O O 0
43. An unserer Schule gibt es ausreichende Formen der Konfliktbearbeitung | O O O O
44. Die Aufgaben und Kompetenzen bei Personalfragen sind an unserer
Schule klar geregelt O O o 0O
45. Die Mitarbeiterbetreuung an unserer Schule funktioniert gut O O O O
46. Manchmal winsche ich mir, mehr Verantwortung an einen Vorgesetzten O O O O
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trifft  trifft | trifft | trifft
voll eher | eher | gar
zu zu nicht = nicht
{1} {2} zZu zZu
81 {4
(Rektor) abgeben zu kénnen
47. Ich habe manchmal das Geflihl, dass ich zu bestimmten Veranstaltun-
gen nicht eingeladen werde O O o 0d

Iv. Evaluation und Qualitatssicherung

Im Folgenden finden Sie einige Aussagen zum Thema ,Evaluation und Qualitatssicherung®. Bitte

kreuzen Sie an, inwieweit Sie diesen zustimmen oder nicht.

WeiB
Ja Nein nicht
{1} {2} {3}
An unserer Schule wurde innerhalb der letzten 10 Jahre mindesten eine
qualitatsentwickelnde/—Uberprifende MaBnahme zu folgendem Thema
durchgefihrt:
1. Verbesserung der Unterrichtsqualitat O O O
2. Organisationsentwicklung O O O
3. Konfliktmanagement O O O
4. Kommunikation O O O
5. Lehrergesundheit (z.B. Umgang mit Stress) O O O
6. An unserer Schule hat eine Leitbildarbeit stattgefunden O O O
7. An unserer Schule gibt es gegenseitige Unterrichtshospitationen O O O
8. An unserer Schule gibt es Supervision oder Coaching O O O
trifft trifft trifft eher | trifft gar
vollzu i eherzu i nichtzu : nicht zu
{1} {2} {3} {4}
9. Unsere Schule hat flir die Gestaltung des schulischen Geschehens den
notwendigen Spielraum O O O O
10. Uber besondere Entwicklungsschritte werden an unserer Schule Ziel-
vereinbarungen getroffen O O O O
Wenn 10. zutreffend:
11. Die Einhaltung der Zielvereinbarungen wird regelm&Big evaluiert O O O O
V.  Fragen zur Eltern(mit)arbeit und Lehrer-Eltern-Kommunikation
. . S . ) trifft © trifft o trifft o trifft
A. Bitte kreuzen Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen auf Sie persén- voll | eher | eher | gar
lich zutreffen. zZu zZu nicht : nicht
{1} {2} zu zu
81 4
1. Elternarbeit macht mir SpaB O O o 0d
2. Ich betrachte Eltern als Partner bei der Bildung/Erziehung ihrer Kinder O O o d
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. . o . ) trifft | trifft | trifft | trift
A. Bitte kreuzen Sie an, inwieweit die folgenden Aussagen auf Sie persén- voll | eher eher gar
lich zutreffen. zu zu nicht | nicht
{1} {2} zZu zZu
88 4
3. Ich informiere die Eltern regelméBig Uiber das Geschehen an der Schule | O O O 0
4. Ich gehe Beschwerden/Anliegen von Eltern nach O O o 0O
5. Ich informiere Eltern regelm&Big tiber die Lernfortschritte ihrer Kinder O O O ad
6. Eltern kdnnen mich bei Schulproblemen ihrer Kinder nach Absprache in
der Schule ansprechen O O o O
7. Eltern kennen Ansprechpartner bei Konflikten, die sie mit mir haben O O o 0d
8. Eltern kdnnen mich bei Schulproblemen ihrer Kinder auch auBerhalb der
Schulzeit ansprechen O O O d
9. In der Schule habe ich feste Elternsprechzeiten O O o 0O
10. Die Zusammenarbeit mit den Eltern in der Selbstverwaltung (Gremien,
Vorstand etc.) funktioniert gut O O o 0d
11. Bei grundsatzlichen Fragen der Schulstruktur sind Eltern eingebunden O O o 0O
12. Schulpadagogische Fragen sollten nur von Lehrern entschieden werden | O O o 0d
13. Mit einigen Eltern kommt es immer wieder zu Konflikten O O O d
14. Elternrate sind meiner Ansicht nach Uberfliissig O O o 0O
15. Ich mache den Eltern gegenlber meine eigenen Ziele und Wege deut-
lich O O o 0O
16. Einmischungen von Eltern in meine péddagogische Arbeit weise ich strikt
zuriick O O o 0O
B. Bitte kreuzen Sie an, auf wie viele Eltern die folgenden Aussagen zutreffen.
Die
meisten | Viele Einige | Wenige
{1} {2} {3} {4}
1. Eltern haben Verstandnis flr die Intentionen der Waldorfpadagogik O O O O
2. Eltern erwarten zu viel von mir und meiner Arbeit O O O O
3. Eltern mischen sich zu viel in meine Angelegenheiten als Lehrer ein | O O O O
4. Eltern bringen mir Respekt und Wertschatzung entgegen O O O O
5. Eltern sind mit den Leistungsanforderungen, die ich an ihre Kinder
stelle, zufrieden O O O O
6. Eltern sind mit den Ergebnissen meines Unterrichts zufrieden O O O O
7. Eltern tragen meine Entscheidungen als Lehrer mit (z.B. bei der
Ahndung von Disziplinproblemen) O O O O
8. Eltern flihlen sich fur die Belange der Schule mitverantwortlich O O O O
9. Eltern Gbernehmen ihren Anteil an Verantwortung fir das Gelingen
des Bildungs- und Erziehungsprozesses (z.B. ausreichend Schlaf
fur das Kind; gesundes Friihstlick; moderater Medienkonsum) O O O O
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Die
meisten | Viele Einige  Wenige

{1} {2} {3} {4}

10. Eltern respektieren meine Privatsphare O O O O
VI. Berufszufriedenheit
A. Im Folgenden finden Sie Aussagen, die unterschiedliche Aspekte der Berufszufriedenheit betreffen.

Bitte kreuzen Sie an, inwieweit Sie diesen Aussagen zustimmen oder nicht.

trifft voll :  trifft trifft ~ : trifft gar

Ich bin zufrieden mit ... {Z1u} eh{egr}zu niiﬂ?;u mC{T}Zu

{3}

O
O
O
O

meiner beruflichen Situation allgemein

2. meiner personlichen Arbeitsorganisation O O O O
3. der Organisation unseres Schulbetriebs O O O O
4. meinen Leistungsanforderungen an die Schiilerinnen und Schiler | [ O O O
5. dem fachlich-inhaltlichen Niveau meines Unterrichts O O O O
6. den Moglichkeiten zur Fort- und Weiterbildung O O O O
7. meinem Verhéltnis zu den Schiilerinnen und Schiilern O O O O
8. meinem Verhéltnis zu den Eltern O O O O
9. der sachlichen Ausstattung der Schule (Lehr- und Lernmittel) O O O O
10. dem Ruf meiner Schule in der Offentlichkeit O O O O
11. der Art, wie die Idee der Schulfiihrung an unserer Schule prakti-

O
O
O
O

ziert wird

12. den Méglichkeiten, waldorfpéddagogische Ideen/Inhalte an unserer
Schule verwirklichen zu kénnen

O
O
O
O

O
O
O
O

13. der Arbeit an anthroposophischen Themen im Kollegenkreis

O
O
O
O

14. der schulischen Selbstverwaltung

15. den rdumlichen Gegebenheiten in der Schule (z.B. Beleuchtung,
Hygiene, Raumtemperatur, Sanitaranlagen)

16. dem baulichen Zustand des Schulgebaudes

17. der Fihrungskompetenz an unserer Schule

18. der Wertschatzung meiner Arbeit im Kollegium

19. der Arbeitsverteilung im Kollegium

OO0O000o0
OO0O0o0o0oa0o
OO0O000o0oa0
OO0O0o00o0oa0

20. der Wertschatzung meiner Arbeit durch die Schiller

21. der Art, wie gegenseitige Vertretungen an der Schule organisiert

sind O O O O
22. der Arbeit des Vorstandes O O O O
23. den Méglichkeiten, im Kollegium gemeinsam etwas Kiinstlerisches

zu erarbeiten O O O O
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trifft voll | trifft trifft | trifft gar

. . . zu eherzu . eher | nichtzu
Ich bin zufrieden mit ... 1 2 |nichtzu| {4}
{3}
24, der Arbeit der Geschéftflihrung O O O O
25. der Wertschatzung meiner Arbeit durch die Eltern O O O O

O
O
O
O

26. der Arbeit des Sekretariats/der Verwaltung

27. der Moglichkeit, die Organisationsstrukturen in der Schule mitzu-
gestalten

28. der Wertschatzung meines Berufes in der Offentlichkeit

29. der personellen Ausstattung an der Schule

30. der Lage und dem Standort der Schule

31. der Raumplanung/-verteilung in der Schule

32. der Lange/Zeit meines Anfahrtsweges zur Schule

33. der padagogischen Qualitat an der Schule

O0O0o0000a0a0n
O0O00O000a0a0o
OO00O000a0a0o
O0O0o0000ao0a0n

34. der Rickmeldung, die ich Uber meine Arbeit erhalte

VII.  Arbeitsbezogenes Verhalten und Erleben

Bitte lesen Sie jeden dieser Satze grindlich durch und entscheiden Sie, in welchem MaBe er auf Sie
persénlich zutrifft.

trifft trifft trifft trifft

vélligzu i Uber-  teils/teils | Uber- lber-
{1} wiegend 3 wiegend | haupt
zu nicht zu | nicht zu
2 {4) 5)
1. Die Arbeit ist flir mich der wichtigste Lebensinhalt O O O O O
2. Was meine berufliche Entwicklung angeht, so halte ich
mich fUr ziemlich ehrgeizig O O O O O

O
O
O

3. Wenn es sein muss, arbeite ich bis zur Erschépfung

O
O
O

4. Meine Arbeit soll stets ohne Fehl und Tadel sein

5. Auch in der Freizeit beschéaftigen mich viele Arbeits-

probleme O O O O O
6. Wenn ich keinen Erfolg habe, resigniere ich schnell O O O O O
7. Ein Misserfolg kann bei mir neue Krafte wecken O O O O O
8. Mich bringt so leicht nichts aus der Ruhe O O O O O
9. Mein bisheriges Berufsleben war recht erfolgreich O O O O O

10. Ich habe allen Grund, meine Zukunft optimistisch zu
sehen

O
O
O
O
O

11. Mein Partner/meine Partnerin zeigt Verstandnis fir
meine Arbeit

O
O
O
O
O

O
O
O
O
O

12. Die Arbeit ist mein Ein und Alles

O
O
O
O
O

13. Ich strebe nach héheren beruflichen Zielen als die
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trifft trifft trifft trifft
vélligzu i Uber-  teils/teils | Gber- lber-
{1} wiegend {3 wiegend | haupt
zu nicht zu | nicht zu
2 {4} 5}

meisten anderen
14. Bei der Arbeit kenne ich keine Schonung O O O O O
15. Ich kontrolliere lieber noch dreimal nach, als dass ich

fehlerhafte Arbeitsergebnisse abliefere O O O O O
16. Nach der Arbeit kann ich ohne Probleme abschalten O O O O O
17. Misserfolge kann ich nur schwer verkraften O O O O O
18. Wenn mir etwas nicht gelingt, bleibe ich hartnackig

und strenge mich umso mehr an O O O O O
19. Ich glaube, dass ich ziemlich hektisch bin O O O O O
20. In meiner bisherigen Berufslaufbahn habe ich mehr

Erfolge als Enttuschungen erlebt O O O O O
21. Ich kann mich Gber mein Leben in keiner Weise be-

klagen O O O O O
22. Meine Familie interessiert sich nur wenig fir meine

Arbeitsprobleme O O O O O
23. Ich brauche die Arbeit wie die Luft zum Leben O O O O O
24. Fur meine berufliche Zukunft habe ich mir viel vorge-

nommen O O O O O
25. Ich arbeite wohl mehr als ich sollte O O O O O
26. Was immer ich tue, es muss perfekt sein O O O O O
27. Arbeitsprobleme beschaftigen mich eigentlich den

ganzen Tag O O O O O
28. Berufliche Fehlschlage kénnen mich leicht entmutigen| O O O O O
29. Misserfolge werfen mich nicht um, sondern veranlas-

sen mich zu noch starkerer Anstrengung O O O O O
30. Hektik und Aufregung um mich herum lassen mich

kalt O O O O O
31. In meiner beruflichen Entwicklung ist mir bisher fast

alles gelungen O O O O O
32. Mit meinem bisherigen Leben kann ich zufrieden sein O O O O O
33. Von meinem Partner/meiner Partnerin wiinsche ich

mir mehr Ricksichtnahme auf meine beruflichen Auf-

gaben und Probleme O O O O O
34. Ich wisste nicht, wie ich ohne Arbeit leben

sollte O O O O O
35. Beruflicher Erfolg ist fiir mich ein wichtiges Lebensziel | O O O O O
36. Ich neige dazu, Uber meine Krafte hinaus zu arbeiten O O O O O
37. Fur mich ist die Arbeit erst dann getan, wenn ich O O o o o
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trifft trifft trifft trifft
véllig zu Uber- | teils/teils Uber- Uber-
{1} wiegend {3 wiegend | haupt
zu nicht zu | nicht zu
{2} {4 {5}

rundum mit dem Ergebnis zufrieden bin

38. Meine Gedanken kreisen fast nur um die Arbeit O O O O O

39. Wenn ich in der Arbeit erfolglos bin, deprimiert mich
das sehr O O O O O

40. Falls mir etwas nicht gelingen will, sage ich mir: ,Jetzt
erst recht!” O O O O O

41. Ich kann mich in fast allen Situationen ruhig und be-
dé&chtig verhalten O O O O O

42. Mein bisheriges Leben ist durch beruflichen Erfolg
gekennzeichnet

O
O
O
O
O

43. Im GroBen und Ganzen bin ich glicklich und zufrie-
den

44. Bei meiner Familie finde ich jede Unterstiitzung

45. Meine Arbeit erflillt mich mit Stolz

O 0Ooo
OO oo
O0Ooo
O 0o o
O 0o o

46. Ich mache in der Schule oft ,,Dienst nach Vorschrift”

47. Im Laufe der Zeit habe ich insgesamt das Interesse
an Auseinandersetzungen verloren

O
O
O
O
O

48. Als Waldorflehrer muss ich sehr viel Kraft aus mir
selber schopfen

O
O
O
O
O

O
O
O
O
O

49. Der Lehrerberuf bietet mir nicht mehr sehr viel Neues

50. Wenn ich krank bin, Gberwinde ich mich lieber und
gehe trotzdem in die Schule, als dass ich einem Kol-
legen/einer Kollegin die Vertretung aufblirde O O O O O

51. Das Verhaltnis zwischen padagogischer Arbeit und
(Selbst-) Verwaltungsarbeit empfinde ich als ausge-

wogen O O O O O
VIIL. Fragen zu Aspekten der personlichen Arbeitszeitgestaltung
A. Im Folgenden finden Sie einige Aussagen zu lhrer persénlichen Arbeitsorganisati-
on.
trifft voll : trifft eher | trifft eher : trifft gar
zu zu nicht zu | nichtzu
{1} {2} {3} {4}
1. Ich versuche, meine beruflichen Aufgaben so weit wie O O O O
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maoglich in der Schule zu erledigen
2. Ich wiirde gern mehr in der Schule arbeiten, wenn ich ei-
nen geeigneten Arbeitsplatz hatte O O O O
3. Inden Freistunden fehlt mir ein geeigneter Arbeitsplatz O O O O
4. Ich habe einen geregelten Zeitplan fiir meine Arbeit O O O O
5. Ich wirde gerne Privates und Berufliches mehr
voneinander trennen O O O O
6. Uberstunden sind ein selbstversténdlicher Teil meiner
Arbeit O O O O

7. lch arbeite fir die Schule ...

Bitte nur eine Nennung:

... fast nie am Wochenende Oy
... hur an einem der beiden Wochenendtage Oy
... Ofter an beiden Wochenendtagen O

©

Stunden pro Woche flr den Beruf tétig bin.

Ich schétze, dass ich neben meinem Unterricht und seiner Vor- und Nachbereitung noch

Ich benétige in der Woche ca. ... i ;tg gt-s_ ;3_ Et1d(.)
.. Vorbereitungszeit fir meinen Unterricht O O O O O
.. fir die Durchsicht von Hausaufgaben/Klassenarbeiten O O O O O
.. fir Verwaltungsarbeiten in der Schule O O O O O
.. fir Konferenzen in der Schule O O O O O
.. fir Arbeiten im Rahmen der Selbstverwaltung unserer
Schule O O O O O
.. fir Delegationen/Konferenzen auf Landes-
/Bundesebene O O O O O
.. far O O O O O
) @ Fragen zum Belastungserleben
A.
Wie sehr fiihlen Sie sich belastet durch ... steaf:lr( St{g}rk etg)as n%;:t
{1 @
1. lhren derzeitigen gesundheitlichen Zustand O O O O
2. den Beruf O O O O
3. bestimmte Lebensereignisse im privaten Umfeld (z.B. Familie) O O O O
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Wie sehr fiihlen Sie sich belastet durch ...

sehr
stark

=

stark
2

etwas
(3}

nicht
{4}

die Anzahl der wochentlichen Arbeitsstunden

O

O

O

die Stofffulle/den Lehrplan

Reformen/Erlasse

zu wenig Unterrichtsraum

die Vielzahl der zu unterrichtenden Klassen

© ©® N o 0k

die Vielzahl an Konferenzen

. Ihre Besoldungssituation

11.

Ihren beruflichen Status als Waldorflehrer

12.

das Verhalten einzelner Kolleginnen und Kollegen

13.

das Arbeitsverhalten einzelner Schulerinnen und Schiler

14.

das Halten von Vertretungsstunden

15.

das Image der Freien Waldorfschule in der Offentlichkeit

16.

die GrdBe der Schulergruppen/Klassen

OO0O00O0O0O0O00o0ooao

OO0O0O0OO0OO0OO0OoOoo0oon0ao

OO0O0O0OO0OO0OO0OoOooO0oon0ao

OO0O0O0OO0OoOO0OO0oOoo0oo0aoOoao

17.

schulpolitische Entscheidungen, die die Realisierung waldorfpada-
gogischer Intentionen/Ziele erschweren

18.

Kritik der Waldorfpadagogik in den Medien

19.

die Arbeitsvielfalt im Allgemeinen

20.

Stundenplane, die lhrer persdnlichen Situation nicht entsprechen

21.

die Schalerfluktuation (Wer kommt? Wer geht?)

22.

die Arbeit mit Eltern

23.

Ihre eigenen Anspriiche als Padagoge

24.

Vor- und Nachbereitungen von Arbeiten/Prifungen

25.

unmotivierte Schiler/innen

O0O00O0O0Oo0agao

O 00000000

O 00000000

O 00000000

26.

die von R. Steiner beschriebenen Anforderungen/ldeale an die
Person des Lehrers (Selbsterziehung)

27.

die Haufigkeit der padagogischen Konferenzen

28.

die Anforderungen/Erwartungen von Eltern

29.

die Organisationsstrukturen in der Schule

30.

Vor- und Nachbereitungen des Unterrichts

31.

organisatorische Tatigkeiten neben der padagogischen Arbeit

32.

persénliche Probleme und Sorgen einzelner Schiiler/innen

33.

das Schreiben von Zeugnissen

34.

die Vorbereitung und/oder Durchfiihrung von Schulveranstaltungen

36.

Disziplinprobleme einzelner Schiler/innen

OO0O000000ao0ao

O0O00O00oO0oo0aoan

OO0 0 O0O00o0oo0oaoan

OO0 0 O000o0Oo0aoan
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Wie sehr fiihlen Sie sich belastet durch ...

sehr
stark

=

stark
2

etwas
{3} nicht

{4}

37.

die Durchfihrung von Klassenfahrten, Exkursionen etc.

O

O

O

38.

Verwaltungstatigkeiten in der Schule

39.

Tatigkeiten zur Evaluation der Schule

40.

Arbeiten in Gremien des Schultrdgers (z.B. Schulverein)

41

. Aufsichthalten wahrend der Pausen

42.

den Larmpegel in den Klassen

43.

das standige Sprechen missen

44.

Konflikte zwischen beruflichen und privaten Anforderungen

45.

Teilnahme an Schulfihrungskonferenzen

46.

den engen finanziellen Rahmen der Schule

47.

Sonstiges

OO0OO00oO0oO0o0oo0oad

O0O0OO00oOooo0oo0ao

O0O0OO00ooo0oonao

OO0O0oO0o0oooooao

Ja
{1}

Nei
{2}

n

48.

Wenn ich die Méglichkeit hatte, wirde ich meinen Beruf wechseln

Wenn zutreffend, in welchen Beruf?

{1}

Nei
{2}

n

49.

Wenn ich die Méglichkeit hatte, wiirde ich die Schule wechseln

Wenn ja:
Auf eine andere Waldorfschule?

Auf eine andere reformpadagogische Schule?

Auf eine staatliche Regelschule?

50.

Wenn ich kiindigen kénnte, wirde ich kiindigen

O 0o o

O 0o o

B.

Selbstwirksamkeitserwartung

trifft
voll zu

{1}

trifft
eher zu

{2}

trifft
eher

{3}

nicht zu

trifft
gar
nicht

zu
{4}

. Es gelingt mir, auch schwierige Schiiler am Unterricht zu beteiligen

O

2. Ich weiB, dass ich zu Eltern guten Kontakt halten kann, selbst in schwie-

rigen Situationen

3. Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme der

Schiler noch besser einstellen kann

O

O

O

4. Ich kann Schiler fiir neue Projekte begeistern

O

O

O

5. Selbst wenn es mir einmal nicht so gut geht, kann ich doch im Unterricht

immer noch gut auf Schiler eingehen
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trifft trifft trifft trifft
voll zu: eherzu | eher gar
{1} {2} nicht zu | nicht

{3} zZu

{4}

6. Bei der Gestaltung meines Unterrichts entwickle ich immer neue Ideen O O O O
7. Selbst wenn mein Unterricht durch Schiiler gestért wird, bin ich mir si-

cher, die notwendige Gelassenheit bewahren zu kénnen O O O O

8. Ich kann innovative Verdnderungen auch gegeniber skeptischen Kolle-
gen durchsetzen

O
O
O
O

9. Im Unterricht kann ich mich auf meine intuitiven Fahigkeiten verlassen

O
O
O
O

10. Ich kann gut mit Kritik umgehen O O O O

11. Das Vertrauen in Ubergeordnete Zusammenhénge (z.B. Karma, geisti-
ge Welt) gibt mir in meinem Beruf Halt und Sicherheit

O

12. Ich bin den fachlichen Anforderungen im Unterricht gewachsen

O

13. Im Umgang mit neuen Medien (z.B. Computer, Internet, Handy) fihle
ich mich kompetent

14. Der Lehrerberuf starkt mich in meinem Selbstwertgefuhl

15. Der Lehrerberuf ist fir mich eine Quelle erlebter Selbstwirksamkeit

16. Ich kann mich in meiner Arbeit verwirklichen

17. Ich habe Einfluss auf die Menge an Arbeit, die ich zu erledigen habe

O 0O06o0oa0ano
O O00O 00
O 0O00O 00O
OO 0000

18. Bei meiner Arbeit kann ich meine Kenntnisse/Fahigkeiten einbringen

X. Fragen zum Bewiltigungserleben
A. Meine berufliche Leistungsfahigkeit ist

nicht so gut kénnte besser sein | zufrieden stellend gut
{1} {2} {3} {4}
O O O O

B. Meine wéchentliche Arbeit fir die Schule ist bei vollem Deputat pro Woche zu bewaltigen. (Bei Teilzeitbe-
schéftigung bitte entsprechend beantworten)

nie {1} selten 2} haufig (3 sehr oft {4
O O O O
C. Im Folgenden finden Sie Aussagen Uber unterschiedliche Modglichkeiten, die beruflichen Anforderun-

gen zu bewéltigen.

Wenn ich berufliche Probleme habe dann ... sehr gar
oft oft | selten| nicht

{1y {2 {8} {4}

1. spreche ich mit Kolleginnen/Kollegen darlber O O 0 O
2. hole ich mir Rat und Beistand bei guten Freunden oder Bekannten O O 0d O
3. versuche ich mit anderen zusammen, die Bedingungen in der Schule zu veran- O O O O
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Wenn ich berufliche Probleme habe dann ...

selten

gar
nicht

dern

suche ich mir Literatur, die mir weiterhelfen kdnnte

besuche ich Fortbildungsveranstaltungen

suche ich Antworten in den Schriften R. Steiners

versuche ich, darliber in Ruhe nachzudenken

gehe ich zu einem Experten (z.B. Coach, Psychologen)

© ® N o ok

hilft mir mein eigener Schulungsweg

10. wende ich mich an die padagogische Konferenz

11. wende ich mich an den Vorstand

12. wende ich mich an die Geschaftsfiihrung

13. Sonstiges

O00O0000o0ao0o|a

O000000o0ao0o|0

O00O00O00o0aoOo|o

O00O0O000o0ao|o

D. Wenn Sie fir lhren Beruf neue Kraft schépfen méchten: Welche Aktivitdten sind fiir Sie persénlich
dabei am hilfreichsten und wie haufig kommen Sie wahrend der Schulzeit dazu, diese auch zu ver-

wirklichen?

Wahrend der Schulzeit
realisiere ich das ...

Neue Kraft schopfe ich v. a. durch ...

trifft
voll zu

{1}

trifft

eher

nicht
Zu

{3}

trifft
gar

nicht
Zu

{4}

fast
taglich
{1}

Woche
{2

1x
Monat
{3}

1x

Jahr
{4}

1. Naturerlebnisse (z.B. Spaziergange, Gartenar-
beit)

Lesen (keine unterrichtsbezogene Literatur!)

Zusammensein mit Freunden/Bekannten

Musik héren oder selber musizieren

kinstlerisch-handwerkliche Tatigkeiten

Fernsehen

O0oO0Oo0oo0oan

O0oO0Oo0oo0oan

O 0ooao

OO0O0o0oao

OO0O0o0oao

OO0O0o0oao

O 0ooao

O 0ooao

den Besuch kultureller Veranstaltungen (Theater,
Oper, Museum, Kino)

Meditieren

Sport treiben (z.B. Radfahren, Joggen)

hinlegen und ,vor mich hindésen*

O 0o o

O 0o o

O 0o o

Oo0oo0oao

Oo0oo0oao

Oo0oo0oao

O 0o o

O 0o o

den Besuch geselliger Veranstaltungen
(z.B. Tanz, Feste)

O

O

O

O

O

O

O

O

das Studieren von Schriften R. Steiners

O

O

O

den Besuch von Schulveranstaltungen (z.B. Mo-
natsfeier, Klassenspiel, Orchester)
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Wahrend der Schulzeit
realisiere ich das ...
trifft | trifft  trifft © trifft
vollzu: eher : eher | gar
Neue Kraft schépfe ich v. a. durch ... {1} zu  nicht nicht | fast = {1y =@ 1x @ 1x
{2} zu ZU | taglich : Woche: Monat i Jahr
81 = 4 {1 @ <) “
Sonstiges o o oOo:. o000 O 0O 0Od
Ich hole mir die nétige Kraft aus meiner taglichen
Arbeit in der Schule o 0O 0O 0Od
In der Regel kann ich mich nach einer Schulwoche
ausreichend regenerieren o 0O 0O 04d
XI. Fragen zum Gesundheitszustand
nicht so gut kénnte besser zufrieden- gut
{1} sein stellend {4}
{2} {3}
1. Mein Gesundheitszustand ist O O O O
ja nein
{1} @
2. Fihlten Sie sich in den letzten 2-3 Jahren haufiger krank als in
den Jahren davor? O O
3. Ist Ihr Gesundheitszustand fiir Sie ein Grund, an vorzeitige
Pensionierung zu denken? O O
4. Gibt es korperliche oder psychische Probleme, die Sie in di-
rekten Zusammenhang mit ihnrem Schulalltag bringen? O O
Wenn ja, welche?

5.  Wenn Sie an das Ende lhres Berufslebens denken:

Welche Mdglichkeiten kénnen Sie sich am ehesten vorstellen?

Bitte nur eine Nennung:

vorzeitig in Ruhestand gehen Oy
im ,normalen“ Rentenalter in den Ruhestand gehen ey
Uber das normale Rentenalter hinaus arbeiten O,
noch keine Vorstellung vorhanden O
Altersteilzeit nutzen Os)
Arbeiten, bis es wirklich nicht mehr geht Ois)
6. Gehen Sie neben lhren Aufgaben in der Schule noch einer anderen ja nein
erwerbsmaBigen Tatigkeit nach? O O
Wenn ja, welcher?
Xll. Fragen zur Gehaltsordnung und Altersversorgung
Wie hoch ist ihr monatliches Nettogehalt (nach Abzug aller Sozialleistungen)? €
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Ja Nein
{1} {2}

1. Ich bin mit meiner Einkommenssituation zufrieden

2. Ich bin wirtschaftlich von meinem Einkommen als Waldorflehrer abhangig

3. Fiir Personalkosten steht an unserer Schule zu wenig Geld zur Verfligung

4. Zur gesetzlichen Altersversicherung gibt es eine schuleigene Zusatzversicherung

5. An unserer Schule gibt es eine schuleigene Gehaltsordnung

Oooooo
Oooooo

Wenn ja:
6. Uber die Prinzipien der Gehaltsordnung bin ich gut informiert O O
7. Die Gehaltsordnung wird regelmé&Big (mind. alle 3 Jahre) neu verhandelt O O
8. Die Gehaltsordnung an unserer Schule ist ausgewogen O O
Xlll.  Fragen zur beruflichen Situation und zur Person
1. Ich bin vollzeitbeschéftigt {1} O teilzeitoeschaftigt {2} O
2. An meiner gegenwirtigen Schule | 1-5{1} | 6-10{2} | 11-15(3} | 16-20{4} | 21u.mehr{5} |
arbeite ich seit ... Jahren O O O O O
3. Ich unterrichte z. Zt. an ... ‘ 1{1} | 2{2} | 3 u. mehr {3} ‘
Schule(n) O O O
4. Ich unterrichte z. Zt. an ... ‘ 1{1} | 2{2} | 3 u. mehr {3} ‘
Schulstandort(en) O O O
5. Ich unterrichte z. Zt. in ... 1-2(1) | 3-6(23 | 7-9(3) | 10u.mehr{4) |
Klassen / Kursen ... O m| O O
6. Ich unterrichte z. Zt. in ... 1-2(1) | 3-6(23 | 7-9(3) | 10u.mehr{4) |
Jahrgangsstufen O | O O
7. Ich unterrichte z. Zt. insgesamt ... bis 66 {1) | bis 100 {2} | bis 150 {3} | bis 199 {4} | 200 u. mehr (5)
Schilerinnen und Schiiler ... O m| O O O
| Jam | Neing |
8. Ich unterrichte hauptséachlich in der Schulform/-stufe, O O
fur die ich ausgebildet wurde
9. Ich unterrichte teilweise fachfremd O O
10. Ich habe noch ein Mandat (Funktionsstelle) O O
Wenn ja, welches?
11. Die Zahl meiner Unterrichtsstunden 1-5 6-13 14-19 20-26 27 u. mehr
pro Woche betragt: ) @ © @ ©
Stunden O | O O O
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weiblich
12. Welches Geschlecht haben Sie? 1

mannlich
{2}

O

O

13. Wie alt sind Sie? Jahre

ledig
alleine

14. Sind Sie ... Iel??)nd

mit Partner
zusammen
lebend
{2}

verheiratet
{3}

verwitwet
{4}

O

O

O

Keine
{1}

15. Wie viele Kinder haben Sie?

Eins
{2}

Zwei
{3}

Drei
{4}

Vier oder
mehr
{5}

O

O

O

O

16. Wenn Sie Kinder haben: Haben diese eine Waldorfschule besucht,
besuchen sie derzeit eine bzw. méchten Sie sie dort einschulen?
Besuch einer Waldorfschule:

Ja
{1}

Nein
{2}

Wenn Nein, weshalb nicht? (Mehrfachantworten méglich)

Keine Waldorfschule in der N&he, zu langer Anfahrtsweg

Habe keinen Platz fir mein Kind bekommen

Bedenken im sozialen Umfeld (Ehefrau, GroBeltern, Bekannte)

Auch andere Schulen bieten heute eine gute padagogische Arbeit an

Zu teuer; kann/konnte ich mir nicht leisten

Vorbehalte gegentiber der Qualitat der dort geleisteten Arbeit

Oooooono

Keine Waldorfschule in der Nahe, meine Kinder sollen/sollten mit den
Nachbarkindern in die Schule gehen

O

Der gewunschte Schulabschluss wird/wurde dort nicht angeboten

O

Sonstiges

Ja
1

Nein
{2}

17. Gehdren Sie einer Religions- oder Glaubensgemeinschaft an?

Wenn ja, welcher?

Wenn nein, orientieren Sie sich dennoch an einer solchen?

Wenn ja an welcher?

18. Welches Verhaltnis haben Sie zur Anthroposophie (bitte nur eine Nennung)?

Mein Verhaltnis zur Anthroposophie wiirde ich wie folgt bezeichnen:

praktizierend/engagiert |
positiv bejahend |
indifferent/neutral |
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kritisch/skeptisch
negativ/ablehnend
Ja | Nein
{11 | &
19. Sind Sie Mitglied in der anthroposophischen Gesellschaft? O O
20. Sind Sie Mitglied der Freien Hochschule fiir Geisteswissenschaft? O O
sehr hohe weder | geringe keine
hohe @ noch 4 {5}
{1} 3
21. Welche Bedeutung hat die Anthroposophie fir Sie in
lhrem téglichen Leben? o o o O o
sehr hohe weder | geringe keine
hohe @ noch 4 {5}
{1} {3}
22. Welche Bedeutung hat die Anthroposophie fur Sie in
O O O O O

Ihrer Berufstatigkeit?

23. Ich unterrichte mit mehr als der Halfte meiner aktuellen Stunden

... (bitte nur eine Nennung)!

in den Klassen 1 - 4 als in den Klassen 5 — 10 als in den Klassen 11 — 13 als
Klassenlehrer Klassenlehrer O

Fachlehrer fiir Naturwiss. Fachlehrer fiir Naturwiss. O | Fachlehrer fiir Naturwiss. O
Fachlehrer flir Mathematik Fachlehrer flir Mathematik | O | Fachlehrer fir Mathematik O
Fachlehrer fir Deutsch Fachlehrer fir Deutsch O | Fachlehrer fiir Deutsch O
Fachlehrer flr Poli- Fachlehrer fir Poli- O Fachlehrer fir Poli- O
tik/Sozialkunde tik/Sozialkunde tik/Sozialkunde

Fachlehrer fir Fremdspra- Fachlehrer fir Fremdspra- O Fachlehrer fir Fremdspra- O
chen chen chen

Lehrer fir Handarbeit Lehrer flir Handarbeit O O
Lehrer fir Ethik/ Religion Lehrer far Ethik/ Religion O | Lehrer fir Ethik/ Religion O
Lehrer fir Musik Lehrer fir Musik O | Lehrer fir Musik O
Lehrer fir Gartenbau Lehrer fir Gartenbau O

Lehrer flir Kunst und Lehrer flir Kunst und O Lehrer fir Kunst und O
Handwerk Handwerk Handwerk

Sportlehrer Sportlehrer O | Sportlehrer m|
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23. Ich unterrichte mit mehr als der Halfte meiner aktuellen Stunden ... (bitte nur eine Nennung)!

in den Klassen 1 - 4 als

in den Klassen 5 — 10 als

in den Klassen 11 — 13 als

Lehrer fir praktische Fa-
cher wie Schreinerei

Lehrer fir praktische Fa-
cher wie Schreinerei

Lehrer fir praktische Fa-
cher wie Schreinerei

Lehrer flr Eurythmie

Lehrer flr Eurythmie

Lehrer flr Eurythmie

Lehrer flr besondere pa-
dagogische Aufgaben

Lehrer flr besondere pa-
dagogische Aufgaben

Lehrer flr besondere pa-
dagogische Aufgaben

24. Welchen Schulabschluss haben Sie erworben?

Volks- und Hauptschulabschluss
Qualifizierender Hauptschulabschluss
Mittlere Reife

Fachhochschulreife

Fachgebundene Hochschulreife
Abitur/Allgemeine Hochschulreife

O0O0O00aoa0o

Keinen Schulabschluss
Anderen

25. Welchen Beruf bzw. welche Berufe haben Sie erlernt?

26. Wo bzw. wie haben Sie sich flr die Tatigkeit als Waldorflehrer qualifiziert (Mehrfachantworten mdéglich)?

Dauer (in
Jahren)

Berufsausbildung

P&adagogische Hochschule Abschluss:

Hochschule/Universitat Abschluss:

O0Ooa0

+ Waldorfzusatzausbildung
Vollzeit

O

+ Waldorfzusatzausbildung
berufsbegleitend

+ Waldorfzusatzausbildung O
autodidaktisch

Freie Hochschule Mannheim O

Freie Hochschule Stuttgart O

Witten/Annen Institut far O
Waldorfpadagogik

Alanus Hochschule Alfter O

Eurythmiestudium O
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+ padagogische Qualifikation O

Sonstiges O
Ja  Nein
{1 @
27. FUhlten Sie sich durch lhre Ausbildung hinreichend auf den berufli-
chen Alltag als Lehrer vorbereitet? O O

28. Welches sind Ihrer Meinung nach die drei gr6Bten Herausforderungen flr die Waldorfschule in der
Zukunft?

Vielen Dank fur Ihre Mitarbeit!
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Alanus Hochschule
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