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Kiindigungen von Lehrpersonen sind ein viel diskutiertes Thema, empirische Studien
iiber deren Motive sind jedoch rar. Der folgende Beitrag untersucht, aus welchen
Griinden und mit welchen Zielen eine Kiindigung erfolgt und welche Faktoren
maglicherweise dazu beitragen. Dazu werden Daten aus zwei Studien genutzt.
Die méglichen Faktoren werden in einem theoriebasierten Modell der Professiona-
lisierung von Lehrpersonen lokalisiert, um das Feld differenziert auszuleuchten. In
der ersten Studie mit kiindigenden Lebrpersonen (n=130) werden berufseinsteigende
und erfahrene Lehrpersonen verglichen. In der zweiten Studie werden kiindigende
und an den Schulen bleibende Lehrpersonen verglichen (n=302). Ergebnisse zeigen,
dass sich keine Unterschiede zwischen den untersuchten Gruppen ergeben. Kiindigen

einer Arbeitsstelle stellt eine Maglichkeit dar die Berufslaufbahn zu gestalten.

Einleitung

Der Beruf von Lehrpersonen wird oft als belastend wahrgenommen, wie
zahlreiche Studien belegen (Landert, 2006; Rothland, 2013); dies kann gesund-
heitliche Risiken bergen (Krause & Dorsemagen, 2014; Siegrist & Raedel,
20006). Doch Belastungserleben und Zufriedenheit schliessen sich nicht aus
(Bieri, 2006; Freund, 2005). Belastung, Ressourcen und Folgen lassen sich in
unterschiedlichen Konstellationen relationieren (vgl. Cramer, Friedrich & Merk,
2018) und um eine prozessbezogene Komponente der Beanspruchung erweitern
(Keller-Schneider, 2010a, 2016). Gestiitzt auf die subjektive Widerspiegelung
objektiver Belastungen (Rudow, 1994) und auf die im Zentrum der transak-
tionalen Stresstheorie stehenden Wahrnehmung und Deutung von Anforde-
rungen (Lazarus & Folkman, 1984), die als Stressoren oder Belastungen auf
das Individuum einwirken, lassen sich Belastung und Folgen nicht auf einfache
Reiz-Reaktionsmuster reduzieren.

Trotz fehlender Befunde wird in Diskussionen und in den Medien in der
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Schweiz (z.B. NZZ, 6.4.2014, Luzerner Zeitung, 20.8.2018) immer wieder die
These vertreten, Lehrpersonen, insbesondere Berufseinsteigende, wiirden den Beruf
aus Griinden hoher Belastung und Uberforderung verlassen. Absicht dieser Studie
ist zu ergriinden, inwiefern diese Aussage als Mythos bezeichnet werden kann.

Der Beitrag geht den Fragen nach, inwiefern sich berufseinsteigende und
berufserfahrene Lehrpersonen in ihren Kiindigungsmotiven sowie in ihren
individuellen und sozialen Ressourcen unterscheiden und inwiefern sich kiindi-
gende und bleibende Lehrpersonen in der Wahrnehmung und Bearbeitung von
Berufsanforderungen, in ihrem Belastungserleben, in ihren individuellen und
sozialen Ressourcen, sowie in Kontextfaktoren unterscheiden. Zur Priifung
dieser Fragen werden Daten aus zwei Studien verwendet: «Kiindigungsmotive
von Lehrpersonen in unterschiedlichen Berufsphasen» (Keller-Schneider, 2010b,
2019) und «Ressourcenentwicklung im Umgang mit Berufsanforderungen»
(Keller-Schneider & Albisser, 2013).

Nach Ausfiihrungen zu Laufbahntheorien, beruflicher Mobilitit und Kiindi-
gungsmotiven (Kapitel 2) sowie zu Kiindigung und Fluktuation im Beruf
(Kapitel 3) folgen Erliuterungen zur theoretischen Fundierung der Studie
(Kapitel 4), in welcher Griinde und Ziele, sowie individuelle, soziale und kontex-
tuelle Ressourcen im wahrnehmungsgestiitzten, stress- und ressourcentheore-
tisch begriindeten Prozessmodell der Professionalisierung von Lehrpersonen
(Keller-Schneider, 2010a) verortet werden. Daraus ergibt sich die theoretische
Begriindung der Operationalisierung der Studie. Kapitel 5 umfasst die Frage-
stellungen und das methodische Vorgehen ihrer Priifung. Es folgen Ergebnisse
aus beiden Studien (Kapitel 6), die abschliessend diskutiert werden (Kapitel 7).

Laufbahntheorien, berufliche Mobilitadt und
Kindigungsmotive

Kiindigungsmotive sind vielfiltig (Bieri, 2006; Grunder & Bieri, 1995;
Sandmeier, Gubler & Herzog, 2018) und fokussieren auf personale Faktoren
der Lehrperson sowie auf kontextuelle Merkmale des Arbeitsfeldes (Borman
& Dowling, 2008). Kiindigungsbezogene Motive konnen in der Arbeit selbst
liegen, in organisationalen und institutionellen Faktoren, bei den Adressaten
(Schiilerinnen, Schiiler und ihre Eltern) sowie beim Kollegium und der Schul-
leitung (Oesterreich, 2008). Ergebnisse der inhaltsanalytischen Auswertung von
Antworten auf die offene Frage nach Motiven der Kiindigung verweisen darauf,
dass knapp 1/3 der Motive systembedingte Faktoren umfassen, 1/3 der Motive
werden mit der lokalen Schule in Verbindung gebracht und gut 1/3 der Motive
verweisen auf die Gestaltung der individuellen Laufbahn (Keller-Schneider,
2019). Bei den in den ersten drei Berufsjahren stehenden Lehrpersonen ist der
Anteil systembedingter Motive geringer als bei Lehrpersonen mit 10-30 Berufs-
jahren; Motive des Wohnortwechsels sind stirker vertreten. Diese je spezifischen
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Schwerpunktsetzungen verweisen auf lebensphasenspezifische Besonderheiten.

Theorien zur Person-Umwelt-Passung (Holland, 1997) der Berufswahl und
Berufsmotivation heben die Bedeutung der Passung von Person und Beruf
hervor (Tarnai & Hartmann, 2015). Dieses Abwigen der Passung erfolgt jedoch
nicht nur im Prozess der Berufswahl, sondern zieht sich durch die Berufsbi-
ografie hindurch (Bolder & Witzel, 2013; Smith & Ulvik, 2017). Studien
weisen eine Kongruenz zwischen Beruf und Interessen nach, erfasst an einer fiir
die Deutschschweizer Bevélkerung reprisentativen Stichprobe (Schellenberg,
Krauss & Httich, 2017) und an Hochschulabsolventinnen und -absolventen
(Wille, Trancey, Freys & De Fruyt, 2014, wihrend 15 Jahren); die Kongruenz
nimmt in diesen ersten 15 Jahren jedoch nicht zu (Wille et al., 2014). Mitbe-
dingt durch sich verindernde Kontexte und sich verindernde individuelle Ziele
(Freund, 2007) ist die Frage des Bleibens oder Gehens wihrend der gesamten
Berufstitigkeit von Bedeutung.

In der sozial-kognitiven Laufbahntheorie von Lent (Lent, Brown & Hackett,
1994) stehen Interesse, aus Person-Umweltinteraktionen hervorgehende
Lernerfahrungen, welche wiederum die Selbstwirksamkeit und die Ergebniser-
wartung moderieren, in Verbindung mit Aktivititen und daraus hervorgehenden
Leistungen, die zu Zufriedenheit fithren. Neuere Laufbahntheorien erkennen die
Bedeutung von systemischen Zusammenhingen (Patton & McMahon, 2014)
und zufilligen Ereignissen fiir die Berufslaufbahn (Hirschi, 2013). Die Happen-
stance Learning Theory von Krumboltz (2009) schreibt nicht nur den planbaren,
sondern auch den zufilligen Ereignissen und den daraus hervorgehenden
Lernerfahrungen eine Bedeutung fiir die Berufslaufbahn zu. Die Chaos-Theorie
der Laufbahnentwicklung (Pryor & Bright, 2011) postuliert, dass Personen als
komplexe, offene und dynamische Systeme aufgrund von Interaktionen mit
der Umwelt sich in nicht vorhersehbarer Weise entwickeln. Erweitert um diese
Theorien wird deutlich, dass sich Laufbahnentwicklungen iiber die gesamte
Lebensspanne erstrecken (Hennecke & Freund, 2014) und aufgrund nicht-
planbaren, subjektiv wahrgenommenen Impulse (Krumboltz, 2009; Pryor &
Bright, 2011) und sich verindernden Méglichkeiten (Freund, 2007; Heckhausen
& Schulz, 1995) nicht vorhersehbar sind. Savickas und Mitarbeitende (2009)
bezeichnen die Berufslaufbahn als dynamischen und nicht-linearen Prozess, der
sich aus kontextuellen Maglichkeiten, multiplen Perspektiven und personalen
Mustern ergibt (vgl. dazu auch Lindqvist, Nordiinger & Carlsson, 2014).

Der Life-span Theorie folgend verindern sich Interessen und Ziele im
biografischen Verlauf (Baltes, Lindenberg & Staudinger, 2006; Freund, Weiss
& Nikitin, 2014). Je nach Phase kann sich auch die Gewichtung beruflicher
und privater Ziele verlagern (Wiese & Freund, 2008). Kelchtermans (2017)
erkennt aus den interagierenden personalen, kontextuellen und systemischen
Faktoren keine Effekte auf die berufliche Mobilitit. Diese wird von vielfiltigen
Faktoren mitbestimmt und lisst sich nicht vorhersagen. Ziele kénnen sich tiber
die Lebensspanne verindern (Hennecke & Freund, 2014). Low, Yoon, Roberts
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und Rounds (2005) identifizieren eine Stabilitit beruflicher Interessen im
Erwachsenenalter (20-40 Jahre, spitere Jahre wurden nicht untersucht), nach
Verinderungen im Jugendalter, wobei sich in handwerklichen und kiinstleri-
schen Berufen eine stirker ausgeprigte Stabilitit zeigt als in wissenschaftlichen,
sozialen und wirtschaftlichen Bereichen. Nach Umstiegsmotiven von schweizeri-
schen Primarlehrpersonen an die Berufsschule befragte Lehrpersonen berichten,
dass diese Entscheidung nicht intendiert war und zufillig erfolgt sei (Novak,
2018).

Inwiefern Kiindigungsmotive aufgrund einer zu geringen Person-Umwelt-
Passung, in der Laufbahntheorie von Holland (1997) als wichtige Komponente
einer gelingenden Berufswahl postuliert und fiir Arbeitsleistung, Zufriedenheit
und Wohlbefinden als bedeutend identifiziert (Tsabari, Tziner & Meier, 2005),
durch Verinderungen der Person und ihren Zielen (Life-span-Theorie, Hennecke
& Freund, 2014; Kontrolltheorie, Heckhausen & Schulz, 1995) oder durch
Verinderungen der Umwelt und ihren Anforderungen (organisationale und
gesellschaftliche Verinderungen, Schulreformen) hervorgeht, bleibt dabei offen.
Kelchtermans und Mitarbeitenden zufolge gibt es keine einfachen kausalen
Zusammenhinge; personale Faktoren interagieren mit professionellen und syste-
mischen (Kelchtermans, 2017). Befunden von Rinke (2014) zufolge iibernehmen
Ziele und der Grad der Festigung der professionellen Identitit als Lehrperson
moderierende Effekte im Zusammenwirken von kontextuellen Geschehnissen
und Kiindigungsabsichten. Kiindigung erfolgt unabhingig des Kompetenzer-
lebens, wie Befunde zur Bedeutung des beruflichen Kompetenzerlebens fiir das
Kiindigungsverhalten amerikanischer Lehrpersonen in den ersten drei Berufs-
jahren zeigen; es ergeben sich keine homogenen Gruppen von Bleibenden und
Kiindigenden; vielmehr liessen sich vielfiltige Muster identifizieren (Cochran-
Smith et al., 2012). Berufszufriedenheit und Merkmale der Schulqualitit sind
fiir die Kiindigungsabsicht von Bedeutung und werden vom Gefiihl der Zugehs-
rigkeit und der emotionalen Erschépfung mediiert (Skaalvik & Skaalvik, 2011).

Kiindigungsmotive fokussieren das Verlassen der aktuellen oder das Anstreben
einer neuen Situation (Keller-Schneider, 2019). Die durch die Kiindigung einer
Arbeitsstelle eingeleitete berufliche Mobilitit (Sandmeier et al., 2018) kann
somit durch Griinde (kausale Faktoren, ‘weil ...") oder Ziele (finale Faktoren,
‘um zu ...") motiviert sein. Eine Analyse von iiber eine offene Frage erhobenen
Kiindigungsmotiven ergab innerhalb der untersuchten Berufserfahrungsgruppen
(Berufseinsteigende und Erfahrene) vergleichbare Anteile von nach Push- und
Pull-Faktoren kategorisierten Motiven (von 15% bzw. 16% Pull- und je 27%
Push-Faktoren, bei 8% bzw. 7% neutraler Antworten) (Keller-Schneider, 2019).

Berufliche Zufriedenheit (Lent & Brown, 2008) steht im Kontext von
Lebenszufriedenheit (Hirschi, 2013), die wiederum von weiteren Erfahrungen,
Interessen und Zielen, Aktivititen und Leistungen geprigt wird. Damit kénnen
intendierte und zufillige Erfahrungen aus anderen Lebensbereichen ebenso auf
berufliche Entscheidungen, Entwicklungen und Zufriedenheiten einwirken
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(z.B. Wiese & Freund, 2008), wodurch die Variabilitit méglicher Berufslauf-
bahnen nochmals zunimmt.

Kindigung und Fluktuation im Lehrberuf

Die Fluktuationsrate im Lehrberufbetrigt gemiss Angaben des Bundesamtes fiir
Statistik (BFS, 2009) fiir Lehrpersonen der Volksschule rund 9% und ist damit
mit anderen Berufen vergleichbar (BES, 2009; Miiller Kucera & Stauffer, 2003).
Auf der gesamtschweizerischen Ebene existieren gemiss BES (2014) lediglich
die Befunde von Henneberg und Sousa-Poza (2002), die eine Kiindigungsrate
von rund 8% berechneten. Fiir den Kanton Graubiinden ermittelte das Biiro
fiir arbeits- und sozialpolitische Studien (BASS, 2010) Werte von 7.5% fiir die
Primarstufe und 9.2% fiir die Sekundarstufe I; Miiller, Benninghoff und Alliata
(2005) errechneten fiir den Kanton Genf eine Rate von rund 5%. Kantons- oder
Schulortwechsel, Unterbruch in der Anstellung oder ein Wechsel von Kantons-
zu Gemeindeanstellungen werden vom Bundesamt fiir Statistik (BFS) ebenfalls
als Kiindigung erfasst, auch wenn die Kiindigung mit dem Verbleib im Schul-
wesen einhergeht. Eine Kiindigung der Arbeitsstelle oder eines Pensenanteils ist
daher nicht mit dem Verlassen des Berufs gleichzusetzen.

Gemiss den Angaben des BES (2009) und des Volksschulamtes des Kantons
Ziirich (miindliche Mitteilung 2010) konnte bislang nicht zwischen einem
Arbeitsortwechsel und einem Verlassen des Berufs unterschieden werden; Pausen
in der Berufstitigkeit im Schulfeld konnten daher nicht erfasst werden. Wer
wann wieder in den Beruf einsteigt ist damit offen. Mit der Einfiihrung der
modernisierten Statistik zur Erfassung des Schulpersonals (SSP) iiber die neue
AHV-Nummer kénnen nun Mobilititsdaten genauer erfasst werden (BES, 2014).
Aufgrund dieser Daten wurde in den Jahren 2010 und 2011 eine Austrittsrate
von 8.4% festgestellt (BFS, 2014), unter proportionaler Beriicksichtigung der
Pensen lag sie bei 7% (Lehrpersonen mit kleinen Pensen kiindigten iiberpropor-
tional hiufiger). Die Anzahl der in den Jahren 2010-2011 kiindigenden Lehrper-
sonen umfasst knapp 15%, davon kdnnen 8.4% als Austritte bezeichnet werden,
wobei nach einem Jahr 23% davon wieder eingetreten sind; spitere Wiederein-
tritte wurden bis anhin nicht erfasst (BES, 2014). In der Austrittsrate von 8.4%
(23% davon traten nach einem Jahr wieder ein) sind auch die Lehrpersonen
einbezogen, die iiber kein Lehrdiplom verfiigen und damit zeitlich begrenzt im
Schuldienst arbeiten diirfen, sowie die Kiindigungen von befristeten Stellen.
Durch diese Verzerrung der sogenannten Austrittsrate wird der Werte der effek-
tiven Austritte zu hoch angesetzt.

Die iiber alle Berufe hinweg erfasste Fluktuationsrate betrugt in der Schweiz
im Jahr 2011 18.2% (BFS, 2012); die Personen hatten aus vielfiltigen Griinden
ihren Arbeitsplatz verlassen (BES, 2012). Aus dem Vergleich mit der alle Berufe
umfassenden Fluktuationsrate wird deutlich, dass diese bei Lehrpersonen tiefer
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liegt als beim gesamtschweizerischen Durchschnitt und auch tiefer als in anderen
Lindern (Cooper & Alverado, 2006), wie bspw. in Flandern/Belgien, wo eine
Fluktuationsrate von 14% festgestellt wurde (Borman & Dowling, 2008). Aus
Berichten zu Fluktuationsraten von Lehrpersonen im ersten Berufsjahr wird oft
nicht deutlich, ob es sich um ausgebildete Lehrpersonen handelt, die aufgrund
ihrer Ausbildung iiber erste Berufserfahrungen verfiigen (z.B. Studien zum
Berufseinstieg in der Schweiz), oder ob es sich um Lehrpersonen handelt, die
im Rahmen ihrer Ausbildung oder ihrer Berufstitigkeit die Anforderungen des
Berufsfeldes erst kennenlernen (z. B. Studien zum Referendariat, zweite Phase der
Ausbildung in Deutschland). Je nach Voraussetzungen ist der Schulfeldkontake
von mehr oder weniger Unvorhersehbarkeiten oder von nicht realistischen
Vorstellungen und nicht passenden eigenen Fihigkeiten und Interessen begleitet.

Fluktuationen sind mit Kosten fiir den Betrieb verbunden (Ingersoll, 2001;
Hanushek, Rivkin & Schiman, 2016), weshalb iiber die Steigerung der Mitar-
beiterzufriedenheit eine Minderung der Fluktuation angestrebt wird. Fluktu-
ation stellt jedoch auch ein Innovations- und Entwicklungspotential dar, sowohl
auf individueller als auch auf kollektiver-organisationaler Ebene (aus einem
Interview mit einer Schulleitung in der Studie RUMBA, vgl. unten). Fluktua-
tionen kénnen somit, auch wenn sie Kosten verursachen, zur Optimierung eines
Betriebs oder einer Schule beitragen.

Trotz der vom BFS (2014) ermittelten Fluktuationsrate von 8.4% (wobei
wieder Einsteigende sowie nicht Ausgebildete und befristet Angestellte einge-
schlossen sind), die zudem tiefer liegt als jene aller Berufe insgesamt, wie aus
Zahlen des BFS (2012) hervorgeht (vgl. auch Henneberger & Souza-Poza,
2002), hilt sich die weit verbreitete Meinung, viele Lehrpersonen, insbesondere
Berufseinsteigende, kiindigen aus Griinden der Uberforderung das Arbeitsver-
hiltnis und treten aus dem Beruf aus. Ungenau rezipierte Forschungsergebnisse
insbesondere aus den USA (Ingersoll & Kralik, 2004) stirken diese These. Die
zitierten Befunde tiber die Kiindigung von Lehrpersonen, die mit dem Verlassen
einer Schule einher gehen, werden in der deutschen Ubersetzung filschlicher-
weise mit dem Verlassen des Berufs gleichsetzt, da der Begriff ‘job’ sowohl den
Beruf als auch die Stelle bezeichnet. ‘Quit the job” kann sowohl den Weggang
von einer Schule als auch den Wechsel an eine andere Schule, einen Unterbruch
oder einen Wechsel in der beruflichen Titigkeit (inkl. Familienarbeit) bedeuten.
Auch der Ausdruck ‘teaching as a revolving door’ kann sowohl auf die Schule als
auch auf den Beruf bezogen werden. Da auch in den USA Kiindigungen iiber
die Schuladministration erfasst werden und damit lediglich den Weggang von
einer Schule, nicht aber den Wechsel an eine andere Schule erfassen, konnen
die Zahlen nicht mit dem Verlassen des Berufs gleichgesetzt werden. Die hohe
Fluktuationsrate in den ersten Berufsjahren in den USA wird zudem durch
anstellungsbedingte Faktoren verstirkt, denn Lehrpersonen in sozial anspruchs-
volleren Regionen verdienen weniger als jene in sozial privilegierten Schulen
(Ingersoll, 2004). Die Bemiihungen um eine erhshte Verweildauer (Retention)
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bezieht sich somit insbesondere auf die Verweildauer an einer Schule.

Entscheidungen tber die weitere berufliche Laufbahn werden von indivi-
duellen Wahrnehmungen der aktuellen Situation und daraus hervorgehenden
Anforderungen geprigt, sowie von den Zielen, die in den nichsten Berufs- und
Lebensjahren angestrebt werden (Life-span, Freund, Weiss & Nikitin, 2014).
Werden neue Ziele von Bedeutung, so kann eine Kiindigung auch unabhingig
der aktuellen beruflichen Situation erfolgen (Sandmeier et al., 2018). Wird
die Entscheidung aufgrund von situativen Bedingungen gefillt (Rinke, 2014;
Cochran-Smith et al.,, 2012), so ist die Wahrnehmung und Deutung von
Anforderungen, die sich im subjektiven Erleben widerspiegelt (Rudow, 1994;
Keller-Schneider, 2010a), von Bedeutung. Inwiefern eine Kiindigung einen Weg
darstellt, die Berufsbiografie zu gestalten, wie dies von aktuellen Laufbahnthe-
orien vertreten wird (Krumboltz, 2009; Pryor & Bright, 2011) und Maglich-
keiten bietet, diese auf neue Ziele auszurichten (Freund & Wiese, 2008),
proaktiv auf die Erhaltung von Berufszufriedenheit einzuwirken (Skaalvik &
Skaalvik, 2011, 2017), mit ciner Dysbalance zwischen Anforderungen und
Zufriedenheit umzugehen (Siegrist & Raedel, 2006), einer inneren Kiindigung
entgegenzuwirken (Schmitz & Jehle, 2013) und Entwicklungsméglichkeiten zu
nutzen (Freund, 2007; Smith & Ulvik, 2017), wird selten diskutiert.

Um mégliche Motive zu untersuchen, die aus stress- und ressourcentheoreti-
schen Griinden zu einer Kiindigung der Arbeitsstelle beitragen kénnen, werden
in Kapitel 4 der Wahrnehmungs- und Deutungsprozess und mégliche, zur
Kiindigung beitragende Faktoren theoretisch fundiert dargestellt.

Stress— und ressourcentheoretische Rahmung

Der Prozess der Wahrnehmung und Deutung von Anforderungen ist situativ
und individuell geprigt und wird, der transaktionalen Stresstheorie entsprechend
(Lazarus & Folkman, 1984), von primiren und sekundiren Wahrnehmungs-
und Deutungsprozessen gestaltet. Dem wahrnehmungsgestiitzten, stress- und
ressourcentheoretisch begriindeten, individuell geprigten und im sozialen
Kontext eingebetteten Prozess der Wahrnehmung und Bearbeitung von Anfor-
derungen (Keller-Schneider, 2010a) entsprechend, wirken vielfiltige Faktoren
zusammen. Zudem zichen sich Anforderungen durch die gesamte Berufsbio-
grafie hindurch (Hericks, Keller-Schneider & Bonnet, 2019). Dieser Wahrneh-
mungs- und Deutungsprozess verliuft iiber mehrere Stationen und wird von
unterschiedlichen Faktoren mitbestimmt. Dieser Prozess wird in einem Rahmen-
modell (Abb. 1) dargestellt. Die einzelnen Faktoren werden darin mit Nummern
bezeichnet, um die in dieser Studien eingesetzten Instrumente zu verorten und
damit theoretisch zu begriinden.

Diesem erweiterten, wahrnehmungsgestiitzten und stresstheoretisch begriin-
deten Prozessmodell der Professionalisierung von Lehrpersonen entsprechend
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widerspiegeln sich kontextuell eingebettete Anforderungen (1), die als Belas-
tungen auf Individuen einwirken, als subjektive Belastungen (2) im Individuum
(Rudow, 1994). Arbeitspsychologisch begriindet wirken allgemeine Belastungen
der subjektiven Wahrnehmung des Individuums entsprechend different (Quick
& Terick, 2010; Schonpflug, 1987; Schuler & Sonntag, 2007).

Kontext

(Og_ e
by
bewiltigbar? Wissen, Sachverhalte

Anforderungen ’
Instrumentelle Ressourcen

Individuelle Person:
aktuelle Phase

herausfordernd'?

Kontextuelle Ind. Ressourcen nein
Rahmung @ * Wissen, Kdnnen
* subjektiv Bearbenung + Uberzeugungen Vermeldung
« situativ * Motive, Ziele Umdemung
Routine
+ phasenspezifisch + Selbstregulation
« fachspezifisch « Emotionen
+ schulspezifisch Weiter- » stabile Dlsposmone
* regionsspezifisch entwicklung - Kréfte, Resilienz
= 5 )aktivierbare
o‘-— soziale
Ressourcen

nachfolgende Phase

Abb. 1.: Wahrnehmungsgestiitztes und stresstheoretisch begriindetes Prozessmodell
der Professionalisierung von Lehrpersonen (Keller-Schneider, Arslan, Maas, Kirch-
hofff & Hericks, 2019)

Uber die meist unbewusst ablaufende Wahrnehmung der Bedeutsamkeit der
Anforderungen (primary appraisal, Lazarus & Folkman, 1984) und ihrer
moglichen Bewiiltigharkeit (seconadary appraisal, Lazarus & Folkman, 1984)
werden subjektiv wahrgenommene Anforderungen gedeutet (3). Individuelle
Ressourcen (4) prigen diesen Wahrnehmungsprozess mit. Diese umfassen Wissen
und Kénnen (Neuweg, 2014), die von Uberzeugungen selektioniert, gerahmt
und gesteuert werden (Blomeke, Kaier & Lehmann, 2008; Fives & Buehl, 2012).
Motivationale Faktoren, wie Motive und Ziele der beruflichen Titigkeit (Fives &
Buehl, 2016; Ryan & Deci, 2017; Keller-Schneider, Weiss & Kiel, 2018) sowie
Zug- und Druckmotive (Kuhl, 2001) prigen als dynamische Komponenten den
Wahrnehmungs- und Deutungsprozess. Selbstregulationskrifte (Zimmerman &
Schunk, 2011) und Emotionen (Kelchtermans, 2016; Krapp & Hascher, 2009)
iiben eine steuernde Wirkung aus. Als zugrundeliegende und in der Person-
lichkeit verankerte Ressourcen tragen stabile Dispositionen (Asensdorpf, 2007;
Keller-Schneider, 2010a), verfiigbare Krifte sowie Resilienz bei (Clara, 2017;
Smith & Ulvik, 2017). Soziale Ressourcen (5) (Keller-Schneider, 2018; Kienle,
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Knoll & Renneberg, 2006; Klauer, 2005; Schwarzer & Knoll, 2007; Thomas,
Tuytens, Devos, Kelchtermans & Vanderlinde, 2019; Viisinen, Pietarinen,
Pyhilts, Toom & Soini, 2017) kénnen aktiviert bzw. eingeholt werden; damit
wird auch die Wahrnehmung und Wirkung von sozialen und instrumentellen
Ressourcen vom Individuum und seinen Wahrnehmungs- und Deutungspro-
zessen geprigt. Institutionelle und organisationale Bedingungen rahmen als
Kontextfaktoren (6) die Wahrnehmung (Goddard, O‘Brien & Goddard, 2006;
Keller-Schneider & Albisser, 2013; Skaalvik & Skaalvik, 2017) und prigen den
Umgang mit Anforderungen mit.

Je nach unbewusst ablaufender Bilanzierung der verfiigbaren und der erfor-
derlichen Ressourcen werden Anforderungen als Herausforderung angenommen
und in einem intensiven und beanspruchenden (7), Krifte in Anspruch
nehmenden Prozess bearbeitet (Keller-Schneider, 2016). Aus dieser Auseinan-
dersetzung resultieren Erkenntnisse, die, in die individuellen Ressourcen integ-
riert und diese transformierend (Neuweg, 2014), zur Weiterentwicklung des
Individuums beitragen (8). Diese Weiterentwicklung kann sich auf alle Faktoren
der individuellen Ressourcen bezichen. Eine den berufsbezogenen Erwartungen
entsprechende Weiterentwicklung von Wissen und Kénnen (Kénig, 2014),
Uberzeugungen (Sembill & Seifried, 2009) oder Motiven und Zielen (Blomeke
& Kaiser, 2015) stellt professionstheoretisch eine positive Entwicklung dar
(Keller-Schneider, 2016; Hericks, Keller-Schneider & Bonnet, 2019). Eine die
Widerstandskrifte und Zufriedenheit reduzierende Entwicklung hingegen kann,
gesundheitspsychologisch betrachtet (Buchwald & Hobfoll, 2004), als negativ
bezeichnet werden (Sandmeier, Kunz Heim, Windlin & Krause, 2017). Jede
Entwicklung fiihrt in eine neue Phase (9) und lisst nachfolgende Anforderungen
aufgrund der verinderten individuellen Ressourcen in einem verinderten
Referenzrahmen erscheinen (Keller-Schneider, 2010a, S. 215).

Inwiefern eine Kiindigung der Arbeitsstelle von anforderungsgeprigten,
subjektiv. wahrgenommenen, kausal bedingten Griinden (1) und/oder von
angestrebten, final ausgerichteten Zielen, welche neue Phasen eréffnen (9),
motiviert ist und inwiefern die Wahrnehmung, Deutung und Bearbeitung von
Anforderungen mitbestimmende Faktoren (2 bis 8) die Kiindigungsmotive
prigen, wird anhand von Vergleichen von kiindigenden berufseinsteigenden und
kiindigenden berufserfahrenen Lehrpersonen, sowie von kiindigenden und an
der Schule bleibenden Lehrpersonen gepriift.

Fragestellungen und methodisches Vorgehen

Dazu werden folgende Forschungsfragen untersucht:

(1) Inwiefern unterscheiden sich berufseinsteigende und berufserfahrene Lehrper-
sonen in ihren Griinden und Zielen ihrer Kiindigung, sowie in Faktoren,
welche als verfiigbare Ressourcen auf die Kiindigungsentscheidung einwirken?
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(2)Inwiefern unterscheiden sich kiindigende und an der Schule verbleibende
Lehrpersonen in der wahrgenommenen Belastung durch Anforderungen,
in der Wahrnehmung und Deutung von Anforderungen, in individuellen,
aktivierbaren sozialen und kontextuellen Ressourcen sowie in der Intensitit
der Auseinandersetzung mit beruflichen Anforderungen?

Gestiitzt auf aktuelle Laufbahntheorien (Holland, 1997; Lent, Brown & Hackett,
1994; Krumboltz, 2009; Patton & McMahon, 2014; Pryor & Bright, 2011), auf
Life-span-Theorien, welche von sich verindernden Zielen ausgehen (Baltes et al.,
2006; Freund, Weiss & Nikitin, 2014; Wiese & Freund, 2008), auf Befunde aus
Studien, die keine eindimensionalen Wirkketten von personalen Ressourcen auf
die Mobilitit von Lehrpersonen erkennen (Cochran-Smith et al., 2012; Kelch-
termans, 2017; Smith & Ulvik, 2017), und auf die arbeitsrechtliche Situation in
der Schweiz, dass Anstellungen im Bildungswesen kiindbar und Stellen auf dem
Arbeitsmarke frei zuginglich sind (z.B. VSA Kanton Ziirich), wird angenommen,
dass die Kiindigung einer Arbeitsstelle nicht aus defizitiren Ressourcen hervorgeht,
sondern fiir berufseinsteigende und erfahrene Lehrpersonen eine Moglichkeit darstellt,
die berufliche Laufbahn zu gestalten (Smith & Ulvik, 2017).

Da sich in den iiber offene Fragen erfassten Motiven der Kiindigung von
berufseinsteigenden und erfahrenen Lehrpersonen keine Aussagen finden lassen,
die auf eine Uberforderung verweisen, sich berufseinsteigende und erfahrene
Lehrpersonen in ihren Kiindigungsmotiven nur unbedeutend, d.h. lebenspha-
senspezifisch unterscheiden und sich auch nach Push- und Pull-Faktoren differen-
ziert keine Unterschiede ergeben (Keller-Schneider, 2019), wird angenommen,
dass sich berufseinsteigende und erfahrene Lehrpersonen in ihren individuellen
Ressourcen nicht unterscheiden.

Diese Annahme wird zudem mit den folgenden Befunden gestiitzt, dass sich
berufseinsteigende Lehrpersonen in der Bewiltigung von beruflichen Anforde-
rungen als kompetent (Keller-Schneider et al., 2019) und im Vergleich zu erfah-
renen Lehrpersonen in gleichem Masse beansprucht erleben (Keller-Schneider,
2017) und, gleich wie erfahrene Lehrpersonen, iiber Wahrnehmungs- und
Deutungsprozesse die Intensitit der Auseinandersetzung mit beruflichen Anfor-
derungen regulieren kénnen. Aufgrund dieser Befunde und Theorien wird
angenommen, dass sich berufseinsteigende Lehrpersonen in ihren Griinden und
Zielen sowie in den Faktoren, die als verfiigbare Ressourcen auf die Kiindigung
einwirken, nicht von erfahrenen Lehrpersonen unterscheiden.

Wenn die Kiindigung einer Stelle von vielfiltigen personalen und kontex-
tuellen Faktoren mitbestimmt wird (Oesterreich, 2008) und sich keine vorher-
sehbaren Muster zeigen (Chochran-Smith et al., 2012; Kelchtermans, 2017)
und Laufbahnentscheidungen auch durch Motive aus anderen Lebensbe-
reichen mitbestimmt werden (Freund, 2007; Wiese & Freund, 2008), wird
angenommen, dass sich bleibende und kiindigende Lehrpersonen in ihren indivi-
duellen Ressourcen nicht unterscheiden. Aufgrund des durch die Kiindigung
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mitbedingten Weggangs von einer Schule kann angenommen werden, dass
Griinde einer ungeniigenden Passung mit dem Kollegium oder der Schul-
leitung eine Kiindigung begiinstigen, aber aufgrund von multiplen Faktoren nur
schwach durchschlagen.

Gestiitzt auf das theoretische Rahmenmodell der Wahrnehmung und
Deutung von Anforderungen, in welchem einem regulierbaren Umgang mit
beruflichen Belastungen (im Sinne von Stressoren oder Anforderungen) cine
hohe Bedeutung zugeschrieben wird, und der kontextuell bedingten Rahmung,
dass Kiindigungen aufgrund anstellungsrechtlicher Bedingungen in der Schweiz
mdglich sind (keine Verbeamtung und damit keine Nachteile durch einen
eigenaktiven Wechsel der Stelle), wird angenommen, dass eine Kiindigung eine
Maéglichkeit darstellt, die eigene Berufsbiografie nach lebensphasenspezifischen
Zielen zu gestalten (Life-span-Forschung).

Zur Priifung dieser Fragen werden Daten aus zwei Studien genutzt, deren Design
kurz skizziert wird.

* Inder Studie Kiindigungsmotive von Lehrpersonen (n=130) wurden iiber offene
und geschlossene Fragen Griinde und Ziele der Kiindigung von berufsein-
steigenden und berufserfahrenen Lehrpersonen untersucht (Befunde zur
offenen Frage in Keller-Schneider, 2019). Zur Erhebung von individuellen
Ressourcen, die méglicherweise zur Kiindigung beigetragen haben, wurden
weitere Instrumente eingesetzt.

e Zum Vergleich von kiindigenden mit an der Schule bleibenden Lehrper-
sonen werden Daten aus der lingsschnittlich angelegten Schulentwicklungs-
studie Ressourcenentwicklung im Umgang mit Berufsanforderungen (RUMBA)
genutzt (n=362) (Keller-Schneider & Albisser, 2013). Uber die Fluktuation
im Lehrkorper werden Kohorten von kiindigenden und bleibenden Lehrper-
sonen identifiziert und beziiglich der Ausprigung von individuellen, sozialen
und kontextuellen Ressourcen verglichen.

Datenerhebung: Die Daten beider Studien wurden mittels Fragebogen erhoben.
Stichprobe: Die Stichproben setzen sich wie folgt zusammen:

Die Studie Kiindigungsmotive mit 130 kiindigenden Lehrpersonen umfasst 62
berufseinsteigende (75.8% Frauen, 42.2% Mainner) und 68 berufserfahrene
Lehrpersonen (76.5% Frauen, 23.5% Minner). An der Schulentwicklungsstudie
RUMBA (t1) sind insgesamt 302 Lehrpersonen beteiligt (Personen mit fehlenden
Daten wurden ausgeschlossen); die Stichprobe umfasst 62 kiindigende (82.8%
Frauen, 17.7% Minner) und 240 niche-kiindigende Lehrpersonen (82.9%
Frauen, 17.1% Minner).

Instrumente: Die eingesetzten Instrumente werden mit Anmerkungen zu ihrer
Positionierung im wahrnehmungsgestiitzten Prozessmodell der Professionali-
sierung aufgefiihrg; die Subskalen sind im Ergebnisteil dargestellt.

Um zur Kiindigung beitragende Problemfelder (1) und angestrebte Zielbe-
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reiche (9) zu erfassen, wurden Items entwickelt, gestiitzt auf Grunder und
Bieri (1995) sowie Bieri (2006). Mittels explorativen Faktoranalysen, Reliabi-
lititspriifungen und inhaltlichen Uberlegungen wurden Skalen zu Problemen
(0=.72 bis .89) sowie zu Zielen (a=.64 bis .75) festgelegt (vgl. Keller-Schneider,
2010b). Zur Erfassung von als Belastung (2) wahrgenommenen Anforderungen
(subjektive Widerspiegelung gemiss Rudow, 1994) wurden Items von Schaar-
schmidt (2004) genutzt und mittels Faktoranalysen zu Skalen gebiindelt (a=.77
bis .81). Individuelle Ressourcen (4) wurden iiber die berufsbezogene Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugung (a=.76) von Schmitz und Schwarzer (2000), iiber das
Kompetenzerleben (a=.73 bis .79) in der Bewiltigung von beruflichen Anfor-
derungen (Keller-Schneider, 2010a), sowie iiber Skalen zu Engagement (0=.70
bis .82), Widerstandskraft (a=.72 bis .81) und Emotionen (0=.70 bis .86) von
Schaarschmidt und Fischer (1996) erfasst. Die Intensitit der Bearbeitung (7)
wurde mit den Skalen zur Beanspruchung in der Auseinandersetzung mit beruf-
lichen Anforderungen von Keller-Schneider (2010a) erhoben (a=.77 bis .84).

Schulentwicklungsstudie RUMBA: Fiir den Vergleich von kiindigenden und
bleibenden Lehrpersonen wurde die grundlegende Wahrnehmungstendenz von
Anforderungen (3), der transaktionalen Stresstheorie entsprechend (Lazarus &
Folkman, 1984), mit den Skalen Challenge-Threat von Jerusalem (1999) erhoben
(a=.71 und .76). Zur Erfassung von individuellen Ressourcen (4) wurden die
Skala zur Selbstwirksamkeitsiiberzeugung (0=.74) (Schmitz & Schwarzer, 2000),
zum Kompetenzerleben in der Bewiltigung von beruflichen Anforderungen
(a=.71 bis .77) (Kurzinstrument aus Keller-Schneider, 2010a), Berufsmotive
(0=.78 bis .84) (gestiitzt auf Ryan & Deci, 2017), Arbeitszufriedenbeir (0.=.70)
(Baillod & Semmer, 1994) und Burnout- Tendenz (MBI, Maslach & Jackson,
1986, nach Schwarzer & Jerusalem, 1999) eingesetzt (0=.70 bis .74). Soziale
Ressourcen (5) wurden mit Skalen zur wahrgenommenen sozialen Unterstiitzung
durch das Kollegium und die Schulleitung erfasst (0=.71 bis .89), erginzt um
die kontextuellen Faktoren (6) der wahrgenommenen Team- und Schulleitungs-
qualitit (a=.93 und .94) (gestiitzt auf Keller-Schneider & Albisser, 2012, 2013).
Weiter wurde die Beanspruchung (7) in der Bearbeitung von beruflichen Anforde-
rungen (a=.71 bis .82) (Kurzinstrument aus Keller-Schneider, 2010a) erhoben.

Auswertungen: Nach der faktoranalytischen Entwicklung von Skalen und
der Priifung der Eindimensionalitit bestehender Skalen sowie ihrer inneren
Konsistenz (Cronbachs Alpha) wurden die Gruppenmittelwerte varianzana-
lytisch auf die Signifikanz (p) und Bedeutsamkeit der Unterschiede gepriift
(2). Mittels der biniren logistischer Regressionsanalyse (Backhaus, Erichson,
Plinke & Weiber, 2008) wird die Wahrscheinlichkeit der Vorhersagbarkeit der
Gruppenzugehsrigkeit von kiindigenden und bleibenden Lehrpersonen gepriift
(blockweises Vorgehen).
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Ergebnisse

Kindigungsmotive: Grinde und Ziele der Kiundigung
Uber explorative Faktoranalysen wurden mit den Items zu Griinden und Zielen
der Kiindigung Skalen gebildet. Mit einer erklirten Varianz von 70.87% resul-
tierten aus den Items zu den Griinden neun Skalen; mit einer erklirten Varianz
von 73.57% konnten fiinf Skalen unterschiedlicher Zielbereiche identifiziert
werden. Die Items wurden auf einer vierstufigen Likertskala (von 1=wenig bis
4=sehr) nach der Frage ihrer Bedeutung fiir die Kiindigung erfasst. Die Mittel-
werte liegen im tiefen Bereich und verweisen auf eine geringe Zustimmung,
wobei die teilweise breiten Streuungen interindividuelle Unterschiede anzeigen

(vgl. Tab. 1).

1ab. 1. Kiindigungsmotive: Griinde und Ziele der Kiindigung (Mittelwerte,
Streuungen und Ergebnisse der Varianzanalysen)

Berufsein- Erfahrene ANOVA
steigende

(1) Griinde !

e Schutz und Abgrenzung 2.15/1.26 2.06/1.19 n.s.

* Reformen und Neuerungen 1.86/.87 2.12/.96 n.s.

* Begrenzung der Entwicklung im Lehrberuf 1.82/.99 1.78/.86 n.s.

* Eigener Gesundheitszustand 1.69/.81 1.741.96 n.s.

* Vorgesetzte (Schulleitung, Schulpflege) 1.62/.82 1.71/.88 n.s.

¢ Adressaten (Klasse, Schiiler/innen, Eltern) 1.671.87 1.54/.83 n.s.

* Kollegium 1.62/.87 1.48/.81 n.s.

* Rahmenbedingungen des Unterrichtens 1.40/.59 1.371.57 n.s.

* Stoffbezogene Anforderungen 1.25/.35 1.22/.47 n.s.

(9) Ziele !

* Stellenwechsel, Neuanfang 2.02/1.14 2.26/1.25 n.s.

* Wechsel in der beruflichen Titigkeit 1.72/.87 1.81/.84 n.s.

* Unterbruch 1.71/.84 1.64/.93 n.s.

e Familienarbeit 1.65/1.07 1.70/1.16 n.s.

* Weiterbildung 1.48/.84 1.45/.83 n.s.

* Funktionswechsel 1.37/.91 2.00/1.35 B<E, p=.01,

1n2=.07

Anmerkung: 1 vierstufige Likertskala von 1=wenig bis 4=sehr ; B=berufseinsteigende, E=erfahrene
Lehrpersonen

In beiden Berufserfahrungsgruppen zeigt sich die stirkste Zustimmung zu
Kiindigungsgriinden in den Abgrenzungsschwierigkeiten, bei sehr breiten Streu-
ungen. Inwiefern hinter diesen Griinden Pensenreduktionen stehen, kann nicht
geklirt werden. Es folgen Zustimmungen zu den Griinden des Umgangs mit
Neuerungen und Reformen, der Begrenzung der beruflichen Méglichkeiten im
Lehrberuf und der Sorge um den eigenen Gesundheitszustand. Schulspezifische
Griinde wie Schwierigkeiten mit der Schulleitung, mit den Adressaten und dem
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Kollegium, sowie mit Rahmenbedingungen des Unterrichtens und stoftbezo-
genen Anforderungen folgen nach. Es zeigen sich keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den berufseinsteigenden und der erfahrenen Lehrpersonen.

Als Ziele der Kiindigung ist der Stellenwechsel und der damit einhergehende
Neuanfang am stirksten ausgeprigt; die Werte streuen sehr breit. Die Ziele eines
Wechsels in der beruflichen Titigkeit, die Berufsarbeit zu unterbrechen und die
Arbeit auf die Familie zu verlagern folgen nach. Die Ziele einer Weiterbildung
und eines Funktionswechsels nehmen die letzten Rangplitze ein. Berufsein-
steigende und erfahrene Lehrpersonen unterscheiden sich auch in ihren Zielen
mehrheitlich nicht; einzig das Ziel eines Funktionswechsels wird von erfahrenen
Lehrpersonen signifikant stirker (mit mittlerer Effektstirke) angestrebt als von
berufseinsteigenden.

Aufgrund der breiten Streuungen der Zustimmungen zu den Griinden und
Zielen wird deutlich, dass individuelle Profile die Kiindigungsmotive prigen
(Keller-Schneider, 2019).

Individuelle Ressourcen kiindigender Lehrpersonen: berufs-—
einsteigende und erfahrene Lehrpersonen im Vergleich
Individuelle Ressourcen tragen zur Wahrnehmung, Deutung und Bewiltigung
von Anforderungen bei, wie stress- und ressourcentheoretisch begriindet wurde
(Hobfoll & Schumm, 2004; Lazarus & Folkman, 1984; Keller-Schneider,
2010a). Um eine positive Ressourcenbilanz abzuschitzen, die, ganz allgemein
gefasst, fiir eine ressourcenstirkende Auseinandersetzung mit beruflichen Anfor-
derungen erforderlich ist (Buchwald & Hobfoll, 2004), wird vor dem Hinter-
grund von Zielen und Motiven die Bedeutung von Anforderungen wahrge-
nommen und gewichtet. Aspekte der Person-Umfeld-Passung (Holland, 1997;
Tarnai & Hartmann, 2015) sowie berufsbiografische Ziele nehmen dabei eine
iibergeordnete Rolle ein und iiben eine zentrale Funktion aus, wenn es um die
Gestaltung der beruflichen Laufbahn geht (Lent, Brown & Hackett, 1994;
Krumboltz, 2009; Pryor & Bright, 2011). Die Auseinandersetzung mit Anfor-
derungen und die daraus hervorgehende Berufserfahrung tragen zur weiteren
Professionalisierung bei und schlagen sich in sich verindernden Ressourcen
nieder. Inwiefern sich kiindigende Berufseinsteigende in der wahrgenommenen
Belastung (2), in den individuellen (4) und sozialen (5) Ressourcen sowie in
der Intensitit der mit der Bearbeitung einhergehenden Beanspruchung (7) von
kiindigenden berufserfahrenen Lehrpersonen unterscheiden, wird im Folgenden
gepriift. Dazu werden die beiden Berufserfahrungsgruppen nach Unterschieden
ihrer wahrgenommenen Belastung (2) durch situative Gegebenheiten, ihrem
Kompetenzerleben (4) in der Bewiltigung der Anforderungen, ihrer berufsbezo-
genen Selbstwirksamkeit (4), sowie beziiglich Engagement (4), Widerstandskraft
(4), Emotionen (4) und der Beanspruchung in der Auseinandersetzung mit beruf-
lichen Anforderungen (7) gepriift (vgl. Tab. 2, die Zahlen bezichen sich auf die
in Abb. 1 eingefiigten Nummern).
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Die Ergebnisse zeigen, dass sich berufseinsteigende und erfahrene Lehrpersonen
nicht unterscheiden. Die teilweise breiten Streuungen verweisen auf individuelle
Unterschiede; berufsphasenspezifische Unterschiede lassen sich keine finden.

1ab. 2. Vergleich von individuellen Faktoren des Wahrnehmungs- und
Deutungsprozesses zwischen berufseinsteigenden und erfahrenen Lehrpersonen

Berufsein- Erfahrene
steigende
M/SD M/SD ANOVA

(2) Belastung (belastet sein durch) !
* insgesamt 2.701.79 2.731.78 n.s.
* Schulentwicklung 3.38/1.18 3.58/1.15 n.s.
¢ Unterricht 2.74/1.02 2.55/1.03 n.s.
* Zusammenarbeit im Kollegium 2.32/1.17 2.50/1.14 n.s.
* Rahmenbedingungen 2.49/.98 2.46/1.03 n.s.
* Eigene Gesundheit 2.47/1.62 2.31/1.50 n.s.
(4) Kompetenzerleben !
¢ Rollenklarheit 4.321.70 4.82/.66 n.s.
* Vermittlung 4.55/.60 4.59/.52 n.s.
* Klassenfiihrung 4.92/.63 5.11/.53 n.s.
* Kooperation im System 4.50/.62 4.50/.65 n.s.
(4) Selbstwirksamkeit 2 3.95/0.54 4.05/0.42 n.s.
(4) Engagement !
* Bedeutsamkeit der Arbeit 2.59/.83 2.82/1.06 n.s.
* Beruflicher Ehrgeiz 3.21/1.19 2.92/1.05 n.s.
* Verausgabungsbereitschaft 3.66/1.00 3.73/.98 n.s.
¢ Perfektionsstreben 4.12/1.02 3.99/1.15 n.s.
(4) Widerstandskraft !
* Distanzierungsfihigkeit 3.31/1.00 3.30/1.11 n.s.
* Resignationstendenz 2.69/.95 2.63/1.03 n.s.
* Offensive Problembewiltigung 3.86/.80 3.59/.88 n.s.
* Ruhe, Ausgeglichenheit 4.21/.94 4.38/.94 n.s.
(4) Emotionen !
* Erfolgserleben im Beruf 4.69/.91 5.00/.74 n.s.
* Positive Lebenseinstellung 5.05/.58 4.961.77 n.s.
* Soziale Unterstiitzung 3.87/.84 3.86/.79 n.s.
(5) Soziale Ressourcen ! 3.87/.84 3.86/.79 n.s.
(7) Beanspruchung durch Auseinandersetzung mit !
* Rollenklarheit 4.03/1.21 4.02/1.44 n.s.
* Vermittlung 5.00/.88 4.92/.91 n.s.
* Klassenfiihrung 4.92/1.02 5.22/1.05 n.s.
* Kooperation im System 4.34/1.12 4.42/1.18 n.s.

Anmerkungen: ! sechsstufige Likertskala von 1=wenig bis 6=sehr; 2 fiinfstufige Likertskala von 1=wenig
bis 5=sehr
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Vergleich kindigender und bleibender Lehrpersonen
Zur Klirung der Frage, inwiefern sich kiindigende und an der Schule bleibende
Lehrpersonen unterscheiden, werden Daten aus der Schulentwicklungsstudie
RUMBA genutzt. Die Gruppen wurden aufgrund der Fluktuation in den
Schulen identifiziert und varianzanalytisch miteinander vergleichen (Tab. 3).

1ab. 3. Kiindigende und bleibende Lehrpersonen im Vergleich

kiindigende bleibende ANOVA
(3) Wahrnehmung von Anforderungen als
* Herausforderung 5.07/.72 5.10/.67 n.s.
* Bedrohung 1.92/.90 1.90/.94 n.s.
(4) Selbstwirksamkeit 4.731.52 4.71/.49 n.s.
(4) Berufsanforderungen bewiltigen gelingt
* Unterrichtsdurchfiihrung 4.791.75 4.90./.60 n.s.
¢ individuelle Passung, Vermittlung 4.69/.81 4.771.69 n.s.
* Klassenfithrung 4.891.72 4.98/.64 n.s.
¢ Elternarbeit 5.03/.67 4.91/.80 n.s.
* Kooperation mit Kollegium 4.58/.86 4.781.76 k<b, p=.05
* Zusammenarbeit mit Schulleitung 4.931.70 4.92/.66 n.s.
* Performanz als Lehrperson 4.89/.63 4.88/.62 n.s.
(4) Berufsmotive
* Vielseitigkeit 5.26/.55 5.25/.52 n.s.
* Bedeutsamkeit 5.20/.69 5.19/.65 n.s.
* Gestaltungsfreiraum 5.44/1.79 5.41/.51 n.s.
* soziale Einbindung 4.48/.78 4.491.72 n.s.
(4) Zufriedenheit
¢ allg. Arbeitszufriedenheit 5.01/.76 5.02/.69 ns.
e resignative Arbeitszufriedenheit 1.63/.79 1.61/.71 n.s.
(4) Burnout-Tendenz
* Leistungsmangel 2.00/.62 2.01/.61 n.s.
* Emotionale Erschépfung 1.72/.84 1.71/.83 n.s.
* Depersonalisierung 1.41/.59 1.43/.65 ns.
(5) Soz. Unterstiitzung
* Kooperation im Kollegium 4.511.72 4.50/.78 ns.
* Kohision des Kollegiums 4.89/.70 4.92/.69 n.s.
* Unterstiitzung durch Schulleitung 4.99/.91 4.98/.82 n.s.
(6) Teamqualitit (Gesamtskala) 4.46/.56 4.51/.52 n.s.
(6) Schulleitungsqualitit (Gesamtskala) 4.90/.68 4.88/.61 n.s.
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(7) Berufsanforderungen bewiltigen beansprucht

¢ Unterrichtsdurchfiihrung 3.47/1.05 3.57/1.10 n.s.
¢ Individuelle Passung, Vermittlung 4.00/1.09 4.08/1.12 n.s.
¢ Klassenfiihrung 3.58/1.10 3.60/1.19 n.s.
¢ Elternarbeit 3.88/1.30 4.12/1.33 n.s.
* Kooperation mit Kollegium 3.04/.94 3.01/.98 n.s.
¢ Zusammenarbeit mit Schulleitung 2.92/1.15 2.99/1.09 n.s.
e Performanz als Lehrperson 3.73/1.14 3.74/1.18 n.s.

Die Ergebnisse der varianzanalytischen Priifungen zeigen, dass sich kiindigende
und bleibende Lehrpersonen in der grundlegenden Wahrnehmung von Berufsan-
forderungen (3), in ihren individuellen Ressourcen (4), wie der berufsbezogenen
Selbstwirksamkeit, dem Gelingen der Bewiltigung von beruflichen Anforde-
rungen, der Bornout-Tendenz und der Berufszufriedenheit, in den wahrgenom-
menen sozialen Ressourcen im Berufsfeld (5), in den wahrgenommenen Kontext-
Jfaktoren wie Teamqualitit des Kollegiums (6) und der Qualitit der Schulleitung
(6) sowie in der Beanspruchung durch die Bearbeitung von beruflichen Anforde-
rungen (7) nicht signifikant unterscheiden.

Einzig im Gelingen von Kooperation im Kollegium (4) zeigen kiindi-
gende Lehrpersonen signifikant geringere Werte als bleibende (p=.043), wobei
aufgrund der geringen Effektstirke (n2=.012) dieser Unterschied nicht als
bedeutsam betrachtet werden kann.

Ergebnisse der blockweisen bindren logistischen Regressionsanalysen zeigen
keine signifikanten Modelle (%2 nicht signifikant). Werden die Blécke einzeln
gepriift, so kliren diese je eine Varianz von 0.001% bis 5% (Nagelkerkers R2),
bei einem Anteil richtiger Klassifikationen von rund 70% (67.8% bis 71.7%),
die bei den bleibenden Lehrpersonen 99-100% und bei den kiindigenden 0-1%
umfassen.

In der blockweisen Analyse steigt die erklirte Varianz schrittweise an und
erreicht insgesamt 13.9%, bei einer korrekten Zuordnung von insgesamt 73.3%;
dabei umfasst die Trefferquote 96.2% der bleibenden und 17.8% der kiindi-
genden Lehrpersonen. Der Wald-Test bringt, mit Ausnahme des Gelingens der
Kooperation im Kollegium, keine signifikanten Ergebnisse hervor, was darauf
verweist, dass die Faktoren keinen signifikanten Einfluss auf das Kiindigungs-
verhalten besitzen. Die Konfidenzintervalle (Signifikanzniveau 95%) umfassen
Werte, die zwischen >1 (Obergrenze) und <1 (Untergrenze) liegen. Das bedeutet,
dass der Effekebei einer 95%-igen Wahrscheinlichkeit eintrifft oder nicht eintrifft;
die gepriiften Faktoren tragen somit nicht zur Vorhersage von Kiindigung bzw.
Bleiben bei). Damit wird auch unter Beriicksichtigung gegenseitiger Einwir-
kungen bestitigt, dass die untersuchten individuellen und kontextuellen Faktoren
eine Kiindigung der Arbeitsstelle 7icht vorhersagen kénnen. Einzig das Gelingen
der Kooperation im Kollegium kann ein Bleiben am Schulort vorhersagen, bei
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einer Wahrscheinlichkeit von 95% (untere und obere Grenze des Konfidenzin-
tervalls >1).

Diskussion der Befunde

Berufseinsteigende und erfahrene Lehrpersonen unterscheiden sich weder in den
Griinden noch in den Zielen ihrer Kiindigung. Diese iiber quantitative Zuginge
identifizierten Befunde erginzen die qualitativ erarbeiteten (Keller-Schneider,
2019). Uber diese Triangulation der Ergebnisse (Kriiger & Pfaff, 2004; Kuckartz,
2014) resultiert eine gegenseitige Validierung. Das Ziel eines Funktionswechsels
wird von erfahrenen Lehrpersonen signifikant und bedeutsam héher gewichtet
als von berufseinsteigenden; darin zeigt sich eine Moglichkeit, iiber eine neue
berufliche Titigkeit die Berufslaufbahn zu gestalten und sich innerhalb des
Berufs weiterzuentwickeln, wie dies berufsiibergreifend in Life-span-Studien
aufgezeigt wurde (Baltes et al., 2006; Freund et al., 2014). Inwiefern es sich
um geplante oder zufillige Entscheidungen handelt (Krumboltz, 2009; Pryor &
Bright, 2011) kann mit diesen Daten nicht geklirt werden.

Die breiten Streuungen der Griinde und Ziele verweisen auf eine grosse
Vielfalt von Kiindigungsmotiven (Bieri, 2006; Oesterreich, 2008; Sandmeier,
Gubler & Herzog, 2018), die sich in individuell geprigten Profilen manifes-
tieren, wie Typenbildungen zeigen (Keller-Schneider, 2019). Diese verweisen auf
ein unsystematisches, nicht trivialisiertes Zusammenwirken von Faktoren, das
aufgrund von Interaktionen mit der Umwelt sich in nicht vorhersehbarer Weise
entwickelt (Pryor & Bright, 2011) und sich iiber die gesamte Lebensspanne
erstrecken kann (Hennecke & Freund, 2014). Ein Funktionswechsel stellt eine
Weiterentwicklung im beruflichen Feld dar und erméglicht eine auf bisherige
Kompetenzen aufbauende Spezialisierung,.

Wie angenommen, gestiitzt auf Befunde zur Wahrnehmung von beruf-
lichen Anforderungen und zum Kompetenzerleben von Berufseinsteigenden
(Keller-Schneider, 2017; Keller-Schneider et al., 2019) und zu Befunden, die
aus qualitativen Daten hervorgehen (Keller-Schneider, 2019), ergeben sich in
den individuellen Ressourcen und der prozessbezogenen Beanspruchung keine
Unterschiede zwischen berufseinsteigenden und erfahrenen Lehrpersonen.
Unabhingig von den Berufsphasen stellen Kiindigungen Méglichkeiten dar,
die Berufslaufbahn zu gestalten, entsprechend den Laufbahn-Modellen, nach
welchen Laufbahnentscheidungen multifaktoriell bedingt sind (Holland, 1997;
Lent & Brown, 2008; Lent, Brown & Hackett, 1994; Krumboltz, 2009; Pryor
& Bright, 2011). Es lassen sich keine Indizien dafiir finden, dass sich berufs-
einsteigende in ihren, eine Kiindigung mitbedingenden Wahrnehmungen und
Ressourcen von kiindigenden erfahrenen Lehrpersonen unterscheiden. Berufs-
einsteigende kiindigen somit ihre Anstellung nicht aufgrund geringerer oder
nicht ausreichender Ressourcen.
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Kiindigende und bleibende Lehrpersonen im Vergleich: Die varianzanalytischen
Priifungen von mehreren Komponenten des Wahrnehmung-, Deutungs- und
Bearbeitungsprozesses (vgl. Abb. 1) ergeben keine signifikanten und bedeut-
samen Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. Dies wird durch Ergebnisse
der logistischen Regressionsanalysen bestirke, aus denen keine Hinweise fiir eine
Vorhersehbarkeit einer Kiindigung hervorgehen. Damit kann auch die zweite
Hypothese bestitigt werden, dass Kiindigungen bzw. berufliche Mobilitit nicht
als Folge ungiinstiger individueller Ressourcen erfolgen, sondern durch multiple
Faktoren mitbedingt werden, wie dies auch aus anderen Studien hervorgeht
(Kelchtermans, 2017; Lindqvist et al., 2014; Oesterreich, 2008; Sandmeier et
al., 2018).

Die Annahme, dass sich arbeitsplatznahe Motive in der Gruppe kiindigender
Lehrpersonen deutlicher niederschlagen als bei bleibenden kann als Tendenz
bestitigt werden. Aufgrund der geringen Effekestirke zeige sich aber auch, dass
eine ungiinstigere Person-Umwelt-Passung nicht ausreicht, um den Weg einer
Kiindigung mit anschliessender Stellensuche zu gehen, da weitere Faktoren
wie Zugehérigkeit (Skallvik & Skallvik, 2011) und Resilienz (Buchanan et al.,
2013; Lindqvist et al., 2014; Smith & Ulvik, 2017) auf die Absicht zu kiindigen
einwirken (Kelchtermans, 2017; Rinke, 2014; Skallvik & Skaalvik, 2017).
Grenzen der Studie: Aufgrund der Daten kann nicht gepriift werden, inwiefern
sich berufseinsteigende und erfahrene Lehrpersonen in der Hiufigkeit der
Kiindigung unterscheiden. Es konnen lediglich Aussagen iiber die Griinde, Ziele
und Ressourcen gemacht werden. Die dargelegten Befunde stammen aus zwei
schweizerischen Studien und beziehen sich somit auf diese spezifischen Anstel-
lungsbedingungen, nach welchen Lehrpersonen ihre Stelle selber suchen und eine
solche aufgrund eines positiv durchlaufenen Bewerbungsprozesses mit gegen-
seitiger Zusage antreten. Die Anstellung ist kiindbar, wodurch, wie in anderen
Berufen, eine Mobilitit erméglicht wird. Damit stellt im schweizerischen
Kontext eine Kiindigung der Arbeitsstelle eine Méglichkeit dar, die Berufsbio-
graphie nach eigenen Zielen zu gestalten. Eine Kiindigung ist im schweizerischen
Kontext nicht mit dem Verlassen des Berufes gleichzusetzen (vgl. BES, 2009,
2014), sondern kann eine Verinderung im Pensum, einen Funktionswechsel
oder einen Unterbruch in der beruflichen Titigkeit bedeuten. Damit bleiben
die Ergebnisse auf mit schweizerischen Anstellungsbedingungen vergleichbare
Kontext beschrinkt.

Weiterfiihrende Forschungsfragen: Inwiefern Anstellungsbedingungen die Fluktu-
ation und die berufliche Mobilitit mitbestimmen, miisste im Vergleich zwischen
Lindern mit unterschiedlichen Anstellungsbedingungen gepriift werden.
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Démissions d’enseignant-e:s — une question de phase
professionnelle ou de ressources individuelles ?
Comparaison entre enseignant-e-s débutant-e:s et
expérimenté-e's, démissionnaires et en poste

Résumé
Le théme de la démission des enseignant-e-s est tres discuté, toutefois rares sont
les recherches empiriques sur leurs motivations. Cet article examine les objectifs
et les motifs de démission ainsi que les facteurs qui peuvent y contribuer. Pour
ce faire, les données de deux recherches sont exploitées. Les facteurs possibles
sont situés dans un modele théorique de professionnalisation des enseignant-e-s
afin d’éclairer le champ de maniere différenciée. La premiere étude impli-
quant uniquement des enseignant-e-s démissionnaires (n=130) établit une
comparaison entre les enseignant-e-s qui entrent dans la profession et des
enseignant-e:s expérimenté-e:s. La deuxieéme étude établit une comparaison
entre les enseignant-e-s qui donnent un préavis et ceux qui restent dans les écoles
(n=302). Les résultats montrent qu’il n’y a pas de différences entre les groupes. La
démission d’'un emploi est une possibilité de fagonner le parcours professionnel.

Mots-clés: Parcours professionnel, démission, motifs et objectifs, ressources
individuelles, sociales et contextuelles, entrée dans la carritre

Dimissioni degli insegnanti - una questione di fase
professionale o di risorse individuali?

Confronto tra gli insegnanti all’inizio della carriera e
con esperienza, nonché dimessi e che rimarranno come
insegnanti

Riassunto
La dimissione degli insegnanti ¢ un argomento molto discusso, ma gli studi
empirici sulle loro motivazioni sono rari. Il seguente articolo esamina gli obiettivi
e le ragioni della dimissione e i fattori che possono contribuire al suo consegui-
mento. A tal fine vengono utilizzati i dati di due studi. I possibili fattori sono
localizzati in un modello teorico di professionalizzazione degli insegnanti al fine
di illustrare il campo in modo differenziato. Nel primo studio con insegnanti che
si dimettono (n=130), si confrontano gli insegnanti che entrano nella professione
con gli insegnanti esperti. Il secondo studio mette a confronto gli insegnanti che
lasciano il loro impiego e gli insegnanti che rimangono nella scuola (n=302).
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I risultati mostrano che non ci sono differenze tra i gruppi esaminati. Il licen-
ziamento di un posto di lavoro ¢ una possibilita di plasmare il percorso profes-
sionale.

Parole chiave: Carriera, dimissione, motivi e obiettivi, risorse individuali, sociali
e contestuali, ingresso nel mondo del lavoro

Teacher attrition — a question of career stage or individual
resources?

Comparing new and experienced teachers as well as
resigning teachers with remaining ones

Abstract

Teacher attrition is a much-discussed topic, but empirical studies on their
motives are rare. The following article examines the objectives and reasons for
attrition and the factors that may contribute to it. Data from two studies are
used for this purpose. Possible factors are identified from a theory-based model
of teacher professionalization in order to shed light on this topic in a differen-
tiated way. In the first study on teachers giving notice of termination (n=130),
teachers entering the profession and experienced teachers are compared. The
second study compares teachers who resign and teachers who remain in schools
(n=302). Results show that there are no differences between groups. Job termi-
nation and attrition is a way of shaping one’s career path.

Keywords: Career, attrition, reasons and objectives, individual, social and
contextual resources, career entry
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