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1 Einleitung

1.1 Begrindung der Themenwabhl

Die Motivation fur die Wahl des Themas der vorlieden Arbeit ergibt sich aus meiner per-
sonlichen Berufsbiographie. Nachdem Franzdsisch Emglisch bereits Lieblingsfacher in
meiner eigenen Schulzeit waren, entschloss ich ,nmabh der Matura auch ein entsprechen-
des Sprachenstudium aufzunehmen. Jedoch wurde amiald von mehreren Seiten vom
Lehramt abgeraten, wodurch ich mich letztendliahdiin Ubersetzer- und Dolmetscherstudi-
um fur Franzdsisch und Englisch entschied. Wahdkeser Studienjahre, ersten Berufserfah-
rungen als freiberufliche Ubersetzerin und Dolmie¢sim und einem einjahrigen Verwal-
tungspraktikum in der Personalabteilung des Auleisteriums reifte in mir jedoch der
Waunsch, das Lehramtsstudium fir ,meine“ Facher malsblen. Dank der beginnenden Pen-
sionierungswelle bei Osterreichs Lehrerinnen kometiebereits im Schuljahr 2011/12 in den

Schuldienst treten.

Obwohl ich seit mehr als 3 Jahren als Englisch-Frashzdsischlehrerin arbeiten darf, und ich
den vielzitierten Praxisschock sowie anfanglichesicimerheiten langsam tberwunden habe,
drangt sich — vor allem in den arbeitsreichsten héoceines Schuljahres — nach wie vor die
Frage auf, ob ich nun tatsachlich den richtigeruBgewéhlt habe, einen Beruf dessen Bild in
der Offentlichkeit groRtenteils negativ und verzelargestellt wird, dem dadurch wenig An-
erkennung zuteil wird und dessen Prestige im Sittdegiffen ist. Auch drangt sich die Frage
auf, ob ich mit meinen zwei Korrekturfachern einage Wahl getroffen habe oder ob ich

nicht doch ein zweites, weniger nachbereitungssit@s Fach wahlen hatte sollen.

Daraus ergibt sich mein Interesse einerseits arHégausforderungen und anderseits an den
erfreulichen Aspekten im Berufsleben eines Frenats$mnlehrers/einer Fremdsprachenlehre-
rin, im Besonderen von Lehrerinnen, die, wie iclvezFremdsprachen und damit einherge-
hend auch zwei sogenannte ,Korrekturfacher* untbten. Die vorliegende Untersuchung

bezieht sich daher auf die Situation von Engliaahd Franzdsischlehrerinnen und zielt da-

rauf ab, deren berufliche Zufriedenheit zu ergrimde



1.2 Problemstellung und Ziel der Arbeit

Obwohl die heutigen Anforderungen und Belastungeriehrberuf zahlreich und vielfaltig

sind, bestatigen Studien eine hohe allgemeine Beufriedenheit der Lehrerinnen (z.B. Leh-
rerln 2000, Bieri 2006, Schitz 2009, Gehrmann 280B3). Gleichzeitig existiert mit 90 bis

100 Publikationen pro Jahr eine international h@bbl an Veré6ffentlichungen zum Thema
Lehrerstress (vgl. Rothland 2013: 8). Das Grosedi&udien basiert auf quantitativen Erhe-
bungsmethoden womit i.d.R. eine Verallgemeinerusgktgebnisse einher geht. Die oftmals
fehlende Unterscheidung nach Schulstufe, Schukgmiie Schulfach ist jedoch problema-
tisch zu sehen. Man kann davon ausgehen, dassetheerschaft an sich eine heterogene
Gruppe bildet, in der sich Lehrende mit sehr uctgesllichen Berufsrealitdten konfrontiert

sehen. Vor allem im Sekundarbereich durften inshésee die Unterrichtsfacher einen ent-

scheidenden Einflussfaktor darstellen.

Daruber hinaus versuchen bestehende Untersuchumigiets vorab definierter Determinan-
ten, kumulativ Aussagen zu bestimmten Gesichtsgumnétes Berufes (Arbeitsumfeld, Bezah-
lung, Schulleitung, etc.) zu einem bestimmten 4eiit zu erfassen. Dabei werden Aspekte
der beruflichen und personlichen Entwicklung oftsnakernachlassigt. Bei der Erforschung
des Komplexes Berufszufriedenheit scheint es jedsiohvoll, auch berufliche Entwick-
lungsprozesse und Erfahrungen von Lehrerinnen m#ubeziehen. Eine solche Herange-
hensweise entspricht den Eckpfeilern des berufséypdgschen Ansatzes, der die gesamte
berufliche Lebensphase einer Lehrperson zum Gesymhster Analyse macht (vgl. Terhart
1994/1995).

Weiters bieten die zahlreichen quantitativen unceimeelten qualitativen Befragungen von
Lehrkraften nur einen sehr allgemeinen Blick a@f Berufszufriedenheit und selten eine Un-
terscheidung hinsichtlich des UnterrichtsfachediiNiah ist diese Unterscheidung nicht im-
mer relevant, etwa bei der Befragung von Grundsehtdrinnen. Dennoch wird auch bei
groRer angelegten quantitativen Untersuchungent miabh Unterrichtsfach unterschieden
(etwa bei der Studie Lehrerin 2000).

Nachdem ich personlich die Unterrichtsfacher Erblisnd Franzdsisch gewahlt habe, soll
die vorliegende Arbeit vor allem auf die Spezittdtdes Fremdsprachenunterrichts und die
daraus resultierenden Wahrnehmungen und Erfahruimgétinblick auf Zufriedenheit und
Belastung eingehen. Fremdsprachenlehrerinnen misskhnur die Konzepte und Metho-

den des handlungsorientierten Fremdsprachenurterriemsetzen und anwenden kénnen,
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sondern auch laufend Schilerleistungen und Lewsdbritte evaluieren. Im Zuge des EinU-
bens verschiedenster sprachlicher Handlungen nérschiedlichen Aufgaben und Inhalten
sowie in unterschiedlichen Rollen ergibt sich eity@pamische Beziehung zwischen Lehren-
den und Lernenden. Dafir benétigen Fremdsprachemlahen wiederum Steuerungskompe-
tenzen, die ein produktives Lernklima und die aktiitarbeit aller Lernenden erméglichen
(vgl. Legutke 2010).

Einerseits sehen sich Fremdsprachenlehrerinnenspkstifischen Anforderungen und Belas-
tungen gegenuber, andererseits bietet insbesonteré&remdsprachenunterricht besonders
befriedigende Aspekte. Ziel der gegenstandlichemehurist es, einen Einblick in sowohl als
besonders belastend empfundene als auch besondeeslenstellende Aspekte des Fremd-
sprachenunterrichtes zu gewahren. Dabei stehenfdgefahrungen, die die Befragten im
Laufe ihrer Lehrtatigkeit gemacht haben, im Vordengl. Dementsprechend bietet sich fir
die vorliegende Arbeit eine qualitative Forschungmdik an, da sie der Vielseitigkeit der
Berufsrealitaten einzelner Lehrerinnen Rechnungt tuiid gleichzeitig eine Einbindung des
berufsbiographischen Ansatzes ermdglicht. UntesatiePramissen ergibt sich folgende,
Ubergeordnete Forschungsfrage: Wie steht es urbatidliche Zufriedenheit von Englisch-
und Franzdsischlehrerinnen? Weiters sind folgendgdn Gegenstand der Untersuchung:
Welche Aspekte des Fremdsprachenunterrichts wevdenden Lehrerlnnen als belastend
empfunden und welche Aspekte I6sen Zufriedenhai® &Melche Aspekte werden als negativ
belastend und welche als positiv herausforderndfiemalen? Welche Faktoren sind lediglich
zufriedenstellend und welche sind konkret mit eingark positiven, freudigen Gefihl ver-
bunden? Dartber hinaus soll eruiert werden, obwmiih sich Englisch und Franzésisch im
personlichen Empfinden der befragten Lehrendenadfeeine mehrjahrige Berufserfahrung
in beiden Fachern zurlckblicken kénnen, hinsichtieeser Aspekte unterscheiden. Welche
Berufshilanz kénnen die Befragten im Ruckblick #uke Erfahrungen ziehen? Schlie3lich
soll der Frage nachgegangen werden, welche Steatesye verfolgen, um Zufriedenheit im

Berufsalltag aufrecht zu erhalten.

In diesem Sinne soll die vorliegende Arbeit bestiefroblembereiche des Fremdsprachen-
lehrerinnendaseins fiir angehende Lehrerinnen béwnegshen. Somit kann ein Beitrag zu
einer auf Erfahrungen basierten Darstellung desifBeildes Fremdsprachenlehrerin geleistet
werden. Nicht zuletzt interessiert die Fragestg)juta das Befinden und die Motivation von
Lehrerinnen einen pragenden Einfluss auf die Scilen haben. Diese verbringen nicht nur

viel Zeit im Fremdsprachenunterricht und mit ihi@prachlehrerinnen, sie brauchen das in
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der Schule angeeignete Sprachwissen auch vernmeéier sich globalisierenden Welt. Da-
hingehend versucht diese Arbeit Mal3inahmen zur Beigsbewaltigung und Professionali-

sierung von Fremdsprachenlehrerinnen aufzuzeigen.

Um auf die vorgestellten Forschungsfragen Antworarfinden, wurden leitfadengesttitzte
Expertinneninterviews mit Lehrerinnen gefuhrt, Bieglisch und Franzdsisch an einer oster-
reichischen Schule des Sekundarbereichs untemiciiee Wahl der Methodik und Spra-
chenkombination soll eine gezielte Untersuchung Algrekte Belastung und Zufriedenheit
dieser bestimmten Lehrerinnengruppe gewahrleifienLeitfadeninterviews wurden anhand

der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (20diygewertet.

1.3 Aufbau der Arbeit

Zunachst sollen in Kapitel 2 Begriffsklarungen sewie allgemeine Berufszufriedenheitsfor-
schung vorgestellt werden. Das anschlielende HKafatgst den Forschungsstand der
Zufriedenheitsforschung im Lehrberuf zusammen, wolee Grol3teil der bisherigen Ergeb-
nisse auf quantitativen Studien beruht. In Kapftelverden Uberblicksmalig zunachst jene
Charakteristika, Anforderungen und Belastungsmomelets Lehrberufs dargestellt, die auf
die Gesamtheit der Lehrerschaft zutreffen um darauh Kapitel 5 auf die diesbeztglichen
Besonderheiten des Berufs des/der Sprachenlehpessi®nlehrerin einzugehen. Dabei wird
das Augenmerk auf Aspekte gelegt, die haufig ilNerderschlag in Unzufriedenheitsbekun-

dungen der Berufsinhaberinnen finden.

Der darauffolgende Abschnitt, Kapitel 6, ist derthoelologischen Anlage und Durchfihrung
der qualitativen Untersuchung, die im Rahmen deliegenden Diplomarbeit durchgefihrt
wurde, gewidmet. Im Ergebniskapitel 7 werden diestéibrungen der Untersuchungsteilneh-
merinnen unter Einbeziehung aufschlussreicher @algitate systematisch prasentiert. In
einem abschlieRenden Kapitel werden die wichtigétatersuchungsergebnisse im Hinblick
auf eine Beantwortung der eingangs vorgestelltersdhoingsfragen zusammengefasst und
diskutiert. Ebenso werden MaflRnahmen zur Belastwvgdtigung und Professionalisierung

im Sprachlehrerinnenberuf restimiert.
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2 Arbeits- und Berufszufriedenheit

Arbeits- und Berufszufriedenheit (im Folgenden AZduBZ) sind traditionell Forschungsge-
genstande der betrieblichen Arbeits- und Orgamisafisychologie, die auf eine lange Tradi-
tion zurlickblicken kdnnen. Bis dato existiert eVielzahl an Begriffsdefinitionen und theo-

retischen Anséatzen. Einen Uberblick tUber die Gesithj Theorien, Messinstrumente sowie
Ergebnisse dieser Forschung bieten die vielzitiekéerke von Locke (1976), Neuberger
(1985) und Spector (1997).

Den diesbezuglichen Forschungsstand der Arbeitd-Quganisationspsychologie fasst auch
Abschnitt 3 meiner ersten Abschlussarbeit zusam(Beandstotter 2009). Diese ist der BZ
von Dolmetscherinnen gewidmet und beinhaltet em&ntjtative Erhebung, an der rund die
Halfte der im Osterreichischen Berufsverband UNNSERAS Austria verzeichneten Dolmet-
scherlnnen teilnahm. Die Untersuchung basierte eaném eigens entwickelten Online-
Fragebogen, der neben teilweise offenen FragenersoR, Berufsjahren, Einsatzbereichen
und (un)befriedigenden Aspekten v.a. Aussagen zbeifssituation enthielt, die von den
Befragten auf einer Skala zu beurteilen waren.Bgebnisse der Befragung geben einerseits
Auskunft Gber zufriedenstellende und unbefriedigeddpekte des Berufs Dolmetscherin,
andererseits wurden sie zur Prifung vorab deferidtypothesen herangezogen. Die Ziel-
gruppe und methodologische Anlage dieser Untersughunterscheiden sich daher wesent-

lich von jener der vorliegenden Arbeit, die sicimdgualitativen Paradigma verschreibt.

Im Folgenden sollen in erster Line nun jene allgewre Begriffsdefinitionen und Modelle
vorgestellt werden, die fur die Erforschung der\&n Lehrerinnen von Interesse sind.

2.1 Begriffsklarung

Es gibt keine allgemein anerkannte Definition degBffe AZ und BZ. Dartber hinaus wer-

den sie einerseits synonym verwendet, anderegfitsitorisch von einander abgegrenzt. Da
die systematische AZ-Forschung in den 1950er Jahrden USA ihren Ausgang nahm, wird
auch in der deutschsprachigen Literatur oft aufiscige Definitionen des Konstrukts zuriick-
gegriffen. Eine haufig zitierte Definition stamntrvLocke: ,Job satisfaction may be defined
[...] as a pleasurable or positive emotional staseltang from the appraisal of one’s job or
job experiences” (1976: 1300). Der Begriff “jobistdction” wird meist mit AZ wiedergege-

ben, im Sinne der augenblicklichen “Zufriedenheit sinem gegebenen betrieblichen Ar-

beitsverhaltnis”, was aber nicht ganzlich dem TeusiBZ entspricht. Der Begriff BZ, der im
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Englischen teilweise mit ,vocational satisfactiomidergegeben wird, bildet die ,durch-

schnittliche AZ Uber einen langeren Zeitraum, gegenfalls unter Bezug auf mehrere Ar-
beitsverhaltnisse und / oder verschiedene ArtenBroverbstatigkeit* ab (Bruggemann et al.
1975: 19). Dieser Langzeitbezug sowie die Betondeg Berufsaspektes sprechen fir die

Verwendung des Begriffes BZ fur das vorliegendesEloungsprojekt.

2.2 Dimensionen der Arbeits- und Berufszufriedenheit

Neben der nicht immer getroffenen Unterscheidungsawven AZ und BZ, ergibt sich die
Schwierigkeit der systematischen Erfassung des &elschichtigen Begriffes ,Zufrieden-
heit* (s. Ammann 2004: 23-37 fiir einen Uberblickipsophischer und soziologischer Ab-
handlungen zum Thema Glick und Zufriedenheit). 8oden AZ bzw. BZ als emotionaler
Zustand (vlg. Definition von Locke, Kap. 2.1), Biekung, Motiv, Personlichkeitsmerkmal,
Werthaltung sowie als Person-Umwelt-Phanomen wvadsta (Ubersichtliche Systematisie-
rungen finden sich bei Neuberger 1985, Bruggemamh €975 sowie Merz 1979). Die meis-
ten Forscherlnnen sehen BZ aithjektiveBefinden, das aus den ,Bedingungen und Resulta-
ten der Berufsarbeit resultiert* und daher als ekuwgnitiv-evaluative Einstellung zur Ar-
beitssituation* (Ammann 2004: 19-22).

In der Alltagswirklichkeit erganzen sich die einamh Facetten zum ,Gesamterlebnis” BZ,
das einem umgangssprachlichen Zufriedenheitsbegudgfunde liegt (vgl. Ammann 2004:
23). Fur die gegenstandliche Untersuchung ersclesiebenso sinnvoll, einen offenen, nicht-
restriktiven Zugang, der die Vielschichtigkeit desflexionskonstrukts BZ aufrecht erhélt, zu
wahlen, da nicht die Uberpriifung einer bestimmtéedfie im Vordergrund steht, sondern
vielmehr die Erfassung und Beschreibung gewissgekte des Berufsalltags von Lehrerin-
nen, die Englisch und Franzésisch unterrichten.d@eiAuswertung der getatigten Aussagen
kann daher nur eine mdglichst systematische Ird@pon des subjektiv Gemeinten vorge-
nommen werden. Um die verschieden Dimensionen desstkukts BZ nachzuempfinden
erschien es jedoch sinnvoll, die Befragten sellashnhrer personlichen Definition des Be-
griffs Zufriedenheit zu fragen. Die jeweiligen Ardvien und Interpretationen finden sich in
Kapitel 7.
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2.3 Theoretische Ansatze und Modelle

Ahnlich schwierig wie die systematische Erfassuag Begriffes BZ stellt sich die theoreti-
sche Fundierung des Konstrukts dar. Blssing &eakichnen AZ gar als ,eines der ,theorie-
freisten’ Konzepte“ (2006: 136). Ammann spricht vginer Ansammlung verschiedenster
Blickwinkel zur Erklarung des Konstruktes [...], dg&ch anscheinend unvereinbar gegen-
Uberstehen” (Ammann 2004: 38). Oft zitiert werdedgnfalls im Folgenden vorgestellte Mo-
tivationstheorien, in deren Mittelpunkt das Wirksggfiige menschlicher Motive und Hand-

lungen steht.

2.3.1 Die Zwei-Faktoren-Theorie von Herzberg et al. (1959

Neben der allgemein bekannten hierarchisch angaleBgdurfnistheorie von Maslow (1954)
gilt die Zwei-Faktoren-Theorie von Herzberg et (@1959) als die am weitesten verbreitete
Theorie zur AZ. In ihrer Studie forderten Herzbergl seine Mitarbeiterinnen die Befragten
auf, sich an Arbeitserlebnisse zu erinnern, in desie besonders zufrieden bzw. besonders
unzufrieden waren. Bei der Auswertung der Ergelenmstwickelten die Autorinnen zwei
Faktorengruppen, wobei die eine Gruppe aus Faktoesteht, die zu Zufriedenheit fuhrt, die
sogenannten ,satisfiers* (bzw. ,Kontentfaktoren'®ogMotivatoren®). Diese werden auf dem

Kontinuum ,zufrieden — nicht zufrieden” abgebildBiazu zéhlen:

Arbeitsinhalte

Leistung und Erfolg
Weiterentwicklungsmaoglichkeiten
Verantwortung
Aufstiegsmaoglichkeiten

Anerkennung.

Die zweite Faktorengruppe besteht aus ,dissatsfieew. ,Kontext-“ oder ,Hygienefakto-
ren“, da sie der Arbeitsumgebung zuzurechnen sintblimn positiver Auspragung unangeneh-
me Situationen vermeiden. Diese sind im Kontinuwmzufrieden — nicht unzufrieden* ange-

siedelt:

soziale Beziehungen (zu Kolleginnen und Vorgesejzte
Arbeitsbedingungen

Fuhrungsstil
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Bezahlung

Arbeitsplatzsicherheit.

Die Zweidimensionalitdt dieses Konzepts liel3 furdtherg et al. den Schluss zu, dass zur
Entstehung von AZ lediglich die Kontentfaktorenget nicht die Kontextfaktoren geeignet

sind. Spatere Studien bestétigten diese Ausscialidd®it jedoch nicht, beide Faktorengrup-

pen durften einen Einfluss auf die AZ austben. Darihinaus kritisieren Forscherlnnen die

fehlende Definition von AZ bei Herzberg (u.a. Nergs 1985: 201).

Wie bereits in Kapitel 2.2 erwahnt, definieren theisten Studien BZ als subjektive Einstel-
lung zum Arbeitsverhaltnis, v.a. im Hinblick aukdrrage, inwiefern die Arbeit mit den indi-
viduellen Erwartungen und Anspriichen im Einklarghst Dieser Vergleich zwischen Soll-
und Ist-Situation liegt auch zwei vielzitierten umd Folgenden vorgestellten Modellen aus

dem deutschsprachigen Raum zugrunde.

2.3.2 Die Formen der Arbeits(un)zufriedenheit nach Bruggenann et al. (1975)

Bruggemann et al. (1975) entwickelten ein Modedls dAZ als psychodynamischen Prozess
der Anspruchsveranderung sieht. Ausgehend von &(oeizufriedenheitsaul3erungen unter-
scheiden sie sechs Formen der Arbeits(un)zufrieglenfiProgressive”, ,Stabilisierte”, ,Re-
signative AZ" und ,Pseudo-AZ" sowie ,Fixierte* unionstruktive Arbeitsinzufriedenheit".
Der subjektive Vergleich der Ist-Situation mit deigenen Anspruchen (=Soll) bestimmt die
jeweilige Art der AZ. Stimmen Soll- und Ist-Wertdgtenteils Uberein, resultiert daraus ,Sta-
bilisierende Zufriedenheit". Eine Erh6hung des Amashsniveaus durch das Individuum fahrt
in Folge zur ,Progressiven AZ“, eine Aufrechterbaly zur ,Stabilisierten AZ* usw. In Ab-
bildung 1 sind die Einflussfaktoren, Abwagungspeseeund die daraus resultierenden For-
men der Arbeits(un)zufriedenheit dargestellt. Dieyghik zeigt auch, dass die entstandenen
Formen der Arbeits(un)zufriedenheit wiederum awd Biedirfnisse und Erwartungen und
somit auf die Einstellungen zum Arbeitsverhaltnimfliss nehmen. Bruggemann et al.
(1975) haben somit einen wertvollen Beitrag gedjsAZ alsdynamischerProzess zu ver-

stehen, der das Anspruchsverhalten der Befragtémrhkschtigt.

Leider konnte das Modell bislang noch nicht emphidestatigt werden (vgl. Schitz 2009:
52). Neuberger aufRerte v.a. Kritik an der fehlen@gerationalisierung des Anspruchsni-
veaus und der Problemlésungsversuche (1985: 1#5nd&xh bietet das Modell insbesondere

fur die Erforschung der BZ von Lehrerinnen inteagge Impulse, indem es die Aspekte
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Soll-Ist-Vergleich, Veranderung des Anspruchsnigeand Problemlésungsverhalten in die
Untersuchung von AZ integriert. Dementsprechenddor Baumgartner und Udris v.a. im
Hinblick auf diese Kategorien einen verstéarkt ga#iven Zugang sowie langfristige Studien,

denn der Prozess der Urteilsbildung kann nur imgs&onhnitt abgebildet werden (2006: 131).

Allgemeine Merkmale Generelle Bediirfnisse
der Arbeitssituation und Erwartungen
Ist-Wert Soll-Wert
Konkrete Merkmale Konrkrete Bediirfnisse und
der Arbeitssituation Erwartungen bezogen auf
— die Arbeitssituation —
Ist-Wert Soll-Wert
Differenz
Soll-Ist-Wert
?
Stabilisierende Diffuse
Zufriedenheit Unzufriedenheit
? ?
N Aufrecht- 1
Erhshung hal Senkung des Aufrechterhaltung
des erhaltung Anspruchs- des Anspruchs-
Anspruchs- des niveaus niveaus
X Anspruchs-
niveaus .
niveaus
?
Verfilschung Ohne neue Neue
der Problem- Problem-
Situations- losungs- 16sungs-
wahrnehmung versuche versuche
Progressive Stabilisierte Resignative Pseudo- Fixierte Konstruktive
Arbeits- Arbeits- Arbeits- Arbeits- Arbeitsun- Arbeitsun-
zufriedenheit zufriedenheit zufriedenheit zufriedenheit zufriedenheit zufriedenheit
Verarbeitung von Befriedigung und
Frustration — RichtgréBe fiir
weitere Entwicklung der Bediirfnisse

und Erwartungen und der Einstellung
zum Arbeitsverhalten

Abbildung 1. Formen der AZ als Ergebnisse von Abwagngs- und Erlebnisverarbeitungspro-
zessen (Bruggemann et al. 1975: 134f.)
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2.3.3 Das Grundmodell der Berufszufriedenheit von Merz (979)

Der Vergleich des Soll- und Ist-Wertes steht ebansdittelpunkt des Modells von Merz
(1979). AZ wird hier vom standigen Abgleich zwisohser wahrgenommenen Arbeitssituati-
on und den individuellen Ansprichen bestimmt. Vdeinngen des Arbeitsumfeldes bewir-
ken somit Veranderungen des subjektiven Standahagekehrt konnen die subjektiven Er-
wartungen aber auch zu einer Umgestaltung der tsdiriation fihren. Es handelt sich daher
um einen dynamischen Ruckkoppelungsprozess. Danarsacht das Modell auch Umwelt-
faktoren, wie die Schulbildung, soziale Herkunfifed und Geschlecht zu bertcksichtigen
(Merz 1979: 95f.).

Ist-Wert der AZ Soll-Wert der
Merkmale Merkmale
Merkmale der Anspriiche/

Arbeitssituation Standards
Externe Faktoren Externe Faktoren

Abbildung 2: Das Grundmodell der Berufszufriedenhei nach Merz (1979: 96)

Merz hat sein Modell zwar keiner empirischen Prgfumterzogen, mit seiner umfassenden
Befragung jedoch eine der ersten umfassenden &tadieBZ vonLehrerinnenvorgelegt (s.
Kap. 3.2.1 fir einen Uberblick tiber die Ergebnis&ss vielzitierte Grundmodell Merz” ist
fur das vorliegende Forschungsprojekt nicht zubetzt Interesse, da er Lehrerinnen befragte,
sondern auch, weil die GroR3en ,Anspriche” bzw. Kheale der Arbeitssituation® in Form
von offenen, erzahlgenerierenden Fragen in dieiegehde qualitative Untersuchung inte-
griert wurden (s. Anhang fir den Interviewleitfadeaw. Kap. 7 fur die Ergebnisse der Inter-

views).
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2.3.4 Weitere theoretische Konzepte der Arbeitszufriedenit

Neben den vorgestellten theoretischen Ansatzetienes weitere Konzepte zur AZ und BZ.
Erwahnt seien an dieser Stelle das Interaktionsthede Katzell (1964) und das dynamisch-
interaktive Tatigkeitsmodell von Bussing (1991).sDilodell von Katzell postuliert, dass
Personlichkeit und Gesellschaft immer Resultateegseitiger Anpassungsprozesse von Indi-
viduen sowie Verhalten immer Ausdruck einer Intéak zwischen Individuum und Gesell-
schaft sind. Der Verdienst des Modells besteht Guinder und Bieri darin, ,auf die fir das
Verstandnis von AZ wichtige Interdependenz von &ersnd Berufssituation hingewiesen zu
haben* (1995: 47). Das Modell von Bussing versutdn theoretischen Defiziten der AZ-
Forschung entgegenzuwirken, indem es die Wechdelngr zwischen Arbeitssituation und

arbeitender Person sowie die Arbeitstatigkeit ah 81 den Mittelpunkt rickt.

Obwohl Merz sich mit der BZ von Lehrerinnen bestigiihat, mangelt es sowohl in der Leh-
rerlnnen-Forschung als auch der allgemeinen BZdhonsg an einem etablierten, allgemein
anerkannten theoretischen Konzept (vgl. Cihlars22®B8). Dessen ungeachtet, dass das
Modell von Merz (1979) nunmehr Uber 30 Jahre altisgt es auch neueren Untersuchungen
zugrunde (vgl. Ammann 2004: 86). Die AuffassunggssdBZ von einem mehr oder weniger
bewussten Abgleich des Soll-Werts (ErwartungenemBeruf) mit dem Ist-Wert (Merkmale
der Berufssituation) bestimmt wird, wird von vielEarscherinnen geteilt. Auch weil es Um-
weltfaktoren (,Externe Faktoren®), die aul3erhalls @erufsfeldes liegen, wie etwa personli-
che und soziale Merkmale berlcksichtigt. Es schettenfalls bis dato die plausibelste theo-

retische Fundierung des Konstrukts BZ zu sein.

2.4 Messung der Arbeitszufriedenheit

Im Wesentlichen existieren in der AZ-Forschung zgmindlegende Ansétze zur Erfassung
der Zufriedenheit von Beschatftigten: ,Job satistacican be considered as a global feeling
about the job or as a related constellation ofuatéis about various aspects or facets of the
job* (Spector 1997: 2). Der globale, eindimensiendlgang wird etwa verwendet, um die
Auswirkungen von Arbeits(un)zufriedenheit zu untetsen. Die Einzelaspekte (Bezahlung,
Arbeitsinhalt, Arbeitsbedingungen, usw.) werdengeimen herangezogen, um einerseits ein
mehrdimensionales Bild zu gewinnen, und um andeitsr®eterminanten zu identifizieren,
die (Un)zufriedenheit auslosen, damit ggf. einebésserung der Situation erreicht werden

kann. Die Zufriedenheit variiert nicht nur starknach Einflussgrof3e, sondern die verschie-
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denen Aspekte korrelieren auch nur schwach, wasutlachlieRen lasst, dass die Befragten
durchaus unterschiedliche Einstellungen bezlgleheihzelnen Bereiche ihres Berufslebens
hegen (vgl. Spector 1997: 2ff.). Dieses Paradigitt@lgenso bei der Erforschung der BZ von
Lehrerinnen (vgl. Cihlars 2012: 111).

Was die Erfassung der BZ anbelangt, existiert beteachtliche Anzahl an standardisierten
Verfahren. In der Regel werden die Befragten mlteHvron Fragebdgen zur Bewertung be-
stimmter Aussagen Uber ihre Arbeit auf einer Slalfgefordert. Haufig verwendete Instru-
mente sind etwa der Bedurfnisbefriedigungsfragebogen Porter (1962), Job Description
Index (JDI) von Smith, Kendal & Hulin (1969) Arbetufriedenheitskurzfragebogen (AZK)
von Bruggemann (1976) oder der Arbeitsbeschreithogen (ABB) von Neuberger & Aller-
beck (1978).

Im Bereich der padagogischen Forschung zur BZ efrenso Gberwiegend ein quantitativer
Zugang gewahlt. Schitz (2009) fuhrt diesen Umstharduf zurlick, dass die Zufriedenheits-
forschung der Organisationspsychologie zuzurechsemnd nicht der Erziehungswissen-

schaft, die an sich grof3teils auf qualitative Datbebung zurtickgreift (2009: 63).

2.5 Zusammenfassung

In Kapitel 2 wurde ein Uberblick ber die allgemeiBZ-Forschung gegeben. Ausgehend
von den USA in den 1950er Jahren hat die Erforsglider AZ und BZ eine Vielzahl an De-
finitionen, theoretischen Anséatzen und empiriscBeitiragen hervorgebracht. Fur die vorlie-
gende Arbeit eignet sich die begriffliche Erfasswogn BZ als ,durchschnittliche AZ tber
einen langeren Zeitraum*“ nach Bruggemann et alf§129) sowie eine im Hinblick auf die
Expertinneninterviews nicht-restriktive, alltagssghliche Verwendung des Begriffes ,Zu-
friedenheit*. Im Uberblick tiber die wichtigsten tretischen Modelle erwies sich das von
Merz (1979) entwickelte Grundmodell der BZ als webehster Ansatz. Hier wird die BZ
durch den mehr oder weniger bewussten Abgleichcheis der wahrgenommenen Arbeitssi-
tuation (Ist-Wert) und den individuellen, subjeleiv Erwartungen und Ansprichen (Soll-
Wert) bestimmt. Schlief3lich wurde darauf hingewgstass BZ meist nicht nur eindimensio-
nal, also in Form eines allgemeinen Gesamtzufrieeiésurteils, sondern sinnvollerweise
auch mithilfe mehrerer Einzelzufriedenheiten eitfagisd. Die konkrete Messung der BZ er-

folgt i.d.R. anhand von quantitativen Erhebungetiais standardisierter Fragebdgen.
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3 Die Erforschung beruflicher Zufriedenheit bei Lehrkréaften

3.1 Geschichtliche Entwicklung

Bereits in den 1920er Jahren entstanden in den di€Arsten rudimentaren Untersuchungen
zu Belastung und Gesundheit im Lehrberuf. In Europd hier v.a. im deutschsprachigen
Raum beginnt die lehrerinnenspezifische BZ-Forsghimden 1970er Jahren, wobei ein
normativer Zugang im Hinblick auf eine optimale tetinnenbildung vorherrscht. In den
80er und 90er Jahren des 20. Jahrhunderts riickemsphe und psychische Aspekte, die Fol-
gen von Stress, Belastung und Burnout sowie dereswikungen auf die Zufriedenheit ins
Zentrum des Forschungsinteresses (vgl. Ammann Z¥)4Eine umfassende chronologische
Ubersicht Uber bisherige theoretische und empigisabhandlungen zur BZ-Forschung im
padagogischen Bereich liefert Schitz (2009: 63-69).

3.2 Quantitative Forschung zur Berufszufriedenheit vonLehrerlnnen

Trotz der scheinbaren Fulle an Forschungsarbetier_ehrerinnen-BZ moniert Bieri, dass
sich die Grundlagenforschung zur BZ von Lehrkraftarietzten Jahrzehnt nicht ,substanzi-
ell* weiterentwickelt hat (2006: 36). Ahnlich siefihlars eine ,ungeniigende* Befundlage
der Lehrerinnenforschung (2012: 435). Dennoch iexest wegweisende Untersuchungen zur
BZ von Lehrerinnen. Diese sowie deren wichtigstgebnisse werden im folgenden Ab-

schnitt vorgestellt.

3.2.1 Merz (1979)

Die Arbeit von Merz (1979) gilt als die erste ungasde Studie zur BZ von Lehrerlnnen im
deutschsprachigen Raum. Wie in seinem GrundmodellBZ grafisch dargestellt (s. Kap.
2.3.3), versteht er AZ ,als Ergebnis eines Verdglegvon Merkmalen des Berufes bzw. der
Berufssituation und den subjektiven Erwartungen Badurfnissen des Berufstatigen® (1979:
59). Weiters unterscheidet er in seiner Definitzovischen inneren, personlichen sowie aul3e-
ren, situativen Variablen. Er unterteilt seine $uth = 1253) in neun Einzelzufriedenheiten:
Schulleiter, Tatigkeit, Bezahlung, Eltern, Belagtu8chulausstattung, Kollegen, Imaiged
Allgemeine B41979: 117).

Nur 11 % der Befragten bereuen ihre Berufswahl¥@Wirden auch dann ihren Beruf nicht

wechseln, wenn sie Gelegenheit dazu hatten und @iden den Beruf sofort wieder ergrei-
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fen (1979: 197ff.). Obwohl viele tber psychischel yhysische Belastungen klagten, sahen
die Lehrerinnen den Umgang mit jungen Menschen,hdiee Selbststandigkeit sowie den
Abwechslungsreichtum der Tatigkeit als die groRtrteile des Berufes. Als nachteilig
empfanden die Befragten zu groRe Klassen, Uberfongedurch die Stofffiille sowie die
grof3e Menge an Verwaltungsarbeiten (1979: 207f.).

Insgesamt zeigte sich ein starker ZusammenhangclensAllgemeiner BZund Tatigkeit,

somit hangt BZ am starksten von der kognitiv-affekt Beurteilung der eigentlichen Téatig-
keit durch den Lehrenden ab, ,davon, ob er gerrtertichtet, Unterrichten als interessant
und abwechslungsreich erlebt, das Geflhl hat, dseate berufliche Tatigkeit seine Person-

lichkeit entfalten zu kdnnen, und wie er mit seigamilern auskommt* (1979: 215).
Abschlie3end entwickelt Merz zwei extreme ,Zufriateitstypen®:

Der ,Typ des zufriedenen Lehrers* ist durch folgemderkmale gekennzeichnet:

weiblich — tber 50 J. alt — mit langjahriger Berrfahrung — unterrichtet in der Grundschu-
le — verheiratet — extravertiert — relativ frei veozialen Angsten und Kontaktproblemen —
religios — mit dem Leben insgesamt zufrieden — fyediitet Druck und Zwang als Erzie-

hungsmittel — ist reformfeindlich eingestellt undnkervativ — fuhlt sich zum Lehrerberuf

berufen — wollte schon ,immer Lehrer werden*.

Der , Typ des unzufriedenen Lehrers” kann wie fddgschrieben werden:

mannlich — unter 30 J. — hochstens ein bis dreuBghre — alleinstehend — GEW-Mitglied

— nichtreligiés bzw. bewulter Atheist — introventie neigt zu sozialen Angsten und Kon-

takthemmungen — mit seinem Leben insgesamt undefnie- lehnt Druck und Zwang als

Erziehungsmittel ab — progressiv und reformfreudigegann urspriinglich ein anderes Stu-
dium — betrachtet den Lehrerberuf als einen ,Bevid jeder andere”- hat relativ starke

Probleme mit seinen Schulern. (Merz 1979: 302, bidr@bungen im Original)

Im Anschluss an diese Kategorisierung wirft Merztlech die Frage nach ,der Wertung von
Zufriedenheit und Unzufriedenheit® auf, denn ,zuryn&om der Unzufriedenheit* zahlen

woffensichtlich auch Innovationsbereitschaft undndératische Verhaltensdispositionen, zum
Zufriedenheitssyndrom aber Konservatismus und #éterVerhaltensdispositionen® (1979:

302). Die Frage wird im folgenden Jahrzehnt alshinigbeantwortungswirdig” erachtet

(Gehrmann 2003: 127).

3.2.2 lIpfling et al. (1995)

Die wohl umfangreichste Studie zur BZ von Lehrednnm deutschsprachigen Raum liefer-
ten Ipfling, Peez und Gamsjager (1995). Sie be#ra@000 Lehrerinnen der Primar- und Se-
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kundarstufe in Deutschland, Osterreich und der ®chwDie Frage nach der globalen BZ
-Wenn Sie noch einmal vor der Berufswahl stindedrdsn Sie heute wieder Lehrer wer-
den?” beantworteten insgesamt 74 % mit ,ja“ und2enit ,nein“ (vgl. Ipfling et al. 1995:
65f.). Sie unterteilten die Allgemeine BZ in 35 Behinanten und drei Komponentengruppen
(padagogische, systemische und standespolitischekfey, wodurch sie die Relevanz einzel-
ner Bedingungsfelder ausfihrlich prifen und zeik@mten.

Die Ergebnisse bestatigen weitgehend jene vorlre8igalien. Padagogische und somit tatig-
keitsspezifische Gesichtspunkte finden sich auf @sgren Rangen und bilden den entschei-
denden Einfluss auf die BZ: die Arbeit mit den Kand, der unterrichtliche und erzieherische
Erfolg, Anerkennung durch Schilerinnen oder deragadische Freiraum (vgl. Ipfling et al.
1995: 75ff.; 208). Systemische Komponenten (Arléis, Klassengrol3e, dienstliche Be-
ziehung zur Schulleitung etc.) spielen eine uniameete Rolle. Standespolitische Kompo-
nenten (Besoldung, Arbeitszeit, Aufstiegsmdoglickdmietc.) hatten fast keinen Einfluss mehr
auf die BZ. Ipfling et al. folgern daraus, dass B absteigender Relevanz — von padagogi-
schen, systemischen und schlief3lich von standeéisgbien Gesichtspunkten beeinflusst wird.
Sie kommen zum Schluss: ,Entweder sind die Lehnerhrer Situation einigermal3en zufrie-
den oder sie sind eher idealistisch als materniefjestellt oder sie haben sich mit ihrer Situa-
tion abgefunden [...] oder sie haben Scheu, BesoldumgArbeitszeit hoher zu platzieren,
weil man von ihnen Idealismus erwartet” (1995: 8Dip identifiziertenUnzufriedenheit aus-
l6senden Faktoren sind ,differenzierter, gestreutehvidueller als die fur die Zufriedenheit”
(Ipfling et al. 1995: 152) und betreffen vorwiegelnderaktions- und Kooperationsprobleme
zwischen den am Schulgeschehen beteiligten Gruf@ehulaufsicht, Eltern, Kolleginnen)
sowie erzieherischen Misserfolg. Tabelle 1 zeigieeUbersicht Uber die Ausloser groRter
Berufs(un)zufriedenheit bei Ipfling et al. (1995).
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Rang und Merkmal ::::19% Rang und Merkmal ::::19%
1. Arbeit mit Kindern 26,8 1. Schlechte Kooperation 11,3
2. Unterrichtlicher Erfolg 22,7 2. Lehrer-Eltern-Probleme 10,3
3. Erzieherischer Erfolg 11,6 3. Erzieherischer Misserfolg 9,1
4. Anerkennung durch die Schuler 9,6 4. Schlechte Kooperation Schulleiter 7
5. Selbststandiges Arbeiten 7,3 5. Sachzwéange 6,8
6. Anerkennung durch Eltern 3,9 6. Schlechte Kooperation Kollegen| 4,8
7. Positives Klima 3,8 7. Unterrichtlicher Misserfolg 4,2
8. Flexible Arbeitszeit 3 8. Zu viel Verwaltungsarbeit 3,9
9. Gute Kooperation im Kollegium 2,9 9. GroRRe Klassen 3,7
10. Selbstbestatigung 2,6 10. Keine Regelbeférderung 3,5
Sonstige 5,8 Sonstige 35,4

Tabelle 1: Ausloser grofiter Berufszufriedenheit undgréf3ter Berufsunzufriedenheit bei Ipfling
et al. (1995: 86)

3.2.3 Grunder und Bieri (1995)

Aufgrund hoher Fluktuationsraten von Lehrenden iamton Aargau untersuchten Grunder
und Bieri im selben Jahr die BZ und Kindigungsgairndn 233 Lehrerlnnen unterschiedli-
cher Schulstufen (Primarschule, Sekundarschulels&aae), wobei sich die Stichprobe aus
einer Gruppe kundigender und einer Gruppe verhheibe Lehrkrafte zusammensetzte (vgl.
Grunder und Bieri 1995: 170ff.). Besonders intesmas®rscheinen die Ergebnisse der Gruppe
der kiindigenden Lehrerinnen. Diese nannten arbbdftliche Motive als Quelle gréi3ter be-
ruflicher Zufriedenheit und gleichzeitig beruflighenzufriedenheit (vgl. Grunder und Bieri
1995: 253).

Als Kindigungsgrinde nannten die Berufsaussteigerinvorwiegend zu grof3e Erwartungen
seitens der Schulerinnen, Eltern und der Geseltschagrol3e Klassen, unmotivierte Schiile-
rinnen und Verhaltensaufféalligkeiten. Ebenso veassiien Probleme im Kollegium, Perspek-
tivenlosigkeit und eine hohe aul3erberufliche zdi#i Belastung zu einem Berufswechsel.
Das Gehalt stellte kaum einen Einflussfaktor dalaBs hoch war die Zahl der Austritte auf-

grund privater Grinde (mehr als ein Flnftel). Jubglererinnen fihlten sich durch Larm und

Unruhe in der Klasse sowie durch Selektion und£&l&ang zur Notengebung starker als ihre

mannlichen Kollegen belastet und zogen auch oitemeBerufswechsel in Betracht. Nur 7 %
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der weiblichen Lehrkrafte betrachteten ihre akeu&itelle als Lebensstelle, wahrend 30 % der
mannlichen Lehrkrafte sie als solche ansahen.r@rassantes Detail ist ebenso, dass in etwa
die Halfte der Kiindigungen in den ersten drei Dahsen erfolgte und dass der Frauenanteil
bei den kiindigenden Lehrerinnen deutlich hoheralaghei den Verbleibenden (vgl. Grunder
und Bieri 1995: 172f.).

Wie in vorangegangenen Studien variierten die dfnheitsurteile (beider Gruppen) je nach
Einzelaspekt, die grofite Zufriedenheit lag aberdaiem im Bereich des padagogischen
Handelns ,im Schulzimmer” (1995: 264). Je weitahstlie Tatigkeit davon entfernte, desto
haufiger wurde Unzufriedenheit geauRert. Uberasidreveise waren die Zufriedenheitswerte
der Kontrollgruppe der verbleibenden Lehrerinnesdriger als jene der kiindigenden Lehre-
rinnen. Eine mogliche Ursache hierflir sehen dieofart in einer Zugmotivation, den Beruf
v.a. wegen neuer Herausforderungen zu verlassétieSlich resimieren Grunder und Bieri,
dass das Empfinden hoher Belastungen weder diecB&&ert, noch vermehrt zu Kindi-
gungen fiuhrt (vgl. Grunder und Bieri 1995: 264)sgesamt nehmen Grunder und Bieri an,
dass Lehrpersonen, die bis zur Pensionierung inufBaeiben, besonders berufszufrieden
sind (vgl. 1995: 234).

3.2.4 Die Studie Lehrerin 2000

Die vom Bundesministerium fur Bildung, Wissenschafid Kultur (BMBWK), dem Bun-

desministerium fir 6ffentliche Leistung und Sponduler Gewerkschaft Offentlicher Dienst
in Auftrag gegebene Studie ,Lehrerin 2000* befraigeerreichische Lehrerinnen aller Schul-
stufen und —typen (n = 6861) zu den Themen ArbaitsZufriedenheit, berufsspezifische Be-
und Entlastungsfaktoren sowie deren Auswirkungdrdan Gesundheitszustand der Befrag-

ten.

Nach ihrer allgemeinen AZ gefragt, gaben 31 % dadragten Lehrerinnen an, ,sehr zufrie-
den“ und 51 % ,zufrieden” mit ihrer Tatigkeit zuiseNur 2 % waren ,unzufrieden” oder

~sehr unzufrieden” mit ihrer Tatigkeit. Bei der Bafenzierung nach Schultyp stellten sich die
Berufsschul- sowie Volks- und Sonderschullehrerinaen zufriedensten heraus, vergleichs-
weise am wenigsten zufrieden sind Lehrerinnen ampk$ghulen und Polytechnischen Schu-
len. Was das Alter anbelangt, waren jingere Leftekrgbis 36 Jahre) zufriedener als ihre
alteren Kolleginnen. Die Gruppe der 43- bis 48-iggmr stellte sich vergleichsweise am we-
nigsten zufrieden heraus. Im Hinblick auf das Glkesitit zeigten sich keine grof3en Unter-
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schiede: 82 % der Frauen und 80 % der Manner wajdteeils die Kategorien ,sehr zufrie-
den“ oder ,zufrieden®. Erwahnenswert ist in diesBousammenhang jedoch, dass Frauen 06f-
ter die Kategorie ,sehr zufrieden* wahlten, wahrevidnner ofter die Antwort ,zufrieden”
wahlten. Im Vergleich zu anderen Arbeithehmerinmerdffentlichen Dienst mit Matura wa-
ren die befragten Lehrerinnen weniger zufriededen Bereichen Ansehen, Weiterbildungs-
madglichkeiten, Einkommen und Aufstiegsmoglichkei(BMBWK 2000: 134 ff.).

Weiters wurde nach der Zufriedenheit mit den vaestdnen Teilbereichen des Berufes ge-
fragt. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblickeiildie Ergebnisse. Die Frage lautete: Wie

zufrieden sind Sie mit den folgenden Aspekten Ifiid@rgkeit als Lehrerin?

sehr zu- . eher/gar
frieden/ | _ M| Thicht
. zufrieden .
zufrieden 3) zufrieden
(1-2) (4-5)
dem taglichen Kontakt mit Kindern und Jugendlichen 89 10 1
den Beziehungen zu den Kolleglinnen 80 17 3
den Mdglichkeiten, Uber Arbeitsablaufe selbst ztsehmei-
den 80 14 6
der Diensteinteilung 77 18 6
dem Ansehen Ihrer Schule 63 24 13
dem Fuhrungsstil Inrer Vorgesetzten 61 21 18
der personlichen Weiterentwicklung durch die béch#
Tatigkeit als Lehrerin 59 31 10
den Mitbestimmungsmdglichkeiten der Lehrerinnerdér
der Unterstutzung durch Vorgesetzte 52 27 21
den von Schule und Behorden angebotenen Weiterbil-
dungsmaoglichkeiten 45 33 23
dem Einkommen 34 42 27
den Aufstiegs- und Entwicklungsméglichkeiten 28 35 45
der Unterstutzung durch Behorden 20 35 45
dem Ansehen des Lehrberufes in der Offentlichkeit 9 o5 67

Angaben in Prozent
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Demnach sind soziale Faktoren wie der Umgang niitiecinnen und Kolleginnen sowie die
relativ grof3e Autonomie die am meisten zufrieddlestden Aspekte des Lehrberufes. Weit
abgeschlagen an unterster Stelle befindet sicldifiastiiche Ansehen des Berufes, aber auch

die Unterstiitzung durch Behdrden sowie Aufstiegdiolikeiten lassen zu winschen brig.

Volks- und Sonderschullehrerinnen erwiesen sichhabei den Einzelaspekten als die
zufriedenste Gruppe. Als die tendenziell unzufmeste Gruppe stellten sich AHS-
Lehrerinnen heraus. Diese sind v.a. mit dem Fulsstiighrer Vorgesetzten, den Mitbestim-
mungsmoglichkeiten, der Unterstlitzung durch Beh@ralem Einkommen und Weiterbil-
dungsmaglichkeiten weniger zufrieden als ihre Kglitlmen anderer Schultypen (BMBWK
2000: 144).
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Nach verschiedenen Belastungsfaktoren gefragthzete sich folgendes Bild. Die Frage
lautete: Wie sehr fuihlen Sie sich in Ihrer Tatigles Lehrerin belastet durch...?

mittel gar
belastet belastet nicht
(4-5) 3) belastet
(1-2)
Kompensieren von gesellschaftlichen Missstéanden 55 25 20
hohe Klassenschilerzahl 52 19 29
Verhaltensaufféalligkeiten bei Schulerinnen 48 27 25
stark unterschiedliches Leistungsniveau der Schiilen 43 31 27
Storen des Unterrichts durch Schilerinnen 40 28 32
mangelnde Anerkennung lhrer Arbeit 37 29 34
Raumsituation in der Schule 36 23 42
Platzsituation im Lehrerinnenzimmer 36 17 47
Widerstand und Verweigerung von Seiten der Schirerh 26 25 50
hohe Erwartungshaltung der Eltern (bei BS auch hethiebe) 20 28 52
unvorhergesehene Supplierungen 16 19 65
mangelnde Kenntnis der Unterrichtssprache bei &cimiien 16 18 67
Mobbing und Intrigen an lhrer Schule 14 14 72
offene Konflikte und Streit unter den Kolleginnen 13 15 72
Unterbrechungen des Unterrichts (Korrekturen, BHespra
che...) 12 21 67

Angaben in Prozent

Tabelle 3: Belastungsfaktoren BMBWK 2000: 141)

Lehrerinnen fuhlen sich demnach am starksten latlastrch erzieherische Aufgaben, die
gesellschaftliche Missstande kompensieren sollescHavert werden ihnen diese Aufgaben
offenbar durch zu hohe Klassenschilerzahlen sowraltensauffalligkeiten von Schulerin-

nen, die sich ebenso als grofRe Belastung herdesstel

Unterscheidet man nach Schultyp, fihlen sich wigteYolks- und Sonderschullehrerinnen
weniger belastet als andere Lehrerinnengruppebegmdere in den Bereichen Raumnot und
Schilerzahlen. Mit Stéren, Widerstand und Verhaberffalligkeiten von Schilerinnen sind

Lehrkréafte an Hauptschulen und Polytechnischen daatgen ofters konfrontiert als Lehre-
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rinnen an anderen Schultypen. Besonders Berufdsbkiafte scheinen am unterschiedli-
chen Leistungsniveau ihrer Schilerinnen zu leidé#S-Lehrerinnen leiden besonders oft an
der fehlenden Anerkennung ihrer Arbeit in der Geskhft (vgl. BMBWK 2000: 149 ff.)

3.3 Zentrale Ergebnisse quantitativer Berufszufriedenhésforschung bei Lehre-
rinnen

3.3.1 Allgemeine Berufszufriedenheit

Beinhalten Untersuchungen die Frage nach der Akgeem BZ von Lehrerinnen, so sind
international Ubereinstimmend und zeitlich stalmhé globale Zufriedenheitswerte von rund
80 % festzustellen (vgl. Schitz 2012: 112/Amman®2®6). In Gehrmanns Querschnittun-
tersuchung (n= 2958) waren immerhin noch 63,5 % betv. durchaus zufrieden mit ihrer
derzeitigen Situation (vgl. Gehrmann 2003: 232).tbar hinaus korrelieren hohe allgemeine
BZ-Werte mit jener der allgemeinen Lebenszufried@nivgl. Merz 1979: 269).

3.3.2 Ausloser groldter Berufszufriedenheit

Betrachtet man die Einzelzufriedenheiten, zeidt sine enge Verknupfung der globalen Zu-
friedenheit mit der Lehrtétigkeit selbst. Hier wendnsbesondere die Arbeit mit jungen Men-
schen und der padagogische Spielraum hervorgeh@rganisatorische oder materielle Ar-
beitsbedingungen werden als weniger wichtig eradieispielsweise Merz 1979: 219, Ipf-
ling et al. 1995: 82, Grunder und Bieri 1995: 2BMBWK 2000: 141).

3.3.3 Ausloser groldter Berufsunzufriedenheit

Hauptquellen beruflicher Unzufriedenheit sind weigestreut und individueller. Sie liegen
nicht primar im padagogischen Bereich sondern itaréiktionsgefiige mit Schulaufsicht, El-
tern, Kolleginnen und Schulleitung. Auch verhaleurfgillige und unmotivierte Schilerinnen
spielen eine Rolle (vgl. Ipfling 1995: 86, Grunderd Bieri 1995: 264, Ammann 2004: 74ff.).

3.3.4 Einfluss des Geschlechts

Ein signifikanter Einfluss des Geschlechts auf Bi¢ wird erstaunlich selten festgestellt.
Wenn sich Zusammenhange erkennen lassen, sindalreseits relativ gering, andererseits
sind es grof3tenteils die Frauen, die etwas zufnedsind als ihre mannlichen Kollegen. Fir

29



Frauen sind die padagogisch-sozialen Aspekte, wret@hliche Umgang mit Jugendlichen
(vgl. Studie Lehrerin 2000/BMBWK 2000: 146) in #é&rem Mal3e zufriedenstellend, gleich-
zeitig leiden sie aber auch starker unter Missgefiolund disziplinaren Problemen mit Schi-
lerinnen (vgl. Merz 1979: 234, Ammann 2004: 77ff.).

3.3.5 Einfluss des Lebens- und Dienstalters

Der Einfluss des Lebensalters sowie des Dienssadtef die BZ konnte bislang nicht eindeu-
tig bestimmt werden. Merz (1979) stellte einen Aegster BZ linear mit der Berufserfahrung
fest, was er auf den Erfahrungsschatz, die Ubemwigdles Praxisschocks, hohere Gelassen-
heit und bessere Arbeitsbedingungen zurtickfiihengjingere Kolleginnen seien noch hau-
fig mit der Praxisferne der Ausbildung, der Schitdieg sowie dem Kollegium unzufrieden
(vgl. Merz 1979: 242ff.). Die grol3 angelegte Studha Ipfling stellte einen Einbruch der BZ
zur Berufsmitte fest, die mit einer abflachendemuBsbegeisterung erklart wird. Ein erneuter
Anstieg wird auf Anpassungsprozesse zuruckgefingt. (Ipfling 1995: 72). Gehrmann
(2013) stellt fest, dass weder Lebensalter nocinddjghre einen Pradiktor fur die BZ darstel-

len, vielmehr ergeben sich Plateaueffekte (2019).17

3.3.6 Einfluss der Schulart

Die Determinante Schulart hat einen eindeutigerili&s auf die BZ: je niedriger die Schul-
art, desto hoher ist die BZ der Lehrenden. In desmn@schulen herrscht vergleichsweise die
hochste Zufriedenheit, wahrend Gymnasiallehrerlram@nunzufriedensten sind (v.a. mit den
Vorgesetzten und dem Image ihres Berufes), dicfalgievon Hauptschullehrerinnen (vgl.
Ammann 2004: 81, Studie Lehrerin 2000/BMBWK 20083fl)

3.3.7 Einfluss der unterrichteten Facher und Doppelbelasing von Frauen

Gehrmann (2003) untersuchte Datenmaterial ausst@rdardisierten Lehrerinnenbefragun-
gen, die in Berlin und Brandenburg in den Jahre®419996, 1998 und 1999 durchgefihrt
wurden (n= 2958). Die darin enthaltene Skala zurzifte vor allem auf die Bewertung der
taglichen Bewaltigbarkeit des Berufs ab. Dabei wuttberlastempfinden von den Befragten
deutlich abgewiesen und BZ deutlich betont (20@B®)2Die Varianzanalyse der BZ-Skala in
Verbindung mit verschiedenen KontextdBidgraphie, Einzelschule, Schulart, Ausbildung

und Unterrichtsfachgrergab, dass der starkste Zusammenhang mit demnrichtenden Fa-
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chern besteht, hingegen der schwachste mit demdpbgchen Kontext. Bilanzierend stellt

Gehrmann fest:
Berufliche Unzufriedenheit von Lehrerinnen UND Lehr entsteht aus dem Zusammenhang
von nicht partnerschaftlicher Gebundenheit zu Hadsen Unterricht in vielen Klassen und
Kursen, inshesondere im Gymnasium, im Fach Deuwddeln den Sprachenfachern. Alter und
Geschlecht haben keinen signifikanten Einflusskembifliche Zufriedenheit. Ein Zusammen-
hang aus Familie, Kindern und Berufstéatigkeit voauen erbringt fir Frauen KEINEN signi-
fikanten Belastungszusammenhang. Das subjektivasBeigsempfinden geht insgesamt bei
Frauen wie auch bei Mannern mit dem Alter wedefigkmoch nimmt es zu. Vielmehr be-
steht Uberhaupt kein signifikanter Zusammenhangavan Alter und Berufszufriedenheit. In

allen Altersgruppen ist der Anteil zufriedener bamzufriedener Lehrerinnen und Lehrer
gleich. (Gehrmann 2003: 234)

Wahrend hier einige der oben erwdhnten Ergebnies®&4-Forschung bestétigt werden, wie
etwa der Befund, dass das Alter keinen signifikarfinfluss auf die BZ hat, so bestétigt
Gehrmann auch, dass sich Frauen mit eigener Famntle zusatzlich belastet fihlen. Denn
in vielen empirischen Erhebungen findet sich dien&mme, dass im Lehrberuf tatige Frauen
durch ihr Engagement fur Familie, Haushalt und Bemusé&tzliche Herausforderungen zu
bewaltigen haben und folglich unter einer Doppelbeing stehen. Zwar zeichnen in Gehr-
manns Querschnittstudie die Frauen signifikant tmedener als Manner, eine Compount-
Variable mit acht Auspragungekonnte jedoch zeigen, dass eine Doppelbelastund_eb-
rerinnen abzuweisen ist. Am unzufriedensten stekieh neben den allein erziehenden Leh-
rerinnen und Lehrern namlich nicht die vermeintldiippelt belasteten partnerschaftlich ge-
bundenen Lehrerinnen mit Kind/Kindern heraus, samd#lein lebende Lehrerinnen ohne
Kinder (vgl. Gehrmann 2003: 235). So resumiert Gelnn: ,Die Hypothese der Doppel-
bzw. Dreifachbelastung von Frauen im Lehrerberufnkdamit einmal mehr als widerlegt
gelten” (2003: 236).

Im Zusammenhang mit der vorliegenden Untersuchuwigpist Gberdies bedeutsam, dass
Gehrmann schliel3lich einen empirischen Beweis &ir Binfluss der unterrichteten Facher
liefert und hier v.a. die Feststellung eimegativenEinflusses auf die BZ wenn Lehrerinnen

Sprachefécher unterrichten.

weiblich — partnerschaftlich gebunden — Kinder; mieh — partnerschaftlich gebunden — keine Kindezib-
lich — alleine erziehend; weiblich — allein lebantl das jeweilige ménnliche Pendant
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3.3.8 Einfluss von Belastungen

Lehrkréfte sind taglich vielen Belastungsmomentasgasetzt. Am starksten belastet sind
Lehrerinnen durch unsoziales Verhalten, Gewalt Agdressionen von Schilerinnen, L&rm
und Unruhe im Klassenzimmer sowie unmotivierte &athtinen. Gleichzeitig belastet der
Erwartungsdruck seitens der Eltern und der Geselis¢vgl. Bieri 2006: 306). Aufschluss-
reich ist der Hinweis, dass Schilerinnen zwar zhehoBelastungen flhren, sie aber auch
gleichzeitig eine Quelle beruflicher Zufriedenhdstrstellen (vgl. Bieri 2006: 318ff.).

Angesichts der zahlreichen Belastungsmomente vetamndie konstant hohen globalen
Zufriedenheitswerte, die Lehrende in Befragungem@énwieder aul3ern (s. Kap. 3.3.1). Ob-
wohl Gehrmann (2003) in seiner Querschnittstudie @iegative Korrelation zwischen beruf-
licher Zufriedenheit und Belastungsgefuhl berechkemnte (d.h. Lehrerinnen, die sich nur
teilweise oder gar nicht belastet fuhlen, sind aochihrer beruflichen Tatigkeit zufrieden,

vgl. Gehrmann 2003: 231), stellen andere Studienekederartigen vermeintlich logischen
Zusammenhang fest (z.B. Grimm 1993; Bieri 2006eder Widerspruch hat eine Reihe un-
terschiedlicher Interpretationen hervorgerufen st Ammann Belastungen als ,konstruk-
tives Anregungspotential zur ErschlieBung neueendend Krafte“, wodurch sich Belastun-
gen und BZ nicht ausschlieBen (vgl. Ammann 20@3: Rudow (1994), auf den nachwievor
verwiesen wird, wenn es um den Widerspruch zwisdiwrer BZ und beruflichen Belastun-
gen geht, stellt fest, dass Belastungsfaktorendash einen Einfluss auf die BZ austiben,
wenn sie hoch und dauerhaft sind und sich daduegative Beanspruchungsfolgen (wie
Ubermiidung, chronischer Stress und Burnout) ergdébeh Rudow 1994: 169). Ahnlich

konnte Bieri (2006) in seiner quantitativen Untefsung nur einen geringen und teilweise
sogar widerspruchlichen Einfluss beruflicher Balagen auf die Allgemeine BZ nachweisen,

so resumiert er: ,Lehrkréafte sind recht hoch befiast und trotzdem zufrieden® (2006: 306).

3.4 Qualitative Forschung zur Berufszufriedenheit von Lehrerinnen

Die im vorangegangenen Kapitel vorgestellten Erggsenreflektieren die BZ von Lehrkraf-
ten und deren Einflussgrof3en zu einem bestimmtépufet, ndmlich jenem der Erhebung.
Wie in Kapitel 2.1 dargelegt, ist BZ nicht nur vordividuellen Einstellungen sondern auch
von situativen Erfahrungendie Berufstatige im Laufe ihres Arbeitslebens neschgepragt,
und somit kein statisches, sondern ein verandestiéoastrukt. Eine Studie, die dem Fehlen

eines fortlaufenden Blickes auf die BZ von Lehredn Rechnung tragt, sowie den selteneren
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gualitativen Zugang wahlt, liefert Ammann (2004). éfforschte die BZ von ausschlief3lich
weiblichen Grundschullehrkréaften aus Sicht der ggea Berufsbiographie unter Einbezie-
hung von personlichkeitsbezogenen und privatenlissfaktoren sowie gesellschaftlichen
Veranderungen. In problemzentrierten narrativeerinews befragte er 66 in der mittleren

Berufsphase stehende Lehrerinnen im Grof3raum Augsbu

Dieser berufsbiographische Zugang scheint sinndaller auch berufliche Entwicklungspro-
zesse und Erfahrungen mit einschlief3t, wobei Amntarfahrungen als ,Ausdruck erfllter
bzw. nicht erfullter Erwartungen an den Beruf* werg (2004: 133) und BZ sich alBilanz

in zentralen Erfahrungsbereichettes Berufsalltags” darstellt (2004: 10, Hervorhedpum
Original).

ReslUmieren die befragten Grundschullehrerinnennd#leren Berufsphase (zwischen dem
38. und 48. Lebensjahr) ihre berufliche Zufriedenhaks ,das Ergebnis langjahriger Entwick-
lung und zahlreicher pragender Erfahrungen* (Ammaaf4: 194), berichten sie von funf
zentralen Phasen: (1) jener der von personlicheh aigenen Schulerfahrungen gepréagten
Hoffnungen an den Beruf zu Studienbeginn, (2) dexseé des meist als praxisfern empfunde-
nen Studiums, (3) der zweiten AusbildungsphasedéiegGewéhnung an die Berufsrolle bzw.
dem ,Praxisschock® entspricht, (4) jener der erdenufsjahre, die durch viel Ausprobieren
sowie Fort- und Rickschritte gepragt ist und sé&tieh (5) der Phase des Berufsalltags, in
der die Lehrerinnen von ihrer Routine, Erfahrung Gelassenheit profitieren, aber auch An-
zeichen einer Berufsmidigkeit zeigen. Die Zufridughin jeder dieser Phasen unterliegt
eigenen Mal3staben und unterschiedlichen Einfligsemann 2004: 195f.).

Ziehen die Lehrerinnen Erfahrungsbilanzen aus ihgegenwartigen Berufsalltag, so zeigt
sich, dass sich verstarkende und verunsicherndebitisise einander abwechseln, sodass
.ganze Erfahrungsbereiche nur tendenziell als pobigw. als negativ* dargestellt werden
kénnen (Ammann 2004: 196).

Die BZ der Befragten scheint stark vom privaten dretentwurf gepragt. So gestehen sich
viele ein, dass die Vereinbarung von Beruf und Hamilie fur viele ein wichtiges Berufs-

wahlmotiv darstellt (vgl. Ammann 2004: 162-169 lelfalt der Berufswahlmotive), als

sehr viel schwieriger gestalte, als sie sich dagesiellt hatten. Gleichzeitig sind die Lehre-
rinnen gerade deshalb zufrieden, da sie dank deberifs weder auf Familie noch auf den
Beruf verzichten mussen. Hierbei pragen die Erfagen aus der Erziehung eigener Kinder
einerseits das berufliche Selbstverstandnis un@eiafsarbeit positiv, andererseits fihlen sie
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sich durch die permanente Erzieherrolle Gberforddsenso heben die befragten Lehrerinnen
den Einfluss einer harmonischen Partnerschaftraafberufliche Zufriedenheit hervor. Dank
dieser kénnen sie beruflich leistungsfahig sein ftiifiden sich gleichzeitig als selbstandige
Partnerinnen geschatzt. Auch in der Belastungshigwil spielen Lebenspartnerinnen eine
wichtige Rolle. Schliel3lich aul3erten die Lehrerm@eich Zufriedenheit mit der Zweiteilung
des Arbeitsplatzes, da sie zuhause sowohl einemRau Kreativitat als auch fur Rickzug
vorfinden. lhr hauslicher Arbeitsplatz stellt sials somit zentrales Element der Wohnzufrie-
denheit und in weiterer Folge der Lebensqualitéiine (Ammann 2004: 230f.).

Als wichtige schulische Erfahrungsbereiche, dieldieufliche Zufriedenheit verstarken, wur-
den folgende Bereiche genannt: die Arbeit mit Kimd@adagogische Gestaltungsfreiheit und
Freude am Unterricht, berufliche Autonomie, kreasiwund innovatives Arbeiten, der Ab-
wechslungsreichtum sowie die Zusammenarbeit und rHonikation mit Kolleginnen und
anderen beteiligten Personen, sowie Situationedeiren die Befragten Rickmeldungen er-
halten und Rickhalt erfahren (Ammann 2004: 291).

Gerade diese Bereiche bieten jedoch auch Spanmlegstind beglinstigen Belastungen, die
sich v.a. in Form von Beziehungskonflikten au3&ie Arbeit mit Kindern stellt auch den
zentralen Ausloser beruflicher Unzufriedenheit dare befragten Grundschullehrerinnen
berichteten zudem Uber Veranderungen in der Entwigkund im Verhalten der Kinder. Sie
seien emotional und sozial bedurftiger und wenigétungs- und konzentrationsfahig als
frher. Daraus ergibt sich, dass Lehrerinnen imettidht mehr Erziehungsarbeit leisten
mussen, wodurch weniger Zeit fir die Vermittlunghwissen und Kompetenzen bleibt, was
sich wiederum in einer héheren Belastung der Lelfirkriederschlagt (Ammann 2004: 334).
Darlber hinaus nannten die Lehrerinnen etwa beldst&rfahrungen mit Eltern, Schulauf-
sicht und —leitung, Bildungspolitik, Kolleginnenwgie dem weiteren offentlichen und priva-
ten Umfeld als hemmende Faktoren. Diese fuhren izargen Einschrankungen und Er-

schwernissen in ihrer Berufsarbeit (Ammann 200439

Uberdies stellte Ammann fest, dass die geschildeBerufserfanrungen und berufliche Zu-
friedenheit in hohem Mal3e von den Einstellungen ldghrerinnen zum Beruf, sowie von

ihren allgemeinen Vorstellungen von ,Zufriedenhe@ibhéngig sind. So hat der Beruf fur die
meisten Befragten einen identitatsstiftenden Stelést, was einem modernen Berufsver-
standnis entspricht. Dartber hinaus soll der Bgapald machen®, abwechslungsreich sein,

Kreativitat und Selbstverwirklichung erlauben uswerkirzungen dieser Anspriche in der
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Berufsrealitat minden dementsprechend in Unzufniedi. Trotz einiger Einschrankungen
vermag der Lehrberuf diese modernen Anspriiche sasgegrof3tenteils zu erfillen. Folgen-
de wesentliche Einstellungsmuster, die ebenso Bagriindungsebene fir die BZ bieten,
zeichneten sich ab: Der Grof3teil der Lehrerinndrelree hohe Arbeitsmoral, gro3es Interesse
an der Arbeit mit Kindern und sieht den Beruf aishiige Lebensaufgabe. AulRerdem ist ih-
nen die Vermittlung ,moderner” Selbstentfaltung3flicht- und Akzeptanzwerte wichtig. Sie
sehen sich als ,Huterinnen“ von Moralvorstellungenmit sie bewusst jene Werte vertreten,
die sie in der Erziehung durch die Eltern vermisgieses kindzentrierte Berufsethos bildet
die Basis ihrer BZ. Engagierte Lehrerinnen mit eipesitiven Berufseinstellung geben sich

insgesamt auch zufriedener (Ammann 2004: 325f.).

Bei der Frage nach ihren Vorstellungen von ,(Beddsfriedenheit” nannten die befragten
Lehrerinnen emotionale und rationale Aspekte, saleie Vergleich von Soll-Wert (die eige-
nen Anspriche) und Ist-Wert (die GegebenheitenUsiewelt) (Ammann 2004: 326f.). Bei
fast allen Grundschullehrerinnen steht ein umfadseAnspruch auf Harmonie im Zentrum
ihres privaten sowie beruflichen Zufriedenheitsanspes:
Einerseits bildet der Harmonieanspruch die Grurellig ihr Selbstverstandnis, das auch die
berufliche Identitat stitzt, gleichzeitig ist Undefienheit v.a. dort zu erwarten, wo der An-
spruch auf gute Beziehungen gestoért wird. Um ihoestéllungen von Zufriedenheit in ein Bild
zu fassen, distanzieren sich viele von dem Anspautldas sog. ,grof3e Glick® zugunsten eines
sog. ,kleinen Glicks". Die Mehrheit der Lehrerinnerleiht damit ihrer Praferenz fur beschei-
dene Lebensziele und fur immaterielle Ideale wiesubseheit, Familie, Wohnen und Arbeit

Ausdruck. Damit distanzieren sie sich von groRentenmelen Reichtum, von Schnelllebigkeit
und Ruhm als zentrale Lebenspramissen. (Ammann: ZX74 Hervorhebungen im Original)

In diesen Aussagen klingt auch die enge Verknupfieg Konstrukts BZ mit jenem der be-
ruflichen ldentitat an: ,Sowohl gelungene Idenstiildung als auch Zufriedenheit setzen eine
Ubereinstimmung zwischen Fremd- und Selbstanspriiebeaus. [...] Zufriedenheit ist Aus-
druck und Bedingung gelungener ldentitatsbildurghmann 2004: 320). Dabei geht es da-
rum, die eigenen Starken und Schwachen sowie gemen und von der Umgebung gesetzten
Grenzen zu kennen und zu akzeptieren. Dazu gehdnt, @igene Anspriche an die Realitat
anzupassen und zu wissen, welche Ziele erstrebensind (Ammann 2004: 320f.). In die-
sem Sinne sind Lehrerinnen selbst fur die Harmerusig ihrer Anspriiche verantwortlich
und die berufliche Zufriedenheit wachst, indem Amespriche an die Gegebenheiten der

Umwelt angepasst werden.

Vergleicht man die Erwartungen der Grundschullehnem an den Beruf zur Zeit ihrer Be-

rufswahl mit ihren aktuellen Erfahrungen der mittle Berufsphase, so kann festgestellt wer-
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den, dass diese weitgehend enttauscht wurden. 8tewetwa ihre Erwartung, im Lehrberuf
auf weniger Widerstande zu treffen als in manndominierten Berufen sowie ihr Anspruch
auf Harmonie dahingehend enttduscht, dass Konsemeim Schulalltag auf der Tagesord-
nung stehen und sie eine hohe Durchsetzungsknaditigen. Das selbst erlebte positive Bild
von Kindheit und Schulzeit kann im Berufsalltaghtiaufrechterhalten werden, die Lehrerin-
nen haben das Gefuhl mit ihrer schulischen Erzighwr wenig bewirken zu kdénnen. Sie
haben gemerkt, dass ihr Bildungsidealismus, denvéleend des Studiums entwickelten, in

der Realitat nicht umsetzbar ist.

Sie haben auch ein ambivalentes Verhaltnis zu Taemtwickelt: einerseits wollen sie sich
weiterentwickeln, andererseits haben sie das Ge#itih ihr Kbnnen ohnehin vorwiegend
selbst angeeignet zu haben. Aul3erdem haben sielldenhess der Beruf niemals zur Ganze

erlernbar ist und in hohem Mal3e von der persontidbrwicklung abhangt.

Als wenig zufriedenstellend empfinden sie die Telt®a dass der Beruf trotz wachsender Pro-
fessionalisierung weiterhin hochgradig anstrengstdirotz der vielen Kontakte mit Schule-
rinnen, kann der ,soziale* Beruf der Lehrerin/deshters sehr einsam sein. Auch weisen die
Befragten auf typische Belastungen in der mittleBamufsphase hin: zwar kénnen sie auf
zahlreiche Berufserfahrungen zuriickgreifen, sideleiaber auch unter verringerter Belast-
barkeit und Berufsmudigkeit. Zufriedenheitsverséiiitke Faktoren scheinen fir diese Alters-
gruppe ins Leere zu laufen. Trotz all dieser Belagén und Enttduschungen wird die Arbeit
mit Kindern sowie die Vereinbarkeit von Beruf undnfkilie aber immer noch positiv reflek-
tiert (Ammann 2004: 347-350).

Nach Anderungswiinschen gefragt, auBerten die Liehesr den Wunsch nach kleineren
Klassen, geringerer Lehrverpflichtung und Stoffmengm mehr Zeit fir die Belange der
Schilerinnen zu haben und weniger unter Zeitdrucktehen. Schliel3lich appellieren sie an
die Eltern, wieder mehr Zeit in die Erziehung ihkgnder zu investieren (Ammann 2004:
351).

Der Nutzen der qualitativen Methode dieser Untdrang liegt freilich darin, die Spannungs-
felder aufzuzeigen, innerhalb derer sich BZ abzethPrinzipiell treten Belastungen in Be-
reichen auf, die gleichzeitig flr eine besondereeh8Z sorgen. Des Weiteren konnte ein
starker Zusammenhang zwischen BZ und dem Privatlsbgie den personlichen Einstel-
lungen zum Beruf aufgezeigt werden, was in quantéa Untersuchungen bisher kaum Be-
achtung fand. Lehrerinnen, die eine positive Eihgtg und hohe Berufsmoral hegen, gelingt
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es, Belastungen zu kompensieren bzw. als Herawstord zu sehen (Ammann 2004: 352).
Unter den langfristig Zufriedenen befinden sich. \Lahrerinnen, die schulisch und privat
stark belastet sind (da sie meist mehrere eigenddfihaben), d.h. weniger Arbeit ist kein
Garant fur mehr BZ, ,vielmehr scheinen gerade d&riBbssamen zufriedener zu sein”
(Ammann 2004: 353), ein Befund, der die quantigtiErgebnisse von Gehrmann untermau-
ert (s. Kap. 3.3.7). Wird Arbeit als bedeutend l&rlevird sie trotz hoher Belastung als per-
sonlich erfullend wahrgenommen. Der Erhalt eindctsthohen Berufsmoral erweist sich im

Alltag freilich nicht immer als einfach.

Um den biographischen Verlauf der Zufriedenheit Befragten festzuhalten, liel3 Ammann
sog. Lebenslinien in ein Diagramm einzeichnen. Daegte sich, dass sich mehr als die
Halfte in ihrer gegenwartigen Situation als zufaedis sehr zufrieden einschétzten, fast zwei
Drittel schatzten sich zum Zeitpunkt der Untersuxchaufriedener ein als zu Beginn ihrer
beruflichen Laufbahn, ein Viertel bekundete eings¢blechterung. Diese Ergebnisse erstau-
nen insofern, da die Lehrerinnen durchwegs vonrdetastungszunahme im Laufe der Jahre
berichteten. Dieser scheinbare Widerspruch wurdeitsan quantitativen Studien beobachtet
(s. Kap.3.3.8). Zu erklaren ist diese Diskrepandudeh, dass die Untersuchungsteilnehme-
rinnen zeigen wollen, dass sie sich heute nichtrmmehAnfangsproblemen (wie der Rollen-
findung), sondern mit anderen Herausforderungemiaasderzusetzen haben. Auch fallen
die mindlichen Schilderungen zur Gesamt-BZ beiemeihicht so positiv und einseitig aus,
wie die schriftliche Festhaltung, sondern abwagenischen positiven und belastenden Mo-
menten, wie etwa die vielzitierte Freude an dereftrnit Kindern und den sich zum Negati-

ven verandernden Rahmenbedingungen (Ammann 20@4).35

Ebenso kdnnen die Ergebnisse der Studie die Ukeethiten Jahrzehnte stabilen Zufrieden-
heitswerte bisheriger Studien erklaren. Zum eingssen sich Lehrerinnen an die Bedingun-
gen der Umwelt an, indem sie ihre Anspriiche &ndBleichzeitig akzeptieren sie Anstren-

gungen mit der Zeit als gegeben und verarbeitesedidit einer hohen Zufriedenheitsbekun-
dung im Rahmen einer Untersuchung betonen sie, idasswufe der Zeit bereits zahlreiche

Belastungen durchgehalten wurden. Auch werden scigei Phasen der Berufseinstiegspha-
se im Nachhinein beschdonigt (Ammann 2004: 358).
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3.5 Zusammenfassung

Kapitel 3 war wegweisenden Untersuchungen und HEigebn der Forschung zur BZ von
Lehrkraften gewidmet. So werden in quantitativerfr8gungen seit Jahrzehnten konstant
hohe allgemeine Zufriedenheitswerte jenseits deeiAdvittel-Marke festgestellt. Als Auslo-
ser groldter BZ stellten sich die Tatigkeit an qiela. die Arbeit mit jungen Menschen) und
der padagogische Spielraum heraus. Hauptquellenfliceer Unzufriedenheit sind weiter
gestreut und liegen im Interaktionsgeflige mit Sabigdicht, Eltern, Kolleginnen und Schul-
leitung. Ein Einfluss des Geschlechts, sowie ddsehs- und Dienstalters konnte bisher nicht
eindeutig nachgewiesen werden, jedoch sehr wohEwmifluss der Schulart; je niedriger die
Schulart, desto hoher ist die bekundete BZ. Dartibeaus besteht ein Zusammenhang zwi-
schen unterrichteten Fachern und BZ, wobei sicta@mnfacher und Unterricht in vielen
Klassen negativ auf die BZ auswirken. Die angelkliBloppelbelastung von Lehrerinnen mit
Kindern spiegelt sich nicht in einer niedrigeren Bider, im Gegenteil, es sind neben allein
erziehenden Lehrerinnen v.a. allein lebende Lefmen ohne Kinder, die eine signifikant
niedrigere BZ aufweisen. In &hnlicher Weise istuas den vermeintlich negativen Einfluss
von Belastungen bestellt: Insgesamt scheinen Litmen hoch belastet und trotzdem zufrie-

den zu sein.

Die qualitative Untersuchung von Ammann (2004)drefwichtige Einblicke in Entwick-
lungsprozesse und Erfahrungen, die konstitutivBzrgehoren. Die befragten Grundschul-
lehrerinnen (n = 66) berichteten etwa, dass veéwtidle und verunsichernde Erlebnisse ei-
nander abwechseln, sodass ganze Erfahrungsbereichiendenziell als positiv bzw. als ne-
gativ gesehen werden kdnnen. Weiters wird der aahdive Einfluss von Privatleben, Fami-
lie und Partnerschaft eruiert. Die in quantitati&iidien genannten Verstarker der BZ (Ar-
beit mit Kindern, padagogische Gestaltungsfreibfdityvechslungsreichtum etc.) wurden auch
hier gedul3ert, der Mehrwert der Studie liegt jeddatin, dass sie aufzeigt, dass genau diese
Erfahrungsbereiche auch Spannungsfelder darstahenBelastungen und Unzufriedenheit
begiinstigen (wie etwa die Arbeit mit Kindern). Vée#t betont die Studie, dass die BZ stark
von den individuellen Einstellungsmustern und deenuBsverstéandnis der Befragten abhan-
gig ist. SchlieBlich zeigt die Untersuchung nocktérschte Erwartungen, Belastungen, An-
derungswuinsche und den biographischen Verlauf dedd® befragten Lehrerinnen auf.
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4 Der Beruf Lehrerln

Nachdem die BZ in einem entscheidenden Ausmal} goeidentlichen beruflichen Tatigkeit

gepragt ist (s. Kap. 3.2), sollen zunachst allgeméierufsspezifische Merkmale und Aufga-
benbereiche des Berufs vorgestellt werden. Da defteAnforderungen auch in einem unmit-
telbaren Zusammenhang mit Belastungen stehen, weBdgriffsdefinitionen, theoretische

Modelle und Belastungsmomente aufgezeigt.

4.1 Allgemeine Charakteristika des Lehrberufs

Welche Charakteristika des Lehrberufs besitzen imuidinblick auf die Zufriedenheit und
potentielle Belastungsmomente Bedeutung? HierZertidRothland eine schlissig Zusam-
menschau an Merkmalen (vgl. Rothland 2013: 23-@i¢),m Folgenden kursiv hervorgeho-

ben sind.

Ein strukturelles Charakteristikum des Lehrberufdsdie Zweiteilung des Arbeitsplatzes
denn ein wesentlicher Teil der Berufstatigkeit wireben der Schule von zu Hause aus erle-
digt. Einerseits werden Lehrerinnen so von der fdliehkeit als ,Halbtagsjoberinnen®
wahrgenommen, andererseits kbnnen sich dadurcheiretbei der Trennung von Arbeit und
Freizeit bzw. Privatem ergeben. RQiavollstdndig geregelte Arbeitszeitiaubt es Lehrkraften
zwar, sich Tatigkeiten abseits des Unterrichtensr{\und Nachbereitung des Unterrichts,
Korrekturarbeiten, Organisations- und Verwaltundgaben, Elternarbeit etc.) zeitlich indi-
viduell einzuteilen, digorinzipielle Offenheit bzw. Grenzenlosigkeit defgabenstellungen
macht es wiederum schwierig, zu entscheiden, wama leestimmte Aufgabe letztendlich
erfullt ist. Dieser Nicht-Reglementierung der Getatreitszeit steht eine starre Binnenstruk-
tur der Schule gegentber. Raumlich und zeitlich tdglementiert sind Schuljahr, Jahrgange,
Facher und Stundenplane, die jeweilige Umsetzumg.dbrplanvorgaben bleibt aber jeder
einzelnen Lehrperson Uberlassen. Somit existient 8chwebelage zwischen Reglementie-

rung und ,padagogischer Freiheit"

Betrachtet man die spezifischen Charakteristikaldlgerrichtsgeschehens, ergibt sich einer-
seits eingerzwungene” Zusammenarbesbwie einasymmetrisches Verhaltnis zwischen den
Schulerinnen und LehrkréafteBeide Parteien kdnnen einander nicht aussuclagiibdr hin-
aus besteht gewohnlich ein grof3es Ungleichgewohtinblick auf den Wissens- und Erfah-
rungsvorsprung und das Alter. Ein anderer fur ddabén des Berufes bedeutender Faktor ist

die geringe Kontrolle tiber den Erfolg der Lehrerinnebait und die erzielten EffektBishe-
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rige Forschungsergebnisse konnten keine eindeliagsalbeziehung zwischen Lehrerinnen-
handeln und Lernerfolg der Schuilerinnen nachweiggs, auf einen begrenzten Einfluss der
Lehrkraft hinweist. Erschwerend kommt hinzu, dasbrerhandeln unter doppelter Kontin-
genzstattfindet; einerseits haben Lehrerinnen keinaniliss auf den aktiven individuellen
Konstruktionsprozess des Lernens von Schilerinsienkdnnen ihnen blof3 unterrichtliche
Lerngelegenheiten anbieten. Andererseits beduriesed_ernangebote der Kooperation der
Schlerlnnen. Die geringe Kontrolle Uber die etei&Virkung fuhrt zu Unsicherheiten bezlig-
lich des eigenen beruflichen Tuns. Verstarkt werdiese durch diéehlenden Rickmeldun-
gen Uber die langfristigen Folgen des schulischehréns und des Unterrichtdenn die Be-
wahrung des Gelernten in der Praxis erfolgt beitmifs/bei der Schulerin in zeitlichem und

raumlichem Abstand zur Schule.

Aul3erhalb des Unterrichtsgeschehens bieten siaisebgenige Moglichkeiten fur berufliche
Erfolgserlebnisse und Anerkennung, denn der Lehfbist ein Beruf ohne Karriere Die
Moglichkeit eines beruflichen Aufstieges bleibt dgoRen Mehrheit verwehrt. Die Hohe der
Bezahlung honoriert nicht besonders gute Leistungendern lediglich die Anzahl der
Dienstjahre und unterschiedliche Vorbildung.

Schliel3lich ist der Lehrberuf durclas fehlende Berufsgeheimnis einhergehend mit é&her
lenden Fachsprache gekennzeichrizdraus ergeben sich ein unsicherer Expertenstauols
ein vorschnelles Urteilen der Offentlichkeit, derziehen und Unterrichten werden als Ta-
tigkeiten angesehen, die ohnehin jeder beherrsaddurch alle scheinbar mitreden kénnen
(vgl. Rothland 2013: 23-27).

4.2 Anforderungen im Lehrberuf

Anforderungen beschreiben ,die in einem Beruf atigmenden Aufgaben und Tatigkeiten*
(Eckert et al. 2013: 194) und scheinen gerade ihrheyuf aul3erst zahlreich zu sein. Nach-
dem Lehrerinnen, die an einer dsterreichischerealgnbildenden héheren Schule (AHS)
oder berufsbildenden mittleren und héheren SchBiMHS) unterrichten in einem Dienstver-
haltnis zum Bund stehen, haben sie sich an zah&dBesetze und Verordnungen zu halten,
die u.a. ihre Tatigkeit definieren. So regelt etles Schulorganisationsgesetz (SchOG BGBI.
Nr. 242/1962) die aulReren, organisatorischen Belaligr Schularten sowie ,die Aufgabe

der Osterreichischen Schule*:
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Die dsterreichische Schule hat die Aufgabe, arEdéwicklung der Anlagen der Jugend nach
den sittlichen, religidsen und sozialen Werten sawéich den Werten des Wahren, Guten und
Schdnen durch einen ihrer Entwicklungsstufe undnhBildungsweg entsprechenden Unter-
richt mitzuwirken. Sie hat die Jugend mit dem féasd.eben und den kunftigen Beruf erforder-
lichen Wissen und Kénnen auszustatten und zumtsiiigen Bildungserwerb zu erziehen.

Die jungen Menschen sollen zu gesunden, arbeitstigéeh pflichttreuen und verantwortungs-
bewuf3ten Gliedern der Gesellschaft und Birgermdarokratischen und bundesstaatlichen Re-
publik Osterreich herangebildet werden. Sie satieselbstandigem Urteil und sozialem Ver-
stéandnis gefuhrt, dem politischen und weltanschbah Denken anderer aufgeschlossen sowie
befahigt werden, am Wirtschafts- und Kulturlebeme@gichs, Europas und der Welt Anteil zu
nehmen und in Freiheits- und Friedensliebe an demegqnsamen Aufgaben der Menschheit mit-
zuwirken. (SchOG § 2. (1))

Das Schulunterrichtsgesetz (SchUB&BI. Nr. 472/1986) regelt die ,innere Ordnung des
Schulwesens als Grundlage des Zusammenwirkens @retn, Schilern und Erziehungsbe-
rechtigten als Schulgemeinschaft* (8 2) und somdhadie Aufgaben der Lehrerinnen. Ge-
maflk § 17 (1) haben Lehrerinnen ,in eigenstandigel verantwortlicher Unterrichts- und

Erziehungsarbeit die Aufgabe der 6sterreichischemul® (8 2 des Schulorganisationsgeset-
zes) zu erflllen®. Weiters haben Lehrerinnen ,ergspend dem Lehrplan der betreffenden
Schulart* und ,unter Bericksichtigung der Entwiakduder Schiler und der aul3eren Gege-

benheiten

den Lehrstoff des Unterrichtsgegenstandes dem Stan@lVissenschaft entsprechend zu ver-
mitteln,

eine gemeinsame Bildungswirkung aller Unterrichggyestande anzustreben,

den Unterricht anschaulich und gegenwartsbezoggegialten,

die Schuler zur Selbsttatigkeit und zur Mitarbeitler Gemeinschaft anzuleiten,

jeden Schiler nach Moglichkeit zu den seinen Antagietsprechenden besten Leistungen zu
fuhren,

durch geeignete Methoden und durch zweckmaRigesai&von Unterrichtsmitteln den Er-
trag des Unterrichtes als Grundlage weiterer Bigdun sichern und durch entsprechende
Ubungen zu festigen. (SchUG § 17. (1))

Darlber hinaus sind Lehrerinnen verpflichtet, amhasrschiedener Arten der Leistungsfest-
stellung die Beurteilung der Leistung der Schileeim vorzunehmen (SchUG § 18. (1)), und
sie haben gemaR § 51. (1) ,das Recht und die Bfichder Gestaltung des Schullebens mit-
zuwirken“ und neben den ihnen
obliegenden unterrichtlichen, erzieherischen urmdiaistrativen Aufgaben [...] erforderlichen-
falls die Funktionen eines Klassenvorstandes, \Wéites- oder Bauhofleiters, Kustos, Fachko-
ordinators sowie eines Mitgliedes einer Prifungskission zu tGbernehmen, an den Lehrer-

konferenzen teilzunehmen und erforderliche Ford Mteiterbildungsangebote zu besuchen.
(SchuG §51. (2))
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Obwonhl diese auszugsweise Aufstellung bereits die smfangreichen Aufgaben verdeut-
licht, kommen noch Vorschriften hinzu, die die lteiggsbeurteilung oder Abhaltung von
Prufungen regeln (wie etwa die Leistungsbeurtegwegordnung und diverse Prifungsver-
ordnungen). Lehrerinnen mussen diese zahlreichescYdften nicht nur kennen, sondern
auch in ihrer taglichen Arbeit umsetzen. Allein Ei@lle dieser Regelungen legt nahe, dass es
sich bei derigenstandigen Umsetzung einen individuellen Entwicklungsprozess handelt
indem jede Lehrperson in selbsténdiger Arbeit dden Aufgaben umzusetzen versucht und
sich dabei idealerweise immer wieder fragt, obhe$him gelungen ist und wie man bestimm-
te Aspekte dieses Handelns in Zukunft verbessenn.kdabenso verdeutlicht der Auszug, wie
anspruchsvoll die Aufgaben sind, wie etwa die Famdg, Schulerinnen ,zur Selbsttatigkeit

und zur Mitarbeit in der Gemeinschaft anzuleitedéojene nach Individualisierung, d.h. die

Schlerinnen zu den ,ihren Anlagen entsprechenésteh Leistungen® zu fuhren.

Es verwundert daher nicht, dass der Beruf und difg@&ben von Lehrerlnnen nicht nur als
schwierig, sondern gelegentlich geradezu als ,unitiigbezeichnet werden (vgl. Herzog
und Makarova 2014: 83). Die vielschichtigen Aufgalweerden daher oft unter bestimmten
Leitbildern zusammengefasst. Folgt man der Selbdstwednmung von Lehrerinnen werden
gerne metaphorische Vergleiche angestellt, wie pe@veise Bilder der Lehrperson als
Gartnerln, Zirkusdirektorin, Verkauferin oder Dieigtin. Fragt man Lehrerinnen nach der
Grol3e, die Uber die Qualitat ihrer Berufsarbeitseim¢idet, nennen sie oft das Leitbild der
Lehrerinnenpersonlichkeit, das Konzept der ,gebemérPadagogin/des ,geborenen* Pada-
gogen, die/der als ,Lebens- und Kulturideal* awg# &chulerinnen einwirkt (vgl. Herzog und
Makarova 2014: 84f.) . Diese Perspektiven wurdedenForschung von sozialwissenschaft-
lichen Rollenerwartungen abgel6st, wie etwa jeregr\ermittlerin/des Vermittlers zwischen
den verschiedenen beteiligten Akteuren. Die Bestimgndiverser Rollen fiihrt unweigerlich
aber auch zu Rollenkonflikten und einem heterogdBemifsbild. Gleichzeitig fordern Politik
und Wirtschaft in Folge von Globalisierung und ko#ller Heterogenitat laufend Anpas-
sungsprozesse. So sollen Lehrerinnen starker eifiagren und gleichzeitig Inklusion betrei-
ben. Durch Standardisierung und Okonomisierung thufivesen sollen Leistungen aber
auch besser messbar und vergleichbar werden (vayn& 2014: 181ff.).

Bieri (2006), der in seiner Untersuchung ebensereidinstieg der Forderungen an die Lehr-
krafte konstatiert, macht gesellschaftliche Verduadgsprozesse dafiir verantwortlich. Sieht
sich die Gesellschaft mit einer neuen Herausfortgiiberfordert, wird diese auf die Schule
abgewalzt:
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Wo immer die Gesellschaft mit einer SchwierigkeiGewalt, Migration, Rassismus, Aids,
Gesundheitsprophylaxe, Aufklarung, Umgang mit (mpudedien — nicht zurechtkommt,
richtet sich der Anspruch an die Schule, korrigidredder praventiv in gesellschaftliche
(Fehl-)Entwicklungen einzugreifen. (Bieri 2006: 38)

Eine Antwort auf diese veranderten BedingungentslehSchule in zahlreichen Reformpro-
jekten, von den Lehrkraften wird Engagement inralBereichen gefordert, sie sollen sich
beispielsweise in Schulentwicklungsprojekten engam, Schulleitbilder erarbeiten, ihre

Schule vermarkten und sich laufend fortbilden (B&&06: 39). Unter diesen Voraussetzun-
gen wird es fur Lehrerinnen nahezu unmdoglich, afewartungen gerecht zu werden. Daher
sind steigende Zahlen von vorzeitigen Pensioniegnngnd Dienstunféahigkeit nicht verwun-

derlich (Bieri 2006: 40).

4.3 Belastung im Lehrberuf

Eine Untersuchung der BZ von Lehrkraften kann niglmhin auch tber weniger erfreuliche
Aspekte des Berufes sowie Belastung und Beanspngchu sprechen. Belastung und Bean-
spruchung sind aus dem Berufsalltag von Lehreririgamm wegzudenken. Oft werden die
Begriffe synonym oder auch falsch verwendet, dastees sinnvoll sie definitorisch abzu-
grenzen: ,Psychische Belastung ist die Gesamtheit erfassbaren Einflisse, die von aul3en
auf den Menschen zukommen und psychisch auf ihwikien“ (van Dick und Stegmann
2013: 45). Psychische Beanspruchung meint hingedienunmittelbare (nicht langfristige)
Auswirkung der psychischen Belastung im Individummbhangigkeit von seinen jeweiligen
Uberdauernden und augenblicklichen Voraussetzurgjaschliel3lich der individuellen Be-
waltigungsstrategien® (van Dick und Stegmann 204%3). Belastungen beziehen sich also
grundsatzlich auf die EinflussgroRen der Umwek, alif Lehrerinnen einwirken und potenzi-
ell zu individuell empfundener Beanspruchung (2JBwohlsein, Krankheit, Fehlzeiten) fuh-

ren kdnnen (van Dick und Stegmann 2013: 44).

Ein haufig zitiertes Modell zum Verstandnis von &#lng und Beanspruchung stammt von
Rudow (1994), das hier in der vereinfachten Form van Dick und Stegmann (2013: 45)
vorgestellt wird (Abbildung 3). Die ,0objektive Badtung* umfasst dabei alle Arbeitsaufgaben
und Bedingungen, unter denen sie erfillt werdees®iwirken auf die Lehrkraft ein. Durch
den Schritt der individuellen ,Widerspiegelung” @iaus der objektiven Belastung die ,sub-
jektive Belastung®. Dabei tben die Einstellungeontpetenzen, Berufserfahrungen und das

Befinden der Lehrperson einen wesentlichen Einfauss Aus der subjektiven Belastung re-
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sultieren zunachst positive oder negative ,Beardprogsreaktionen® (kurzfristig auftreten-
de, reversible psychophysische Phanomene) undeBtibh ,Beanspruchungsfolgen® (Uber-
dauernde, chronische und bedingt reversible psygsigche Phanomene, vgl. Rudow 1994:
45).

Fur Lehrerinnen stellt beispielsweise starker Lannrder Schule eine Belastung dar, weil
durch ihn das Bediirfnis nach Wohlbefinden im Berght befriedigt werden kann. Kurzfris-
tig fuhrt Larm zu Anspannung und Kopfschmerzen.sBiaegativen Beanspruchungsreaktio-
nen sind aber reversibel, da sie durch Ruhe urgpesthende Beschaftigung in der Freizeit
wieder ausgeglichen werden kdénnen. Sind diese ldiNgeBelastung und Beanspruchungsre-
aktionen jedoch dauerhaft, kommt es zu negativean8gruchungsfolgen wie etwa chroni-
schen Krankheiten (vgl. van Dick und Stegmann 2@58).

Rudow (1994) betont auch explizit die positive Baweg von Belastungen der Arbeitstatig-
keit durch Lehrerinnen, die zu positiven Beanspungfsreaktionen fuhrt, wie angenehme
geistige Aktivitat und Wohlbefinden. Anhaltendes Mbefinden fuhrt wiederum zu emotio-

naler Stabilitat. Hierbei spielt die BZ eine erhebé Rolle (vgl. Rudow 1994: 46).

Arbeitsaufgaben Arbeitsbedingungen

objektive Belastung

Handlungsvoraussetzungen NN
Motive/Einstellungen . .
Soziale Kompetenz :|[> Widerspiegelung
Padagogische Qualifikation

Berufserfahrungen

Emotionales Befinden

. bjektive Belast
Korperliches Befinden stbjexiive Delastung

]

Beanspruchungsreaktion

il

Beanspruchungsfolgen

Abbildung 3: Rahmenmodell der Belastung und Beansprchung (van Dick und Stegmann 2013:
45 nach Rudow 1994: 43; 46)
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Eine weitere Perspektive auf den Komplex Beanspmghund Belastung stammt von Gehr-
mann (2009/2013). Ahnlich wie van Dick und Stegm&2®i13) definiert er Beanspruchung

als ,die messbare Veranderung von Korperfunktiamenin Phasen der arbeitsmedizinischen
Entspannung bzw. Anstrengung” (2009: 457f). Er katiert, dass mit Ausnahme von Bean-
spruchung in Folge von Larm bisherige Untersucharigegne Uberproportionalen Beanspru-
chungen im Lehrberuf feststellen konnten. Die Hexgienz steigt lediglich zu Unterrichts-

beginn und geht dann wieder zuriick. Die deutlicB&anspruchung wird durch das Treppen-
steigen in den Pausen verursacht. Lehrerinnenrididerdies an den durchschnittlichen Zivi-

lisationskrankheiten, Erkaltungen und Allergien umgisen keine Uberdurchschnittliche Zahl

an psychischen Erkrankungen auf (vgl. Gehrmann 200%.).

Gehrmanns Definition voBelastungvariiert jedoch von jener van Dick und StegmarBes.
lastungen sind fur ihn nicht bloR erfassbare auBerBlisse, die auf Lehrerinnen einwirken,
sondern ,Belastung kennzeichnet die messbaren lioberi Einstellungen von Lehrerinnen
und Lehrern zu den arbeitsspezifischen Anfordernnpeer Berufstéatigkeit selbst bzw. be-
schreibt ihre subjektiven Einstellungen zu Erwagem an ihre Tatigkeit* (Gehrmann 2013:
176). Somit bekommt der Begriff Belastung eine kstsmbjektive Komponente und &ahnelt
definitorisch jenem der BZ (vgl. Kap. 2.2). Belaggen werden demnach von den personli-
chenEinstellungerzu den arbeitsspezifischen Aufgaben sowie Eiemartungenan die eige-
ne berufliche Tatigkeit beeinflusst. Als Beispighft er an: ,Arbeitszeiten, Erfahrungen und
berufliche Selbstverstandnisse erzeugen Antwortequalitativen bzw. quantitativen Unter-
suchungen” (Gehrmann 2013: 176). Folglich bewettehrerinnen Erfahrungen, die sie im
Laufe ihres Berufslebens machen nicht nur indiiggendern sie werden auch im Lichte der
personlichen Einstellungen zur Arbeit und den dageknupften Erwartungen gesehen und
dementsprechend bewertet.

Krause und Dorsemagen (2014) fiihren in ihrer Ulskbdrbeit zur Lehrerbelastungsfor-
schung folgende Arbeitsplatz- und -bedingungsbezedgelastungsfaktoren an, die sich ne-

gativ auf die Gesundheit von Lehrpersonen auswirken

1. Schwierige und verhaltensaufféallige Schilerinnenisdisziplinschwierigkeiten, hohe An-
zahl an Unterrichtsstérungen, verbale und korpgegliGewalt bzw. Aggressionen

2. Hohe Anzahl an Schilerinnen in der Klasse, inshbdm@nwenn der Anteil schwieriger
Schuilerlnnen hoch ist, hohe Anzahl an zu unteeiotién Schulklassen

3. Hohes Arbeitspensum, quantitative Uberforderunagkst Zeitdruck, lang anhaltende Pha-
sen mit Arbeitsspitzen, Ubernahme mehrerer Zusaerianeben der Unterrichtsverpflich-
tung

4. Hoher Larmpegel und schlechte akustische Rahmemdpaatjen in der Schule
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5. Zwang, eigene Gefiihle zu unterdriicken (z.B. Argexj damit einhergehende emotionale

Dissonanz

Konflikte im Kollegium sowie Mobbing

Konflikte zwischen Schulleitung und Teilen des kgiums

Unsicherheit, fehlende Klarheit bei Aufgaben, wipetichliche Ziele und Erwartungen,

Rollenkonflikte und Rollenambiguitat

9. Ubernahme von Aufgaben, die nicht der Qualifikaortisprechen; hohes Ausmall administ-
rativer Aufgaben und burokratischer Zwange

10. Schlechte raumliche Situation, fehlende Arbeitg@atfehlende Lehr- und Lernmittel,
schlechte Hygiene am Arbeitsort

11. Konflikte mit Eltern bzw. Ausbildnern bei berufsiinden Schulen

12. Uberforderung durch Reformtempo und Anzahl angesireVeranderungen, die auch im
Zusammenhang mit den Instrumenten des New Publicalflements stehen, z.B. externe
Evaluation, Qualitdtsmanagement, messbhare Erfatgetedhlen

13. Qualitative Uberforderung, die beispielsweise beitBsbeginn stark ausgepragt sein kann;
Versetzung an eine andere Schulform

14. Jobunsicherheit, (im Vergleich) geringe Entlohnumgd niedriger Status (Krause und
Dorsemagen 2014: 992)

© N

Auch wenn die definitorischen Abgrenzungsversuchsahen Beanspruchung, Belastung
und Berufszufriedenheit in der Lehrerforschungld&zten 20 als ,erratisch” bezeichnet wer-
den kdénnen und nach wie vor kein allgemein akzgpgeBefragungsinstrument existiert, das
.-abgrenzbar* Belastung, Beanspruchung und BZ imrhetuf misst (vgl. Gehrmann 2013:
177), ist die Interdependenz der Phdnomene niaihtleo Hand zu weisen. Gehrmann betont:
Berufszufriedenheitnarkiert in der Lehrerforschung also ein Konstrukds seinen Gehalt aus
einem Zusammenspiel agiguativen Erfahrungemnindindividuellen Einstellungemon Lehrern
zu je gegebenen beruflichen Belastungsprofilen getwiDiese kbnnen sowohl verursacht sein
durch objektiv messbare Veranderungen wie Larmaath durch die subjektive Verarbeitung

von Eindriicken Uber das Schulehalten (Schilerggile Kontexte, Schulleitung, Arbeitszeit
usw.). (Gehrmann 2013: 178, Hervorhebungen im Qaiyi

Angesichts der zahlreichen Belastungsmomente, sétenun objektiv messbar oder subjek-
tiv empfunden, verwundern die konstant hohen gkxbalufriedenheitswerte, die Lehrerin-
nen immer wieder aul3ern (s. Kap. 3.3.8). Offenbathteagiert jeder Organismus véllig un-
terschiedlich auf Belastungen, womit diese nur entfich objektivier bar sind (vgl. Gehr-

mann 2012: 177). Jede Lehrperson verarbeitet Belgeh individuell, daher ist es umso
sinnvoller einen qualitativen Zugang zum Thema zZihken und nicht zu versuchen, das
Ausmald einer bestimmten Beanspruchung zu messedersovielmehr den individuellen

Umgang mit Belastungen zu explizieren.
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4.4 Zusammenfassung

Gegenstand dieses Kapitels waren zunachst allgent&iarakteristika des Lehrberufs, die
einen potenziellen Einfluss auf die BZ von Lehradn haben. Anschliel3end wurden explizit
die gesetzlich verankerten Tatigkeitsbereiche vehrkréften prasentiert. Dabei wurden aus-
zugsweise Stellen aus dem SchOG und SchUG ziiertdie vielfaltigen und anspruchsvol-

len Aufgaben aufzuzeigen, die Lehrerinnen in ,egj@ndiger und verantwortlicher Unter-

richts- und Erziehungsarbeit® zu erfillen habenlaBeingen, die mit der Bewaltigung des
taglichen Arbeitspensums einher gehen, meinen mahterfassbare aul3ere Einflisse, die
psychisch auf die Lehrkraft einwirken, sondern hesiben auch deren subjektive Einstellun-
gen zu den Erwartungen an die Tatigkeit. Demnaalfii@eadul3erte Belastungsmomente
betreffen etwa unsoziales Verhalten von Schilerint®he Klassenschulerzahlen oder ein

hohes Arbeitspensum.

5 Der Beruf Fremdsprachenlehrerin

Wie sieht nun der Beruf des Fremdsprachenlehrer§/damdsprachenlehrerin aus? Sprach-
lehrerinnen unterrichten im Gegensatz zu ihren égptinen mit nicht-sprachlichen Fachern
eine Sprache mit dem Ziel, die Schulerinnen in aefidprache handlungsfahig zu machen.
Dabei wird naturgemal jedoch nicht auf Inhalte obtet, da diese Kommunikationsanlasse
bieten. Der wesentliche Unterschied zwischen demtd2eé- und Fremdsprachenunterricht
liegt in der Tatsache, dass die Lernenden mit @budds Mutter- bzw. Bildungssprache in-
nerhalb und aul3erhalb der Schule regelmalig, uht nic sagerstandigmit der Sprache in
Beruhrung kommen, mit der Fremdsprache ist der &dntd.R. jedoch zeitlich begrenzt. Die
folgenden Kapitel sollen zunéchst einen Einblickzentrale Gesichtspunkte des Englisch-
und Franzdsischunterrichts geben, einerseits Zamdr-akten und andererseits Aspekte, die
die allgemeine Wahrnehmung dieser beiden Fachenfhessen, prasentieren. Anschliel3end
werden die spezifischen Anforderungen des Berué&nBsprachenlehrerin skizziert, sowie
ein Blick auf die dynamischen Beziehungen, die et Lehrenden und Lernenden im

Fremdsprachenunterricht entstehen, geworfen.

5.1 Englisch und Franzoésisch als Schulfremdsprachen

Englisch ist zweifelsohne die bedeutendste Weltsgramit ca. 330 — 380 Millionen mutter-

sprachlichen Sprecherinnen weltweit. Englisch isittersprache, Zweitsprache oder offiziel-
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le Sprache in 75 Staaten der Welt. Als Fremdspraglee die englische Sprache in beinahe
allen Landern der Welt gelehrt, ihr Status lalgua francaflr internationale wirtschaftliche
und politische Beziehungen ist unumstritten. Tref&precherinnen verschiedener Sprachen
aufeinander ist Englisch als gemeinsames Kommunikathedium i.d.R. die erste Wahl (vgl.
Knapp 2007: 529f.).

Franzdsisch sprechen hingegen kaum mehr als 5 %Veébevolkerung. Aufgrund seiner
globalen Verbreitung ist Franzdsisch aber nachwereneben Englisch eine der wichtigsten
Weltsprachen mit rund 113 Millionen native speakers  Laut
Franzosischlehrerinnenorganisationen lernen caM8Ronen Menschen Franzésisch als
Fremdsprache, im Vergleich zum Englischen ist dedenz aber sinkend (Raabe 2007:
533f.). In Osterreich kommt der Sprache im Hinblakf die Pflege wirtschaftlicher Bezie-
hungen mit Frankreich eine gewisse Bedeutung zankreich ist nach Deutschland, Italien,
den Vereinigten Staaten und der Schweiz Osterrdioifswichtigster Handelspartner im Ex-
port und an siebenter Stelle bei den Importlan@egh Statistik Austria 2014).

Englisch ist die dominierende Fremdsprache an r@stdischen Schulen, nahezu alle Schiile-
rinnen aller Schulstufen lernen Englisch. Die Doamn des Englischen spiegelt sich in den
Zahlen des osterreichischen Statistischen Zenttalamider: Am Ende des Schuljahres
2012/13 lernten von insgesamt 1.078.160 Schileninaler Schulstufen und -typen
1.055.791 Englisch (97,9 %902.613 Schilerinnen lernten Franzdsisch (9,5 @& ltali-
enisch (5,5 %) und 38.678 Spanisch (3,6 %). In Sktundarstufe 1l steigt der Anteil der
Franzosisch-Lernenden deutlich: insgesamt lerntenSchuljahr 2012/2013 in den BHS
26,9 % der Schilerinnen Franzdsisch, in der AHSkSQbEe lag der Anteil sogar bei 41,4 %
(vgl. Statistik Austria 2014). Damit ist Franzésisosgesamt zweitwichtigste Fremdsprache,

gefolgt von Italienisch und Spanisch.

Englisch wird im deutschsprachigen Raum als gemeirdlativ einfach zu erlernende Spra-
che wahrgenommen. Das liegt an der vergleichswsibgach ausgebildeten Morphologie
und der Tatsache, dass Lernenden Vokabular bemigd bekannt ist, sei es aufgrund des
gemeinsamen germanischen Ursprungs oder der zdtdreiAnglizismen des Deutschen.
Dennoch bieten viele der bekannt erscheinendendtisgrauch Fallen, wie etwa die Vielzahl
der sog. falschen Freunde. Auch Kollokationen umdb¥n mit Prapositionen und Partikeln
sind bestandige Quelle von Lernproblemen (vgl. Kn2@07: 532f.).
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Das Franzosische wird allgemeinhin als schwer rreende Sprache eingeschéatzt (vgl. De
Florio-Hansen 1995: 365; Nieweler 2006: 52). Zuaspmharenten Schwierigkeiten zahlen
laut Raabe (2007) Nasale, dasmuet haufige Homophonie, dikaison sowie diechaine
parlée die v.a. die Aussprache und das Horverstehemwesen. Weitere potentielle Lern-
schwierigkeiten stellen die Orthographie, die fonnmeéche Flexionsmorphologie, Tempus-
Aspekt-Beziehungen, Personalpronomen, Negasiohjonctif Teilungsartikel usw. dar. Der
Ursprung dieser Schwierigkeiten liegt oft in derydsnetrien und Kontrasten zwischen dem
Deutschen und Franzdsischen. Generell erfordemzBsasch zu Anfang einen erhéhten
Lernaufwand, ermoglicht aber nach rund drei Lemgahaufgrund der Regelkonformitat zu-
nehmende Erfolgserlebnisse und abnehmende Schikedag (Raabe 2007: 537).

5.2 Zielvorgaben fur Fremdsprachenlehrerinnen

Da es sich beim Fremdsprachenunterricht um einesggsprochen vielféaltigen Wirklich-
keitsbereich* (Caspari 2003: 261) handelt, werdenFolgenden zuné&chst die zahlreichen
Aufgabengebiete von Fremdsprachenlehrerinnen nmku$@uf Lehr- und Lernziele darge-
stellt. Im Wesentlichen werden im Fremdsprachentote kommunikative Handlungskom-
petenzen in den vier Fertigkeiten trainiert: denréd Lesen, Schreiben und Sprechen. Dabei
ist allen Beteiligten mehr oder minder bewusst,sdsie diese Fertigkeiten im artifiziellen
Rahmen der Schule mit dem Ziel der aufRerschulis¢ed oft spateren) Verwendung ein-
Uben. Daruber hinaus ist der Fremdsprachenuntervigh starker aufbauend als andere
Schulfacher, denn es werden nicht einzelne Themeitbe nacheinander abgehandelt, son-

dern vielmehr verschiedene Kompetenzen entwickeltspiralférmig erweitert.

Neben den allgemeinen didaktischen Grundsatzenden®ildungs- und Lehraufgaben von
Lehrerinnen fur ihre Gegenstande in den jeweiligsterreichischen Lehrplanen fest umris-
sen. Die Schiulerinnen sollen im Laufe des mehmggmriFremdsprachenunterrichts eine Viel-
zahl an Kompetenzen entwickeln. So sollen sie igligch etwa
die Fertigkeiten des Horverstehens, des Sprechimss,Lesens und des Schreibens im
Kommunikationsprozess in der Zielsprache in Alltagd Beruf situations- und niveauge-
recht einsetzen und dabei auch technische Kommiumilsmittel sowie in anderen Unter-

richtsgegenstanden erworbene Fertigkeiten, Kersgnigsid Problemlésungsstrategien ein-
setzen kénnen; (Lehrplan fir die Hohere Lehranitalviode 2009: 9f.)

Nach einer konkreten Auflistung diverser zu entwickler Fertigkeiten heil3t es weiter, dass
die Schulerinnen ,das Niveau des Independent LB2rsrreichen” mussen (Lehrplan fur die

Hohere Lehranstalt fur Mode 2009: 10). Diese Angdbs zu erreichenden Sprachniveaus
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sowie die diversen Kann-Beschreibungen zeugen eom dtsache, dass die dsterreichischen
Lehrpléane fir Fremdsprachen auf dem GemeinsameppBischen Referenzrahmen fur
Sprachen, kurz GERS, der im Jahre 2001 vom Eurbpatdiziert wurde, basieren. Er ver-
steht sich als didaktisch orientiertes RahmenwerkBeschreibung der Kenntnisse und Fer-
tigkeiten, die Fremdsprachenlernende brauchen, dolgeeich kommunikativ handeln zu
konnen. In Form von Deskriptoren bietet er u.a.agenKompetenzbeschreibungen fir sechs
ansteigende Kompetenzniveaus (Al, A2, B1, B2, ), fGr die funf Teilfertigkeiten ,H6-
ren“, ,Lesen”, ,An Gesprachen teilnehmen*, ,Zusanmh&ngend sprechen” und ,Schreiben”
(Europarat 2001). Der Deskriptor fur die allgemesairiftiche Produktion auf Niveau Bl
lautet beispielsweise ,Can write clear, detailedd®n a variety of subjects related to his/her
field of interest, synthesising and evaluating infation and arguments from a number of

sources” (Europarat 2001: 61).

Die in den Lehrplanen festgeschriebenen Mindesauise die die Schilerinnen erreichen
missen, werden auch im Rahmen der Reife- und Dpplofung Gberprift. In den Osterrei-
chischen AHS und BHS liegt das nachzuweisende Niti@&adie erste lebende Fremdsprache
fur alle Fertigkeiten bei B2 (vgl. Bifie 2014; Hdr&t al. 2010: 20). Fir die zweite lebende
Fremdsprache liegt es in den BHS flr alle Fertigkebei B1 (vgl. Bifie 2014), in den AHS
liegt das Mindestniveau nach einer vierjahrigenndauer in allen Fertigkeiten auf B1, nach
einer sechsjahrigen Lerndauer auf Bl in den BeeeicHo6ren, Sprachverwendung und
Schreiben sowie auf dem Niveau B2 im Bereich L&sgh Bifie 2014).

Zu den gesetzlichen Bestimmungen und Vorgaben éérplane kommen innerschulische
und fachgruppenspezifische Aufgaben hinzu, die Bsgrachenlehrerinnen ebenso fachlich
und zeitlich fordern, wie etwa die Organisation ubgrchfihrung von Fremdsprachenwett-
bewerben, die zuséatzliche Forderung von besondees dzw. schwachen Schilerinnen, die
Organisation von Sprachreisen, Schileraustauscven u

5.3 Die Umsetzung der Lehr- und Lernziele durch Fremdspachenlehrerinnen

Neben den stark schilerzentrierten FormulierunganLérnziele und zu erreichenden Min-
destniveaus der Lehrplane finden sich keine Anwegjen, wie die Lehrerinnen diese Ziele
erreichen sollen. D.h. die konkrete Umsetzung deinrt und Lernziele bei einer starken
Lernerinnenorientierung obliegt also der jeweiligeahrperson. Der handlungsorientierte

Ansatz des GERS stellt jedoch die verschiedenegahgnstellungen in den Mittelpunkt:
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The language learner/user’'s communicative langoaggetence is activated in the perfor-
mance of the variousnguage activitiesinvolving reception, production, interaction or
mediation [...]. Each of these types of activity is possibieélation to texts in oral or writ-
ten form, or both. (Europarat 2001: 14, Hervorhejgmim Original)

Durch diese Vorgaben ist also das Konzepttdsk based language learnings Zentrum
geruckt. Dabei missen Lernende in authentischemgahginstellungen als sie selbst Bedeu-
tung aushandeln und Sprache produzieren (vgl. FA0k®: 81). In der Vorbereitungsphase
missen Fremdsprachenlehrerinnen also bestehendesithismaterial sichten und prifen,
ob bestimmte Aufgabenstellungen sich fir die Eritlmieg einer bestimmten Kompetenz
eignen und diese ggf. ab&ndern oder ganzlich neuakeln. Die Durchfiihrung der fremd-
sprachlichen Aufgabenstellungen im Unterricht stetischlieRend einen zentralen Teil der
Umsetzung der Lehr- und Lernziele dar:

One of the most important tasks that teachers t@mperform is that of organising students

to do various activities. This often involves gigitthe students information, telling them

how they are going to do the activity, putting theno pairs or groups and finally closing
things down when it is time to stop. (Harmer 200¥1)

Konkret heil3t das etwa, dass die Lehrperson dig¢il&dhnen zunachst an eine neue Aufga-
benstellung heranfuhrt und idealerweise auch kegrimdet, warum eine bestimmte Aktivi-
tat durchgefiihrt wird, um den Zweck einer Ubungn$marent zu machen. AnschlieBend er-
folgt eine mdglichst klare Erklarung der Arbeitsstth, auf einem angemessenen Niveau in
der Fremdsprache. Um zu Uberprufen, ob die Arbeiessungen verstanden wurden, emp-
fiehlt Harmer die nochmalige Erklarung durch eirgh@erin/einen Schiler in der Fremd-
oder Bildungssprache. Darlber hinaus kann es sinseio, vor Beginn der eigentlichen Ar-
beit ein Beispiel fur die bevorstehende Aktivitét geben. AnschlieRend gibt die Lehrkraft
den Zeitrahmen vor und ein klares Startsignal férAlfgabe. Im Laufe einer spezifischen
Aufgabenstellung nimmt der/die Fremdsprachenlehrgrinach Lehr- und Lernziel verschie-
dene Rollen eincpntroller, prompter, participant, resouraend tutor). Abschliel3end ist es
wichtig, die Aktivitat wieder zu beenden, eventuglsammenfassende Kommentare einzuho-

len und v.a. Feedback zu geben (vgl. Harmer 2008ff ).

5.4 Personliche professionelle Weiterentwicklung

Der eigenstandige Aufbau von Fachwissen und -koemzen spielt im Fremdsprachenlehre-
rinnen-Dasein eine zentrale Rolle. Die fiur die EEtrang der im Lehrplan festgelegten Ziele

notwendigen fachdidaktischen Kompetenzen sowidwidiertes linguistisches und textwis-
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senschaftliches Wissen eignen sich Lehrkrafte gatu&l? im Rahmen ihrer Ausbildung an.
Zwar werden auch Schritte der Unterrichtsplanungr, dmgang mit unterschiedlichem
Ubungsmaterial oder die Entwicklung eines Beurtgjisystems in der Ausbildung themati-
siert und eingeulbt, viele konkrete Kompetenzen ekiein Lehrerinnen aber erst im Laufe
ihrer beruflichen Téatigkeit, da diese auf langstfgen Erfahrungswerten beruhen. In meinen
personlichen ersten Unterrichtserfahrungen steldema heterogene Schulerinnengruppen
und disziplindre Probleme mit Schilerinnen eineigegvHerausforderung dar. So musste ich
Individualisierungskonzepte und Steuerungskompetendie ein produktives Lernklima er-

maoglichen, entwickeln. Dabei sehe ich diesen Pokemeswegs als abgeschlossen an.

Zudem mussen Fremdsprachenlehrerinnen permaneategrafiufrechterhaltung des eigenen
Fremdsprachenniveaus arbeiten, indem sie sichidwkll und regelméRig mit der Fremd-

sprache auseinandersetzen, v.a. wenn sie eine &peactie Uber einen langeren Zeitraum
nicht als Unterrichtsfach unterrichten. In &hnlich®eise sollten sie Uber aktuelles Gesche-
hen, Alltagswissen und kulturelle Spezifitditen @nd.andern ihrer Zielsprache Bescheid wis-

sen, da sie auch als Botschafterln der Zielkultdireten.

Es gibt naturgemaf eine Vielzahl an Materialier,ld@hrerinnen in autonomer Weise heran-
ziehen kdénnen, um sich fur aktuelle Anforderungemappnen, wie beispielsweise die Pub-
likation ,Der Gemeinsame europaische Referenzrahfize®sprachen in der Unterrichtspra-
xis“ (Horak et al. 2010) des Osterreichischen Speakompetenzzentrums (OSZ), in der pra-
xisnahe Hinweise zur Arbeit mit dem GERS im Untdrrigegeben werden. Nicht zuletzt
haben sich Fremdsprachenunterricht und —didaktdem letzten Jahrzehnten stark verandert,
von einer Orientierung an hoher sprachlicher Kdfreik hin zum kommunikativen, hand-
lungsorientieren Ansatz, der Sprachverwendende-erdende als ,social agents* (Europarat
2001: 9), also sozial Handelnde betrachtet. Dempestbiend kdnnen sich Fremdsprachenleh-
rerlnnen nicht vor Neuerungen in ihrem FachgebesehlielRen. Sie mussen sich viel mehr
standig an neue Entwicklungen anpassen und so sferdarungen begegnen. Gerade im
Lehrberuf kommt dem lebenslangen Lernen und ddiststhindigen beruflichen Weiterent-
wicklung also ein gro3er Stellenwert zu und karmzaisatzliche Aufgabe einer jeden Lehre-

rin/eines jeden Lehrers gesehen werden.

Zusatzlich zu diesen Aufgabengebieten scheint édick Eauf die diesbezlgliche Selbstein-
schatzung dieser Lehrerinnen-Gruppe lohnend. Cia&03) fuhrte zwolf problemzentrier-

te, teilstrukturierte Interviews durch. Demnach eselirremdsprachenlehrerinnen es als ihre
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Aufgabe, Wissen zu vermitteln, Sprache und Fertigkezu trainieren und gleichzeitig Bot-
schafterin oder Reprasentantin der jeweiligen frggnachlichen Kultur zu sein (2003: 207).

Von den Untersuchungsteilnehmerinnen genannte inegatspekte seien an dieser Stelle
ebenso erwahnt, da sie fur die vorliegende Artedévant erscheinen: Als unangenehm emp-
finden die Fremdsprachenlehrerinnen mangelnde Mttm, unbefriedigendes Lern- und
Arbeitsverhalten von Schilerinnen oder das von ¢érden im Vergleich zum Englischen als
~Schwierig“ empfundene Franzo6sisch (2003: 265f.).

Ausgehend von der Pramisse, die Lernenden in ddsptache handlungsfahig zu machen,
kommt den Erfahrungen, die sie im Umgang mit de¥nksprache im konkreten fremd-
sprachlichen Klassenzimmer machen, eine Schlidigeia: ,Denn nur wenn Lernende sich
selbst als sprachlich [...] Handelnde erfahren, waiengeiibt haben, Sprache zu verwenden,
wenn sie Kommunikation erfahren und analysiert haleerden sie spater auch jenseits des
Lernorts handlungsfahig sein“ (Legutke 2010: 158)mit riickt neben Inhalten und Kommu-

nikationsformen das gesamte Sozialgeflige des Frraxdsenunterrichts in den Mittelpunkt.

5.5 Herausforderungen des Sozialgefliges

Im Zuge des Eintbens verschiedener kommunikativendtingen nehmen Lehrende und
Lernende nicht nur unterschiedliche Rollen angsisvickeln auch dynamische Beziehungen
und gestalten gemeinsam eine bestimmte Lernkulr Legutke 2010: 157). Dementspre-

chend sind Fremdsprachenlehrerinnen in sozialerfacdkididaktischer Hinsicht vermutlich

starker gefordert als Lehrerinnen, die keine Frgmathen unterrichten. Sie missen die
Schilerlnnen dahingehend animieren, sich viel naeifirdas Fach einzulassen, als dies in ei-
nem nicht-sprachlichen Gegenstand notwendig wéare.Jahilerinnen geben ein unausge-
sprochenes Einverstandnis, am Erwerb ihrer eig&@machkompetenzen und jener der Ge-
meinschaft mitzuarbeiten und zu kooperieren (vglutke 2010: 157), indem sie sich regel-
mal3ig einbringen und in vielen Kommunikationssituan so tun, als ob sie im Augenblick

real notwendig waren (vgl. Legutke 2010: 158).

Im Laufe meiner bisherigen Unterrichtserfahrundj riner in diesem Zusammenhang auf, dass
die Lernenden in den diversen Kommunikationshargidarsehr viel Personliches preisgeben
(mussen), vor allem auf den Niveaus A2/ B1l. So thediim Deskriptor fuOverall Spoken
Interaction fir B1 etwa, ,Can [...] express personal opiniond aichange information on

topics that are familiar, of personal interest ertiment to everyday life (e.g. family, hobbies,
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work, travel and current events* (Europarat 2004). Bo las ich nicht nur in schriftlichen
Aufgabenstellungen sehr Personliches Uber Familex &reundeskreis, sondern erfuhr auch
in den zahlreichen Kommunikationssituationen im fRah des Unterrichts teilweise brisante
Details aus dem Privatleben der Schilerinnen. Rieidhung, die dadurch zwischen den Be-
teiligten entsteht, ist daher vermutlich persérdichnd tiefgreifender als in anderen Gegen-
standen. Als Lehrende kann man durch dieses Himtedgvissen bestimmte Verhaltenswei-
sen von Schulerlnnen einerseits besser nachvadizjedmdererseits missen sie auch sensibel
mit diesem Wissen umgehen. Somit obliegt LehrenaEnLernenden die Verantwortung,
diese besondere Beziehung zu pflegen und fur ditirkoerliche Erweiterung der sprachli-

chen Kompetenzen aufrecht zu erhalten.

Um den Aufbau einer positiven und erfolgreicheniBleang zu den Schulerinnen zu gewahr-
leisten, nennt Harmer (2007) vier Schlisselaspeésel ehrerinnenhandels. Erstens sollte die
Lehrkraft die Schilerinnen kennen. Sie sollte siatht nur rasch ihre Namen merken, son-
dern auch Interesse an ihrer Person zeigen, dejinaify age, they will be pleased when they
realise that their teacher has remembered thingstabhem, and has some understanding of
who they are® (Harmer 2007: 114). Zweitens ist éshtig, den Schuilerinnen zuzuhéren und
Interesse zu signalisieren, da sich uninteressoelée abweisende Lehrkrafte stark negativ auf
die Motivation auswirken. Ebenso wichtig ist esdiesem Zusammenhang, die Reaktionen
der Lernenden im Hinblick auf bestimmte Aufgabelistgen und Methoden sowie deren
Lernfortschritte wahrzunehmen und ggf. auf negafiu@erungen zu reagieren und Fehlent-
wicklungen gegenzusteuern. Drittens sollten Leheegiden respektvollen Umgang mit Ler-
nenden pflegen. Vor allem beim Korrigieren spraatidr Fehler ist Vorsicht angebracht, da
Schulerlnnen hier sehr individuelle Bedirfnisse ®Ra@dktionen an den Tag legen. So kann zu
haufiges Korrigieren ebenso schadlich sein wieaufiges Loben guter Leistungen. Auf kei-
nen Fall sollten Lehrende Spott, Sarkasmus odexrw&flung als Reaktion auf sprachliche
Leistungen der Lernenden &ufRern. Schlie3lich solliehrerinnen Schilerlnnen immer ge-
recht und gleich behandeln, und nicht jene bevauzugdie durch gute Mitarbeit hervorste-
chen. Es gibt viele Griinde, warum sich manche sblaeiweniger am Unterricht beteiligen.
Diese Beziehung zu diesen ruhigen Schilerinnen wagdativ beeinflusst, wenn sich die
Lehrkraft den lautstarkeren Klassenkolleginnen pihmportional haufig zuwendet (vgl.
Harmer 2007: 113-115).
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5.6 Zusammenfassung

Die Spezifitaten des Englisch- und Franzésischuotds sowie die daraus folgenden Heraus-
forderungen fiir Lehrende dieser Sprachen waren i3eged dieses Kapitels. Der Uberblick
zu Daten und Fakten hat gezeigt, dass sich EnglischFranzdsisch in folgenden Punkten
unterscheiden: rund 98 % aller dsterreichischenil®@dmnen lernen Englisch und knapp
10 % Franzdosisch. In der Sekundarstufe Il steigtAtgeil der Franzdsisch-Lernenden auf
rund ein Viertel der Schilerinnen. Weiters wird ria@sisch im Vergleich zu Englisch als
schwierig zu erlernende Sprache wahrgenommen. Bsadbe diverser Lernschwierigkeiten
liegt in den Asymmetrien zwischen dem Deutschen Erahzdsischen, die zwischen dem

Deutschen und Englischen ob des gemeinsamen geschani Ursprungs kaum vorliegen.

Die in den Lehrplanen zu findenden auf dem GER$b&rsden Formulierungen der Lernzie-
le von Schilerinnen enthalten keine Anweisunger,kvemdsprachenlehrerinnen diese Ziele
zu erreichen haben. Dabei spielen die Planung um@Hihrung mdoglichst authentischer
fremdsprachlicher Aufgabenstellungen, die Lernemdis sprachliche Handeln ermdglichen,

eine zentrale Rolle.

Neben zuséatzlichen Aufgaben, die sich aus dem Bing#ensein in die Schulorganisation
und Fachgruppen ergeben, miussen Sprachlehrerleftesissandig an ihrer beruflichen Wei-
terentwicklung arbeiten. Sie mussen etwa Uber Hggi€&eschehen in den Landern ihrer
Zielsprachen sowie fachdidaktische Neuerungen aof Haufenden bleiben und gleichzeitig
an der Aufrechterhaltung eines soliden sprachliddieeaus arbeiten.

Daruber hinaus ergibt sich zwischen Lehrenden wmthénden ein dynamisches Sozialgefi-
ge, das ebenso spezifische Herausforderungen éimdaprachenlehrerinnen birgt. So sollten
Lehrende und Lernende eine gemeinsame Lernkultdreime positive, respektvolle Bezie-
hung zueinander aufbauen. Die Lehrkraft sollte Bedulerinnen kennen, ihnen zuhéren und
Reaktionen wahrnehmen und ggf. reagieren konnem B@rrigieren sprachlicher Fehler

und der Beurteilung der Mitarbeit ruhiger Lernendémit Behutsamkeit vorzugehen.

6 Methodologische Anlage und Durchflihrung der Untersehung

Untersuchungen der BZ stellen Forscherinnen voerder Probleme. Das Fehlen einer allge-
mein anerkannten Begriffsdefinition sowie der inlogmne Theoriehintergrund (s. Kap.

zeugen von der Schwierigkeit, dieses Konstrukt ligngpt systematisch zu erfassen. Um eine
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gréRtmogliche intersubjektive Nachvollziehbarkest dorliegenden Untersuchung zu ermég-
lichen, sollen im folgenden Abschnitt Uberlegungemn Wahl der Methode und die konkrete

Anlage des Forschungsprojektes prasentiert werden.

6.1 Begrindung der Methode

Der Grol3teil der bislang durchgefiihrten Untersugemnerfolgte mithilfe vorgefertigter De-
terminanten, um Aussagen zu einzelnen beruflichspekten (Zufriedenheit mit Tatigkeit,
Schulleitung, Bezahlung usw.) zu erhalten und desquantifizieren. Zwar liefern derartige
Studien Hinweise Uber relevante Faktoren, die dibBeinflussen, sie kdnnen aber individu-
elle berufsbiographische Entwicklungen und Schwagkn nicht abbilden. Die BZ wird
zudem auf einige wenige Faktoren begrenzt, oftredisigt eine nichterne Gegentberstel-

lung zufriedenstellender und unzufriedenstelleMerkmale des Berufes.

Die Erhebung der BZ mittels Skalen ist durchausblemmbehaftet, schlie3lich kann ein As-
pekt als befriedigend und zugleich als unbefrieddgerachtet werden. So lassen Befragungen
mit Skalen Ambivalenzen in den Antworten der Befeagvollig unbeachtet, die Befragungs-
teilnehmerinnen werden regelrecht zu einem Urtedwgungen. Existiert die Mittelkategorie
~-weder noch" ist unklar, ob sich die Befragten ugesprochen, unentschieden oder zugleich
zufrieden und unzufrieden fiihlen. Uberdies zwirigtallzu globale Formulierung der Aussa-
gen die Probandinnen von alltaglichen Argernisserusehen. Beim Ziehen einer solchen
retrospektiven Gesamtbilanz ist man eher bereigrfdeuliches zu vergessen und im GrofRen
und Ganzen Uber Angenehmes zu berichten. Die allmehohe AZ quer durch die Berufs-
sparten ist daher haufig ein skalentechnischesuRtoAul3erdem ist davon auszugehen, dass
Unzufriedene bereits in eine andere Firma odernearederen Beruf abgewandert sind. Ist
jemand nicht in der Lage oder willens, seine unbdigende Situation zu verbessern, so muss
er/sie sich damit abfinden, dabei wird die lllusider Selbstbestimmung aufrecht erhalten,
denn wer eine Wahl hat, muss sich mehr oder wemgeseinen Entscheidungen auch zu-
frieden geben. Schliel3lich kann auch mit einer 8agkdes Anspruchsniveaus auf negatives
Befinden reagiert werden. Vor allem wenn BZ ald-8&#Diskrepanz gemessen wird, kommt
ein Verzicht auf ein zu hohes Ziel zum Tragen, isfflich gibt es kein allgemein anerkanntes
Soll oderdie ideale Arbeit. Der Ist-Wert wird daher immer vondividuellen Anspruchs-Soll
bestimmt (vgl. Neuberger 1985: 184-187). Auch Bgifiregen, die lediglich die Gesamt-BZ

von Lehrerinnen zu erheben versuchen, ist mit Sgkepsbegegnen, da sie nicht nur spezifi-

56



sche Variablen vernachlassigen, sondern auch davegehen, BZ sei in dieser eindimensio-
nalen, globalen Art und Weise abzubilden.

Ein qualitativer Zugang zur BZ von Lehrerinnen @ffnedoch den Blick auf das gesamte
Konzept. Es steht dabei nicht die Prifung voralindater Hypothesen im Vordergrund, son-
dern die systematische Erhebung zentraler Erfalerungd Handlungsorientierungen. Fir die
vorliegende Arbeit ist dieser Zugang daher ziekidger als ein quantitativer, da sie auch
nicht den Anspruch hat, ein umfassendes Bild deraBon zu zeichnen oder gar allgemeine
Theorien abzuleiten. Es geht vielmehr darum, relev&inzelfaktoren aufzudecken und mog-
liche Zusammenhange zu konstruieren, also Hypathesgenerieren(vgl. Mayring 2010:
22). Zudem ware es einerseits schwierig, eine septative Stichprobe aller in Osterreich
tatigen Lehrerlnnen mit der Facherkombination Esajliund Franzdsisch mittels Fragebogen
zu erreichen, andererseits wirde eine quantitatitersuchung aus den bereits angesproche-
nen Grunden viele Aspekte der beruflichen Zufridegnunbeachtet lassen. In qualitativen
Interviews konnen die Befragten nicht nur Gber Behe Einstellungen und Erlebnisse aus
ihrem Berufsalltag berichten, sondern auch arguiekamt oder Standpunkte verdeutlichen.
Sie kdnnen mit diesem Erhebungsverfahren v.a. &mz&hlungenzu denErfahrungen die

sie im Laufe ihrer taglichen Berufsarbeit als Esgii- und Franzdsischlehrerinnen gemacht
haben, zur Artikulation bringen. Dementsprechenliteso sowohl leitfadengestitzte Inter-
views als auch biographische Interviews narratndfart sein (vgl. Nohl 2012: 1; 14). Die der
vorliegenden Untersuchung zugrunde liegenden Ileensy sind leitfadengestitzte
Expertinneninterviews, die sowohl biographisch al&h narrativ fundierte Fragestellungen
enthalten (s. Interviewleitfaden im Anhang). Dieliegende Untersuchung stitzt sich daher
u.a. auch auf die Eckpfeiler padagogischer Biogedplschung, die im Folgenden kurz vor-
gestellt werden soll.

6.2 Der berufsbiographische Ansatz

Bis in die 1960er Jahre dominierte eine normatealttische Beschaftigung mit dem Bild
der Lehrerin/des Lehrers, die mit dem Einzug moeleiirheorien und Forschungsmethoden
aus den Human- und Sozialwissenschaften in diedretirenforschung abgeldst wurde. Der
Fokus richtete sich sukzessive auf die Aspekte reeblle”, ,Lehrersozialisation® und

schliel3lich ,Lehrerbiographie” (vgl. Terhart et &B94: 15-20/Terhart 1995: 225f.). Arbeiten
aus dem anglo-amerikanischen Raum zeather developmebiereiteten ab dem Beginn der

1980er Jahre den Ubergang vom Sozialisations- ziogr&phie-Paradigma vor. Demnach
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wurde das Lehrerin-Werden als ,individualbiographissehr unterschiedlich verlaufender
Lern- und Entwicklungsprozess®, sowie als ,komplexad krisenhafter Entwicklungsver-
lauf‘ gesehen (Terhart 1995: 228f.).

Der berufsbiographische Ansatz bemuht sich um digektive Erfassung der beruflichen

Sozialisation und Professionalisierungsprozesse hahirerinnen. Eine der systematischen
Anforderungen, die mit der Entwicklung dieser Peksde in der Lehrerinnenforschung ein-

her ging, ist die Ausweitung des erfassten Zeitawon der Berufseinstiegsphase auf die
gesamte berufliche Lebensphase von Lehrerinnentevdefinden Differenzen zwischen

weiblichen und mannlichen Berufseinstellungen ubbgraphien, die Selbstdeutung der ei-
genen Biographie sowie die wechselseitige Beeisfing von Privat- und Berufsleben Be-
achtung. Methodologisch kommen beim berufsbiogsgiten Ansatz sowohl quantitative als
auch qualitative Erhebungsmethoden zum Einsatzlit@tise Methoden kommen v.a. bei der

Analyse von biographischen Selbstdeutungen zur Adweg (vgl. Terhart 1995: 230-233).

In diesem Sinne ist die gegenstandliche Untersuglauch berufsbiographisch angelegt, da
sie die BZ nicht starr zu einem bestimmten Zeitpwerkebt, sondern im Laufe des gesamten
beruflichen Lebens gemachte Erfahrungen, entwiekddindlungsmuster sowie Veranderun-
gen der BZ zu erfassen versucht.

6.3 Operationalisierung des Forschungsprojekts

Um eine grélitmdagliche intersubjektive Nachvollzietkeit zu gewahrleisten, sollen im Fol-
genden jene Entscheidungsprozesse offengelegt welezur konkreten methodologischen
Anlage des Forschungsprojektes gefuhrt haben. fshd@ollen noch einmal die interessie-

renden Fragestellungen prazisiert werden.

6.3.1 Fragestellungen

Im Mittelpunkt meines Forschungsinteresses stehbdrufliche Zufriedenheit von Lehrerin-
nen, die in der Facherkombination Englisch- undngdsisch unterrichten. Dabei soll ein
Einblick in sowohl als besonders belastend empfnedds auch besonders zufriedenstellende
Aspekte gewéhrt werden. Basierend auf meinen pkchén bisherigen Berufserfahrungen
und bestehenden Untersuchungen (z.B. Ammann 20€4¢ @h davon aus, dass Uberdies
Spannungsfelder und ambivalente Aspekte existieden nicht ausschliel3lich positiv oder
negativ darzustellen sind. Daher sollen auch Eufadsbereiche aufgedeckt werden, die
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gleichzeitig als belastendnd zufriedenstellend (im Sinne einer positiven Hefanerung)
empfunden werden. Dariber hinaus interessierenfliches Erlebnisse, die ein besonders
positives, freudiges Gefuhl in den Befragten awsiésowie Aspekte, die ,klassisch* Unzu-

friedenheit auslésen.

Da sich Englisch und Franzésisch hinsichtlich iBedeutung in der Welt und als Schul-
fremdsprachen in Osterreich, sprachinharenter Faktaler Wahrnehmung durch Schiilerin-
nen und der bis zur Matura zu erreichenden Mindesans unterscheiden (s. Kap. 5.1 und
5.2), soll der Frage nachgegangen werden, ob umigfiern sich Englisch und Franzésisch

auch im personlichen Empfinden der befragten Létmen unterscheiden.

Weitere interessierende Grol3en beziehen sich autJdegang der Befragten mit Belastun-
gen. Hier soll herausgefunden werden, welche Sfietedie Lehrkrafte verfolgen, um BZ im
Alltag aufrecht zu erhalten. Ebenso interessiedlcthie Ratschlage sie jungen Lehrerinnen
mit der Kombination Englisch und Franzdsisch geben.

Die berufsbiographischen Fragestellungen zieleawdaab, Sozialisations- und Professionali-
sierungsprozesse zu explizieren. Dabei ist vorrésse, was sich im Beruf konkret verandert
hat, ob sich die Berufsanspriiche der Befragtendggtimaben und ob sich ihr Umgang mit
Belastungen und ihre BZ allgemein im Laufe ihrerBsausibung verdndert haben. Nicht
zuletzt soll eruiert werden, welche Erwartungen Andpriiche an den Beruf die Interviewten

am Beginn ihrer Laufbahn hatten und ob diese riedlisder enttduscht wurden.

6.3.2 Der Kurzfragebogen

Der Kurzfragebogen ist ein Instrument des problerrierten Interviews und dient der Er-

mittlung interessierender Sozialdaten sowie alsp@ehseinstieg. Er soll das tatsachliche
Interview von Fragen entlasten, die als Frage-Anh&shema aufgebaut sind (vgl. Witzel

2000: 6).

Auch im vorliegenden Fall soll der Kurzfragebogen Anhang) die Gesprachspartnerinnen
auf das Interview einstimmen und an die Thematiamzuftiihren. Durch die Ermittlung be-
stimmter Sozialdaten erhélt das Gesprach gleiceneautobiographischen Charakter. Denn
Gesprachspartnerinnen steht es aber offen, Angalbémem Alter, Familienstand und Kin-
dernnicht zu machen, worauf ich sie gleich zu Beginn desagesamen Ausfillens hinweise.

Zum einen wurde die Frage nach dem Geburtsjahgriet¢, da Merz in seinem Grundmodell
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der BZ (s. Kap. 2.3.3) ,externe Faktoren* wie ety@hulbildung, soziale Herkunft, Alter,

Geschlecht etc.” als Einflussfaktoren personlicAaispriiche und Standards sieht (Merz
1979: 96). Zum anderen nimmt Ammann (2004) in semelitativen Untersuchung eine

Beschrankung auf Lehrerinnen in einem Lebensaltégschen 38 und 48 Jahren vor, um v.a.
Erfahrungen der ,mittleren Berufsphase® zu erfagsgh 2004: 147) und fragt ebenso nach
Familienstand und Kindern seiner Untersuchungstbitmerinnen (vgl. Ammann 2004: 419).
Wie sich in den Ergebnissen abzeichnet, ist diafbeie Zufriedenheit der befragen Grund-
schullehrerinnen ,in hohem MalRRe durch Erfahrungerzusammenhang mit ihrem privaten
Lebensentwurf gepragt* (Ammann 2004: 230). So satieine Fragen nach Alter, Familien-
stand und Kindern einerseits mdgliche Ruckschlassen Kapitel 3.3.7 vorgestellte Einflis-

se von Privatleben und Doppelbelastung durch Famiid Beruf und andererseits einen Ver-
gleich mit Ergebnissen aus Ammans Studie (2004ubgn. Die Frage nach Berufsbeginn/-
jahren ist eine interessierende Groéf3e v.a. im ktklduf den berufsbiographischen Themen-
komplex ,Berufsbiographie und Berufshilanzen® umdl sie Befragten gleich zu Beginn ge-

danklich um einige Jahre zuriickschweifen lasses, kuaze Zeit spater mit der Einstiegsfra-
ge nach dem Berufswunsch in @hnlicher Weise gefbwied. Die Fragen nach der jeweili-

gen Anzahl der Wochenstunden und der Schuilerlrm&mglisch und Franzdsisch soll Rick-
schlisse auf mogliche Belastungen erlauben, dalehe Schilerinnenanzahl in der For-
schungsliteratur immer wieder als belastender Aspekkommt (s. Kap. 3.2.4 und 4.3).

Ebenso dienen die abgefragten Daten ganz allgesnsén besseren Verortung und Nachvoll-

ziehbarkeit von im Interview geaul3erten Aussagen.

Wahrend des Ausflllens des Kurzfragebogens wird@esprachspartnerinnen die Anonymi-
sierung der Gesprachsprotokolle zugesichert undEiagerstandnis zur Aufzeichnung des
Gesprachs eingeholt.

6.3.3 Der Interviewleitfaden

Die Vorteile der Verwendung eines Interviewleitfaddlr die gegenstandliche Untersuchung
liegen auf der Hand. Obwohl im vorliegenden Fatilaberufsbiographische Elemente enthal-
ten sind, sollen die Befragten nicht uneingeschrébkr eine langere Zeitstrecke hinweg tber
ihre personliche Biographie berichten, wie dasein biographischen Interviews der Fall wa-
re (vgl. Nohl 2012: 13). Ein flexibler Leitfadenlses den Befragten ermdoglichen, inre AuRe-
rungen, ganz im Einklang mit der padagogischen Biplgieforschung, selbststandig zu struk-

turieren. Gleichzeitig soll er aber auch verhindatie Zielsetzungen der Fragestellung aus
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den Augen zu verlieren. Somit ist der Interviewssen ,Gedachtnisstitze und Orientie-
rungsrahmen” und begleitet den Kommunikationsprezes Idealfall als ,eine Art Hinter-
grundfolie, die zur Kontrolle dient, inwieweit seireinzelnen Elemente im Laufe des Ge-
sprachs behandelt worden sind“ (Witzel 2000: 8).

Der Interviewleitfaden (s. Anhang) basiert auf d@mgangs vorgestellten Forschungsfragen
und auf aus der Literaturdiskussion abgeleitetag&stellungen. Er beginnt mit einer Einlei-
tungsfrage, in der die Interviewten aufgefordertrdea, Uber die Motive und Hintergriinde
ihrer Berufswahl zu erzéhlen. Es handelt sich uendiinzige vorformulierte Frage bzw. um
eine berufsbiographisch orientierte Erzahlauffonder die das Gesprach auf die zu untersu-
chenden Themen hinfuhren soll. Die Frage wurde ayeshdhlt, da Berufswahlmotive ,im
Sinne erhoffter Zufriedenheitsmotive* einen Einfluauf die Berufszufriedenheit ausiiben
(vgl. Ammann 2004: 162). Sie sollte so offen forrarilsein, dass sie von den Interviewten in
eigenen Worten beantwortet werden kann, sie voaneitraditionellen Frage-Antwort-Stil
abkehren (vgl. Witzel 2000: 10; 13) und von Begameine narrative Gesprachsstruktur wah-

len.

Gesprachseinstiegich mdchte dich/Sie nun bitten, mir einfach relatifenundfrei von dei-
nen/lhren_Erfahrungeru erzéhlen, die du/Sie seit deinem/Ihrem Bemsseq bis jetzt ge-
macht hast/haben. Du kannst/Sie kdnnen dabei adisfiiberichten und ins Detail gehen.

Erzahl/en Sie mir bitte zuerst, wie es zum Berufsalugekommen ist.

Die im Folgenden angefiuihrten Gruppen an Stichwdrdénen als Gedéachtnisstitze wéhrend
des Interviews. Die konkreten Fragen bzw. Erzalidadérungen werden wahrend des Inter-

views frei von mir formuliert.

So dient die erste Stichwortgruppe als Orientiesualgmen fir die einleitende Erzahlauffor-
derung zu den Berufswahlmotiven. Falls diesbezligiieenig vom/von der Interviewten
kommen sollte, oder zentrale Themen nicht angekproaverden, kdnnen die Stichworter

genutzt werden, um Ad-hoc-Fragen zu stellen (gefudles Kapitel).

Weiters wurde hier der Einfluss eigener Schuletfaben integriert, da diese einen Faktor in
der Berufswahl darstellen (vgl. Facke 2010: 16) @aspari (2003) in ihrer Interviewstudie
zum Selbstbild von Fremdsprachenlehrerinnen fdiéstedass der Einfluss des eigenen
(Sprachen-)Lernens einen ,hoéchst bedeutenden Fdkiiodas berufliche Selbstverstandnis
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darstellt (2003: 156), denn die eigenen Lernerfagen schlagen sich in der ,Auffassung von
Fremdsprachen” und der ,Auffassung von Fremdsprdehgen bzw. Fremdsprachenunter-
richt” nieder (2003: 160). Schliel3lich entwickelohBlerinnen in den tausenden Unterrichts-
stunden, die sie im Laufe ihre Schulzeit erlebdarekVorstellungen Gber guten Unterricht
und verschiedene Lehrerinnenrollen, die zweifelgoauch im Hinblick auf die Erwartungs-
haltung jedes angehenden Lehrers/jeder angeheraterrin wirksam werden. Die Ergebnis-
se der Interviewstudie von Caspari zeigen, dassefdthulische und aul3erschulische fremd-
sprachliche Erfahrungen sogar ,wahrend des ganeeaf@ebens von aulRerordentlich hoher
Bedeutung zu bleiben scheinen® und ,sich in demitDegsmustern der Befragten nieder-
schlagen® (2003: 206).

Es ist davon auszugehen, dass individuelle Sclaliarhgen auch einen Einfluss auf die ur-
sprunglicherErwartungenan den Beruf haben, die die Befragten im Anschéussdlie Frage
nach Berufswahlmotiven explizieren sollen. Die femgach den persénlichen Erwartungen
und Ansprichen an den Beruf wahrend der Ausbildurd)zu Berufsbeginn und daraus ab-
zuleitende Erfullungen und Enttduschungen im Baitliég) wurden auch eingebettet, da sie
einen Aufschluss Uber den individuellen Soll-Weer Befragten geben sollen. Wie in den
theoretischen Modellen von Bruggemann et al. (197%ap. 2.3.2und Merz (1979, s. Kap.
2.3.3 vorgestellt, durften die ,Generellen Bedurfnissel lErwartungen“ (Bruggemann et al.
1975) bzw. die ,Anspriche / Standards” (Merz 19&@en Einfluss auf die BZ haben. Bei
beiden Modellen soll sich die BZ aus dem Verglaigs Soll-Werts, d.h. der individuellen
Idealvorstellung des Berufs mit dem Ist-Wert, atken konkreten Merkmalen des Berufs,

ablesen lassen.

Berufswahlmotive und Erwartungen an den Beruf:
Motive u. Hintergriinde der Berufswahl, Einflissigemes Sprachenler-
nen/Schulerfahrungen Einfluss auf Berufswahl? WaliNru. FR?
(Erinnerung an) Hoffnungen und Erwartungen/Anspeigtéahrend Ausbildung,

Berufsbeginn) — realisiert? Enttduschungen?

Die Frage nach den Merkmalen des Berufs, die in Medellen von Bruggemann et al.
(1975) und Merz (1979) ebenso einen wesentlichefiuss auf die BZ austben, soll mit den
folgenden diversen Fragen nach den zufriedenstidlerund belastenden Aspekten des Be-

rufs beantwortet werden. Gleichzeitig soll diesesgenkomplex ganz konkrete Antworten
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auf die folgenden Forschungsfragen geben: Welcheel&e des Fremdsprachenunterrichts
werden von den Lehrerinnen als belastend empfunddnwelche Aspekte |6sen Zufrieden-
heit aus? Welche Aspekte werden als belastend whthes als positiv herausfordernd emp-
funden? Welche Faktoren sind lediglich zufriedefestd und welche sind konkret mit einem

stark positiven, freudigen Gefuihl verbunden?

Dabei dient die Untergliederung in Aspekte inndohaés Unterrichts vs. abseits des Unter-
richts lediglich als Denkanstol3 fir den Fall, dsish die Befragten mit den eher global for-
mulierten, Ubergeordneten Fragestellungen schwemnd/oder ausschliel3lich Aspekte in-
nerhalb des Unterrichts bzw. auf3erhalb des Unkgsriansprechen, um beide Dimensionen
abzudecken, schliel3lich wird ein Grol3teil der Arlaeil3erhalb des Klassenzimmers erledigt.
Laut der Studie Lehrerln 2000 macht die Unterriigtigkeit einer vollbeschaftigen BMHS-
Lehrkraft nur 30 % (vgl. BMBWK 2000: 116), einerlla®schaftigen AHS-Lehrkraft sogar
nur 27 % der Jahresarbeitszeit aus (vgl. BMBWK 200®).

zufriedenstellende Aspekte:
welche Aspekte des Berufs besonders zufriedenstille
o0 im Unterricht/Klassenzimmer
0 abseits des Unterrichts/Klassenzimmers

Aspekte, die mit einem stark positiven/freudigeritBeverbunden sind

belastende Aspekte:
welche Aspekte des Berufs besonders belastend?
o im Unterricht/Klassenzimmer
0 abseits des Unterrichts/Klassenzimmers
Aspekte, die zwar belastend sind, aber als positeausforderung empfunden?

Aspekte, die unzufriedenstellend sind?

Das néchste Thema soll der Frage nachgehen, olnwnefern sich Englisch und Franz6-
sisch im personlichen Empfinden der befragten Ledhea, die auf eine mehrjahrige Berufser-
fahrung in beiden Fachern zurtickblicken kdnnensibhtlich ihrer taglichen Berufsarbeit
und der BZ unterscheiden. Wie in Kapitel 5.1 bergiezeigt wurde, unterscheiden sich die
Facher allein aufgrund ihrer Stellung als Schulfisprache in Osterreich, die Perspektive

von Lehrerinnen wurde in der Forschungsliteratshér jedoch vernachlassigt.
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Unterschied zwischen Englisch und Franzdsisch:
Unterschied?

wenn ja, welche Aspekte? (auf berufliche ArbeitiB2zogen)

Der nachste Themenbereich des Leitfadens dienSiétbarmachung konkreter Strategien,
die Lehrende mit der Kombination Englisch und Fiamnzch verfolgen, um ihre berufliche

Zufriedenheit im Berufsalltag aufrecht zu erhaltenden Antworten sollen Tipps fur Jung-

lehrerinnen mit dieser Kombination ebenso abgebiderden wie MalRnahmen zur Belas-
tungsbewaltigung, die die befragten Lehrerinnensiiih selbst anwenden. Es soll hier auch
der Frage nachgegangen werden, wie es FranzésisdhEnglischlehrerinnetiotz aller of-

fensichtlich bestehenden Belastungen schaffenflraufrieden zu sein.

Die Fragen nach beruflichen, systemischen odedpkcten (Ver)Anderungswiinschen so-
wie nach bestehenden Gedanken an einen Berufsweltdisen in erster Linie der Abbildung
der allgemeinen BZ bzw. Lebenszufriedenheit. Wadhres sich beim anschlieRenden The-
menkomplex (,Berufsbiographie und Berufsbilanzeafy eine berufsbiographische Retro-
spektive handelt, stellen die Fragestellungen rdiah Veranderungswinschen eine auf die
Zukunft gerichtete Perspektive dar. Es handelt siahei um subjektive Prognosen bzw.
Wunschvorstellungen, die zwar nicht realisiert vegrantissen, dennoch aber als ein Teil des
Umgangs mit den Berufswirklichkeiten und wiederuts mndikator flr belastende bzw.

unzufriedenstellende Aspekte gesehen werden kdnnen.

Umgang mit Belastungen und Aufrechterhaltung der BZ
Bewaltigungsstrategien/Strategien zur Aufrechteudmgl der BZ im Berufsalltag
Tipps fur junge Lehrerinnen mit EN u. FR
(Ver)Anderungswiinsche (beruflich/systemisch/peiistil

Gedanken an Berufswechsel?

Die Fragen unter den Begriffen ,Berufsbiographial Berufsbilanzen* sollen gemald dem
berufsbiographischen Ansatz (s. Kap. 6.2) Lern- Bnofessionalisierungsprozesse und die
personliche Entwicklung, die die Befragten seierhrBerufseinstieg gemacht haben, abbil-

den. Ganz allgemein sollen die Interviewpartnenmhier auch eine zeitlich umfassende und
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zugleich differenzierte Berufsbilanz im Ruckblickfahre Erfahrungen zieheAn diese Fra-
ge wird noch die Frage nach der allgemeinen Zuénbeit angehangt, falls sie nicht bereits

beantwortet wurde.

Berufsbiographie und Berufsbilanzen:
was ist heute anders als friher, was ist gleichiejzn?
veranderte Berufsanspriche/Standards? (an den/8lehugelbst/Schilerinnen)
veranderter Umgang mit Belastungen?
hat sich BZ verandert?/friiheres vs. gegenwartigegfiaden

welche Berufsbilanz?/wie zufrieden allgemein?

Die abschlieRende Frage ,Was bedeutet Zufriederftieitlich/Sie?* soll die allgemeinen
Vorstellungen von Zufriedenheit der Befragten ezplien (und somit wieder einen Hinweis
auf den Soll-Wert, der Idealvorstellung von Zufeatieit, liefern) und auch Rickschlisse auf
die in Kapitel 2.2 (,Dimensionen der Arbeits- undrBfszufriedenheit) vorgestellten theoreti-
schen Begriffsbestimmungen erlauben. Die Antwodellen einen Vergleich mit der vom
Grol3teil der Forscherinnen postulierten Erfassueg) Blegriffs BZ als subjektives Befinden

bzw. ,kognitiv-evaluative Einstellung” (Ammann 20@R) erlauben.

Definition Zufriedenheit:
Was bedeutet Zufriedenheit fir dich/Sie?

In seiner Gesamtheit soll der Interviewleitfaderegadglichen, eine Antwort auf die Uberge-
ordnete Forschungsfrage zu finden, namlich wieneglie berufliche Zufriedenheit von Leh-

rerinnen mit der Facherkombination Englisch unchEésisch steht.

6.3.4 Die Gestaltung der Interviews

Die Interviewteilnehmerinnen wurden bereits bei taaufnahme lber die Gbergeordnete
Forschungsfrage und Themenkreise informiert. Beimsafnmentreffen mit den Interview-

partnerinnen wird zunachst Smalltalk gefiihrt, etio@r mein Forschungsinteresse, die Be-
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dingungen der Kontaktherstellung oder vorausgehedigerricht. Dabei war mir wichtig,

eine personlich interessierte Haltung als Intereiewzu signalisieren.

Die Gestaltung des eigentlichen Gesprachs siepemolermalien aus: Bevor mit dem tatséch-
lichen Interview begonnen und die Aufnahme gedtaviel, wird gemeinsam der Kurzfrage-
bogen (s. Anhang) ausgefillt. Wahrend des Intersiaehme ich Notizen und hake bereits
abgehandelte Themenbereiche ab. Fir jeden Thenscibeles Leitfadens (s. Anhang) wird
den befragten Personen genigend Zeit eingerdumpfieam Dinge zu schildern, die ihnen
wichtig erschienen, daher wird abgewartet, bisngiats mehr zu einem bestimmten Thema
zu sagen haben. Werden Themen ausgeklammert offerunzureichend behandelt, werden
auf den Stichwortern des Leitfadens basierendéh&generierende ,,Ad-hoc-Fragen® gestellt
(vgl. Witzel 2000: 15). Um bereits ertffnete Themebiete zu vertiefen, wird um eine detail-
liertere Ausfiihrung gebeten. Dies entspricht deigeaneinen Sondierungen” bei Witzel (vgl.
Witzel 200: 14). Beide Formen des Nachfragens 2aéhizel zu den ,erzdhlungsgenerieren-

den Kommunikationsstrategien® (2000: 13-15).

Schien eine Ausfihrung der Befragten ausweichemd witerspriichlich formuliert, werden
klarende Verstandnisfragen gestellt. Diese solien,Alitagsselbstverstandlichkeiten der In-
terviewten“ aufbrechen (vgl. Witzel 2000: 16). Hremt eine Aussage als besonders
hervorhebenswert, wird diese von mir nochmals ngiéereen Worten formuliert. Diese ,Zu-
rickspiegelung” soll die Selbstreflexion der Gespsgpartnerinnen stiitzen und ihnen die
Moglichkeit eroffnen, ,ihre eigene Sichtweise zthhepten und die Unterstellungen des In-
terviewers zu korrigieren* (Witzel 2000: 16). Dissdiitzen des im Laufe des Interviews er-
worbenen Wissens durch den Interviewer/die Intevgien nennt Witzel ,spezifische Sondie-
rungen” (2000: 16).

Da im Vergleich zu quantitativen Analysen ein webemer Vorteil inhaltsanalytischen Vor-
gehens dessen kommunikationswissenschaftliche Werang ist, soll ein Text immer ,in-
nerhalb seines Kontextes" interpretiert werden affdngelegt werden, vowemund unter
welchen Bedingungeer produziert wurde (vgl. Mayring 2010: 48-53).Hea sollen im Fol-
genden die Entstehungssituation des Ausgangsmniateowie formelle Charakteristika des

Materials fur die gegenstandliche Untersuchung timészen werden.
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6.4 Die Interviewpartnerinnen und Interviews

Die Interviewpartnerinnen wurden nach folgendentdfien ausgewahlt: Sie mussten zum
Zeitpunkt der Erhebung aktiv im Berufsleben stebed zum Zeitpunkt des Interviews beide
Facher — Englischind Franzosisch — unterrichten oder zumindest in dggangenen Jahren
unterrichtet haben. Es sollte sich um keine Benitsagerinnen handeln, damit sie auch Be-
rufsbilanzen ziehen und Professionalisierungspseesim Ausdruck bringen kénnen. Wei-
ters sollten die Untersuchungsteilnehmerinnen auschiedenen Schulen stammen, da davon
auszugehen ist, dass das Schulklima einen Eindlusdie BZ ausiibt. Insgesamt wurden flnf
Lehrerinnen interviewt, auf die diese Kriterienreffien. Zwei von mir kontaktiere Lehrerin-
nen, die laut Homepage ihrer Schulen eine Lehrb&égrmg fir Englisch und Franzésisch
haben, teilten mir mit, dass sie seit vielen Jaim@nmehr Englisch unterrichten wirden, wo-

durch sie nicht fur die Studie in Frage kamen.

Die Kontaktaufnahme sowie die Fixierung eines m&wtermins erfolgte in einem Fall per-
sonlich, in einem Fall telefonisch und in den iek#n Fallen per E-Mail. Die Interviewpart-
nerinnen wurden bereits bei diesem ersten Konthkt dlie Themenkreise des Interviews

informiert.

Die erste Interviewpartnerin stammt aus meinemdodichen Bekanntenkreis und unterrich-
tet an einer berufsbildenden mittleren und hoh&enule (BMHS) in Wien. Sie stellte sich

bereits im Herbst 2014 bereitwillig fir das Intewi zur Verfigung, das schlie3lich am
18.12.2014 am Nachmittag, nachdem sie am VormdtagUnterrichtsstunden gehalten hat-
te, gefuihrt wurde. Die Lehrerin ist verheiratet unad zwei Kinder im Alter von zwei und acht

Jahren. Sie war zum Zeitpunkt des Interviews 42eJal und befand sich in ihrem zehnten
Dienstjahr, wobei sie bereits vor ihrem Eintritt den Schuldienst als Englisch- und

Franzosischlehrerin in der Erwachsenenbildung isdNachhilfelehrerin gearbeitet hatte. Sie
unterrichtete zum Zeitpunkt des Interviews siebeackénstunden Englisch und acht Wo-
chenstunden Franzoésisch. Insgesamt unterrichieienséchuljahr 2014/15 sechs Klassen mit

insgesamt 79 Schulerinnen. Das Interview dauertd 41 Minuten.

Der Kontakt zur zweiten Interviewpartnerin wurdet rHilfe der ersten Interviewpartnerin

hergestellt, da sich die beiden noch aus Studisz&ennen. Zum Zeitpunkt des Interviews,
dem 27.01.2015, arbeitete sie an einer BMHS in Wireshwar 37 Jahre alt, unverheiratet und
hatte eine siebenjahrige Tochter. Sie befand sichrem flinften Dienstjahr und unterrichtete

sechs Wochenstunden Englisch und elf WochenstuRdamzdsisch in funf verschiedenen
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Klassen mit einer Gesamtschilerinnenzahl von 93ul8dhnen. Eine der Franzosisch-
Klassen unterrichtete sie in diesem Schuljahr ahefeam mit einer anderen Kollegin. Das

Interview dauerte 27 Minuten.

Der dritte Interviewpartner arbeitet ebenfalls amee BMHS in Wien und leitet zuséatzlich

eine Lehrveranstaltung an der Universitat Wien. Désrview wurde am 19.02.2015 gefuhrt.
Der Interviewpartner war zum Zeitpunkt des Intemge43 Jahre alt, verheiratet und hatte
zwei Kinder im Alter von elf und neun Jahren. Efdoel sich im 17. Dienstjahr und unter-
richtete im aktuellen Schuljahr 6 Klassen und 18cWémstunden Englisch sowie drei Stun-
den Franzdsisch. Insgesamt unterrichtete er 97I&thiien, wobei sich davon funf Schile-
rinnen auf Auslandssemester befanden und er ber &lasse mit 18 Schulerlnnen nur die
Halfte auch prifen musse, da diese im Team mitr @inderen Lehrerkraft unterrichtet wird.

Das Interview dauerte rund 30 Minuten.

Das vierte Interview wurde wiederum mit einer WieB&lMS-Lehrerin gefihrt. Sie war zum
Zeitpunkt des Interviews, dem 24.2.2015, 53 Jahlrevarheiratet und ohne Kinder und be-
fand sich im 26. Dienstjahr. Sie unterrichtete ich@jahr 2014/15 zwo6lf Wochenstunden
Englisch und zwei Wochenstunden Franzdsisch unetéeebenso eine Lehrveranstaltung an
der Universitat Wien. Insgesamt unterrichtete sieiesem Schuljahr 101 Schulerinnen. Das

Interview dauerte rund 46 Minuten.

Die flnfte Interviewpartnerin unterrichtete im IDenstjahr an einer AHS in Wien. Das In-

terview wurde am 26.2.2015 gefuhrt. Zu diesem Zeikp war sie 45 Jahre alt, verheiratet
und hatte einen vierjahrigen Sohn. Sie befand isichrem 19. Dienstjahr, in dem sie insge-
samt 67 Schulerlnnen in 10 Stunden Englisch arr i@ohule unterrichtete. Sie blickt aber
auch auf eine langjahrige Erfahrung als Franzokgcérin zurliick. Franzésisch hatte sie zu-
letzt vor zwei Jahren unterrichtet, im laufendem@ahr hatte sie an ihrer Schule etwas re-
duziert, da sie ebenso eine Lehrveranstaltung arUdeversitat Wien hielt. Das Interview

dauerte rund 57 Minuten.

Die folgende Tabelle soll noch einmal eine Ubersidber diese Daten sowie die Lange der
Transkription geben.
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Lehre- Ge- | Geburts- | Familien- | Dienst | Schultyp | WSt. | WSt. | Schiler- | Inter- Lange

rin Nr. | schlec jahr stand jahre EN FR zahl viewd | Trans-

ht (Kinder) (Durschn. | auer | kription

/Klasse)

L1 w 1972 | verh. (2) 10 BMHS 7 8 79 (13 41" 19,5
L2 W 1977 ledig (1) 5 BMHS 6 11 93 (18 27 12,5
L3 m 1972 | verh. (2) 17 BMHS 18 3 97 (1€ 300 12,5
L4 W 1962 | verh. ()| 26| BMHYS 12 2| 101(20) 46 185
L5 W 1969 | verh. (1)) 19| AHS| 1d -| 67(9) 57 25¢

UJ

Tabelle 4: Ubersicht Interviewpartnerinnen

Eine genauere Unterteilung des Schultyps im BHM&RB&a (z.B. in Humanberufliche,

Kaufmannische oder Technische Schulen) soll higlitniorgenommen werden, um die Ano-

nymisierung der befragten Lehrerinnen bestmdglichyewéhrleisten.

Die Interviews wurden jeweils an einem Nachmittagden Schulen, an denen die jeweiligen

Gesprachspartnerinnen unterrichten, gefuhrt, ingerh Raumen abseits von Klassen- oder

Lehrerlnnenzimmern. Die Interviews wurden mit einktobiltelefon der Marke LG, Modell

4X HD aufgenommen.

6.5 Das Auswertungsverfahren

Die Transkription der gefuihrten Interviews erfolgétativ kurz nach der Datenerhebung, da

hier die Erinnerungen an den Entstehungskontext igoeifbar waren. Transkriptionen ver-

kirzen mundliche AuBerungen zwangslaufig, je nacndkriptionsart vernachlassigen sie

mindliche Besonderheiten mehr oder weniger, inne#all missen Forschende eine ,Fo-

kussierung auf bestimmte Aspekte“ vornehmen (vgésihg und Pehl 2013: 17f.). Da gene-

rell Inhalt und Lesbarkeit des Gesagten im vorlregn Fall im Vordergrund stehen und die

induktive KategorienbildungMayring 2012: 67-85) als Analysemethode gewéhitde (s.

unten), bei der die systematische Reduktion deeijeyen Interviews auf zentralahalte im

Vordergrund steht, wurde dasnfache Transkriptionssystenach Dresing und Pehl (2013:

20-25) gewahlt. Dialekt wird bei dieser Methode his einem gewissen Grad bereinigt,

Wortabbriuche, Versprecher und Filllaute werden&at| sofern sie nicht als Stilmittel ver-

wendet werden oder Bedeutung tragen. Es handéldsicer weniger um eine Feintranskrip-

tion als eine Basistranskription, da Besonderhegiesprochener Sprache nur teilweise be-

racksichtigt werden. Es ermdglicht, dass der seis@rme Inhalt und die Informationen, die
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von den Interviewten Ubermittelt werden, im Vordergl stehen und weniger die Art, wie

etwas gesagt wurde. Die Interviewten werden derpestbend als Expertinnen aufgefasst,

die sich zum Themenkomplex BZ auf3ern. Dariiber lsiramoglichen die relativ einfachen

Transkriptionsregeln dieses Systems eine relatwmelte Erlernbarkeit und eine vergleichs-

weise geringe Umsetzungsdauer.

Das Transkriptionssystem nach Dresing und Pehl320Q@-25) wurde fir die gegenstandli-

che Untersuchung leicht abgewandelt und sieht falgedRegeln vor:
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1. Es handelt sich um eine wortliche Transkriptiospalveder eine lautsprachliche noch

eine zusammenfassende Transkription. DialektalelAcke, die dem Hochdeutschen
ahnlich sind, werden an das Hochdeutsche angepéssgtwa ,Des is ein Problem*
wird zu ,Das ist ein Problem®. Existiert kein hoehdsches Pendant zu einem dialek-

talen Ausdruck, wird dieser beibehalten, z.B.: ,[bas mir getaugt.”

. Wortverschleifungen werden nicht transkribiert, dem an das Schriftdeutsch ange-

nahert, z.B. ,hamma“ wird zu ,haben wir“. Die Satmh wird beibehalten, auch wenn

sie syntaktische Fehler beinhaltet.

. Wortverkirzungen wie ,mal” statt ,einmal“ oder ,westatt ,etwas”“ werden genauso

geschrieben, wie sie gesprochen werden.

. Wortabbrtiche, Versprecher und Stottern werden gegl&atzabbriiche werden je-

doch erfasst und mit dem Abbruchzeichen / gekeohnet. Wortdoppelungen wer-
den nur erfasst, wenn sie als Stilmittel zur Bet@hgenutzt werden: ,Das ist mir

sehr, sehr wichtig.”.

. Interpunktion wird zu Gunsten der Lesbarkeit gagtatlas heil3t bei kurzem Senken

der Stimme oder uneindeutiger Betonung wird ehePeinkt als ein Komma gesetzt.

Dabei sollen Sinneinheiten beibehalten werden.

. Pausen werden je nach Lange durch Auslassungspankiammern markiert. Hier-

bei steht (.) fur circa eine Sekunde, (..) fur &izavei Sekunden, (...) flr circa drei Se-

kunden und (Zahl) fir mehr als drei Sekunden.

. Verstandnissignale des gerade nicht Sprechendefiilhaute wie ,mhm, aha, ja,

ahm* etc. werden nicht transkribiert. Ausnahme:eEmtwort besteht NUR aus
».mhm* ohne jegliche weitere Ausfiihrung. Dies wild gnhm (bejahend)”, oder

».mhm (verneinend)” erfasst, je nach Interpretation.

8. Uberlappungen werden mit //...// gekennzeichnet.



9. Besonders betonte Worter oder AuRerungen werdam dBROSSSCHREIBUNG
gekennzeichnet.

10.Jeder Sprecherbeitrag erhalt eigene Absatze. Zemsdan Sprechern gibt es eine
freie, leere Zeile. Auch kurze Einwirfe werden iimegn separaten Absatz transkri-
biert. Mindestens am Ende eines Absatzes werdeémZseien eingeflugt.

11.Emotionale nonverbale AuRerungen der befragteroRensd des Interviewers, die
die Aussage unterstitzen oder verdeutlichen (etwdaghen oder seufzen), werden
beim Einsatz in Klammern notiert.

12. Unverstandliche Worter werden mit (unv.) gekennzegt.

13.Die interviewende Person wird durch ein ,M:*, dieftagte Person durch den An-
fangsbuchstaben ,L“ sowie ihrer zugteilten Nummenig) gekennzeichnet (vgl.
Dresing und Pehl 2013: 20-25).

Weiters werden vorkommende Personen- und OrtsnamenXXX" wiedergegeben, um
eine groRtmogliche Anonymisierung zu gewahrleistéir. die Erstellung der Transkription
wurde das Programm F4 verwendet, da es ein langeamdspielen des Gesprachs ermog-
licht und automatisch Zeitmarken nach jedem Spmdchenbeitrag setzt. Anschlie3end wur-
den die Zeilen im Textverarbeitungsprogramm numemngrdamit Interviewausschnitte in der

spateren Analyse besser zugeordnet werden kénnen.

Im nachsten Schritt wurden geeignete Analysetegmgemal der Qualitativen Inhaltsanaly-

se nach Mayring (2010) auf das Datenmaterial angdete Dieser Ansatz bietet ein systema-
tisches, theorie- und regelgeleitetes VorgehenAnalyse qualitativ erhobenen empirischen

Materials. Die Qualitative Inhaltsanalyse verstahh dabei aber nicht als starres Standardin-
strument, sondern sie ,muss an den konkreten Gegehsdas Material angepasst sein und
auf die spezifische Fragestellung hin konstruiestden® (Mayring 2010: 49). Die Starke des

Verfahrens liegt in der Zerlegung der Analyse inzeine Interpretationsschritte, die vorher

festgelegt werden. Somit wird die Analyse interskby Uberprifbar und fur andere nach-

vollziehbar (vgl. Mayring 2010: 59).

FUr den tatsachlichen Interpretationsvorgang ucdhbeiget Mayring drei Grundformen des
InterpretierensZusammenfassung, Explikatiemd Strukturierung.Dabei bestimmen For-
schungsvorhaben und Material, welche Analysetecamlgeeignetsten ist (2010: 64f.).
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Die drei Grundformen kdnnen weiters in sieben wa@edliche Analyseformen unterteilt
werden (Mayring 2010: 66):

Zusammenfassung (1) Zusammenfassung
(2) Induktive Kategorienbildung

Explikation (3) enge Kontextanalyse
(4) weite Kontextanalyse

Strukturierung (5) formale Strukturierung
(deduktive Kategorien- (6) inhaltliche Strukturiegu
anwendung) (7) typisierende Strukturierung

(8) skalierende Strukturierung

Ziel derZusammenfasslungt es, ,das Material so zu reduzieren, dass disewtlichen In-
halte erhalten bleiben, durch Abstraktion einenrsitdgaubaren Corpus zu schaffen, der im-
mer noch Abbild des Grundmaterials ist* (Mayringl@0 65). Die Technik deinduktiven
Kategorienbildungdie auf den Techniken der Zusammenfassung ayfflaitét die Katego-
rien direkt aus dem Material in einem Verallgemeingsprozess ab, ohne sich auf vorab
formulierte Theorienkonzepte zu beziehen* (Mayr2@d.0: 83).

Der Reduktion des Materials entgegengesetzt, viersiie Explikation ,zu einzelnen fragli-
chen Textteilen (Begriffen, Satzen, ...) zusatzlichvasterial heranzutragen, das das Ver-
standnis erweitert, das die Textstelle erlautekiaet, ausdeutet” (Mayring 2010: 65). Grund-
lage ist jeweils die lexikalisch-grammatikalischefidition der fraglichen Stelle. Interessant
wird die Analyse erst dann, wenn der/die Sprechgdbvon abweicht, spezifische eigene
Bedeutungen in Sprache hineinlegt oder sich unoltig, unklar ausdrtckt. In Abhangig-
keit davon, wie weit der Kontext gefasst wird, kamvischenengererKontextanalysedie nur
das direkte Textumfeld zur Klarung heranzieht, dadweiteren Kontextanalyseie weiteres
Material Uber den Text hinaus zulasst, untersciniegerden (Mayring 2010: 85ff.).

Die Technik deiStrukturierungzielt darauf ab, ,bestimmte Aspekte aus dem Malt&eraus-
zufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskigtereinen Querschnitt durch das Material zu
legen oder das Material aufgrund bestimmter Ketereinzuschatzen* (Mayring 2010: 65).
Die Struktur erhélt das Datenmaterial, indem eitel§ariensystem verwendet wird, mithilfe
dessen alle betreffenden Textbestandteile exttaiwerden. Diese Strukturierungsdimensio-
nen werden i.d.R. weiter in einzelne Auspragungéierdnziert. Nach einem Probedurch-
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gang, in dem getestet wird, ob die Kategorien greifverden jene Textstellen im Material
markiert, in denen die Kategorie vorkommt. Ansdbdéind wird das betreffende Material aus
dem Text entnommen. Je nach Ziel unterscheidet iN@ayier verschiedene Typen der Struk-
turierung: dieformale die inhaltliche, die typisierendeund dieskalierende Strukturierung
(Mayring 2010: 92ff.).

Fur die gegenstandliche Untersuchung scheint di@@u Techniken deZusammenfassung
aufbauende (Mayring 2010: 83) Analysetechnik idduktiven Kategorienbildungm besten
geeignet. Einerseits ist eine systematische Reatukier jeweiligen Interviews auf das We-
sentliche sinnvoll, um zentrale Inhalte, die didrBgten zum Ausdruck gebracht haben, tUber-
sichtlich darstellen zu kdnnen. Andererseits sollen jene Bestandteile berlcksichtigt wer-
den, die der Beantwortung der Fragestellungen deiegenden Arbeit dienen. Somit ermo6g-
licht die Technik deninduktiven Kategorienbildunglie Definition verschiedener nach be-
stimmten thematischen Bereichen geordneter Kateigowlie die BZ von Englisch- und

Franzosischlehrerinnen beeinflussen.

Darlber hinaus ist dieduktive Kategorienbildungn Gegensatz zur Technik dstrukturie-
rung sicherlich angemessener, da eine relativ geringegalAl an Interviews gefuhrt wurde und
der Interviewleitfaden von vorneherein sehr induldngelegt wurde. Dementsprechend han-
delt es sich bei den Interviews um empirische Bbexshachtungen, die verschiedene Aspek-
te der BZ von Englisch- und Franzésischlehrerinsientbar machen sollen. Es wurden vorab
keine Kategorien oder Thesen formuliert, die mighdes Materials bestatigt oder verworfen
werden sollen. Es geht viel mehr darum, Kategoaies dem Material abzuleiten, ,,ohne sich
auf vorab formulierte Theorienkonzepte zu bezieh@mdyring 2010: 83). Das Ergebnis der
induktiven Kategorienbildunigt somit ein Kategoriensystem (vgl. Mayring 2088), das im
vorliegenden Fall Antworten auf die Fragestellungen Arbeit und die daraus abgeleiteten
Themenkomplexe des Leitfadens liefern soll. Konlgellen die resultierenden Kategorien
relevante Faktoren, die die BZ beeinflussen, déesteind schlie3lich eine subjektive Deu-

tung ermoglichen.

Wie sehen nun die einzelnen AnalyseschritteZlexammenfassungach Mayring (2010) im
Detail aus? Wesentlich ist die aufsteigende (tdeigpte) und absteigende (schemageleitete)
Verarbeitung des Textes und die Anwendung vom Mabecatoren der Reduktiolislas-
sen, Generalisation, Konstruktion, Integration, ékéion und Bindelung2010: 67). Abbil-

dung 4 zeigt die einzelnen Schritte der zusammeafaen Inhaltsanalyse: Der erste Schritt
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entspricht der Festlegung der jeweiligen Abstraldebene (Analyseeinheiten). Diese einzel-
nen Einheiten werden darauf hin in eine ,auf demalhbeschrénkte, beschreibende Form*
verknappt und paraphrasiert. Im dritten Schrittdwdas Abstraktionsniveau des ersten Reduk-
tionsschrittes festgelegt. Hier missen alle Paesgamr eines Abstraktionsniveaus verallge-
meinert werden, dies entspricht dem Makrooper@®eneralisation Dabei mussen im Zwei-
felsfall theoretische Vorannahmen herangezogen evershhaltsgleiche Paraphrasen werden
in diesem Schritt gestrichen (Makrooperatofamslassenund Selektiol. In einer zweiten
Reduzierungsphase (Schritt 5) werden ,mehrere, aidhinander beziehende und oft Uber
das Material verstreute Paraphrasen zusammengefagsturch eine neue Aussage wieder-
gegeben”. Dies entspricht den Makrooperat@éndelung Konstruktionund Integration In
der Folge muss geprift werden, ob das neu entsiandategoriensystem (Schritt 6) dem

Ausgangsmaterial noch inhaltlich entspricht (S¢hfit(vgl. Mayring 2010: 69).

Paraphrasen auf dem angestrebten
Abstraktionsniveau (Z4-Regeln)

|
|

Konstruktion, Integration von {
|
|
]

6. Schritt }

Zusammenstellung der neuen
Aussagen als Kategoriensystem

| 7. Schritt |

Rickuberprifung des zusammen-
fassenden Kategoriensystems am
Ausgangsmaterial

Abbildung 4: Ablaufmodell zusammenfassender Inhaltanalyse (Mayring 2010: 68)
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Die induktive Kategorienbildungn der ,die gleiche Logik, die gleichen reduktiven B¥du-
ren verwendet werden, die in der zusammenfassehdwitsanalyse eingesetzt werden®
(Mayring 2010: 84)Jeitet die Kategorien ebenfalls unmittelbar aus deatenmaterial ab.
Zunachst muss dabei aber konkret dagmader Kategorienbildung ,theoriegeleitet” be-
stimmt werden (Mayring 2010: 84), im vorliegen Ratrden hierfir die im Interviewleitfa-
den aufgestellten Problemfelder herangezogen. Aie€and muss das Abstraktionsniveau
dieser Kategorien festgelegt werden um daraufhm Material durchzuarbeiten und erste
Kategorien als Kurzsatz oder Begriff zu formuliereras dem Schritt der Paraphrasierung der
Zusammenfassung entspricht. Nach einer ersten Brbeliung von Teilen des Materials
muss Uberprift werden, ob die Kategorien mit deel der Analyse konform gehen, nach
einer etwaigen Anpassung wird das Material endgidtirchgearbeitet. Am Ende steht die
Interpretation des erarbeiteten Kategoriensystemsinne der Fragestellung unter Einbin-
dung zentraler Textpassagen (vgl. Mayring 2010:)84bbildung 5 stellt den Prozess der
induktiven Kategorienbildung dar.

Abbildung 5: Prozessmodell induktiver Kategorienbidung (Mayring 2010: 84)
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6.6 Zusammenfassung

Ziel des vorangegangenen Kapitels war es, die rdetbgische Anlage und die Entstehungs-
situation des empirischen Materials der gegenstrett Untersuchung vorzustellen. Zu-
nachst wurden die Vorteile einer qualitativen Vdrgesweise diskutiert; im vorliegenden Fall
ermoglicht ein qualitativer Ansatz nicht nur, eilmee Faktoren, die die BZ beeinflussen, zu
erfassen, sondern auch Zusammenhange und Ambiealeémzien Zufriedenheitsdu3erungen
sowie diesbeziigliche berufliche Erfahrungen zumdfusk zu bringen. Der berufsbiographi-
sche Ansatz ist ebenso integrativer Teil der UnieErang, da auch subjektive Professionali-
sierungsprozesse, die mit BZ in Verbindung stebmhtbar gemacht werden sollen.

Anhand leitfadengestitzter ExpertinneninterviewescAntworten auf die Forschungsfragen
der vorliegenden Untersuchung gefunden werden. iDaddeein Kurzfragebogen interessie-
rende soziale und beruflich relevante Daten erheDenElemente des Interviewleitfades, die
aus der in den vorangegangenen Kapiteln vorgestelliteraturdiskussion und den For-
schungsfragen der vorliegenden Untersuchung aligieveirden, dienen als Gedachtnisstutze
wahrend der Durchfihrung der Interviews. In einegiteren Kapitel wurden Hintergrundin-
formationen zu den Interviewpartnerinnen prasentier der Forderung nach intersubjektiver
Nachvollziehbarkeit nachzukommen. Dementsprecheadlevabschlielend auch das Aus-
wertungsverfahren expliziert. Neben einem Uberblitler die von Mayring (2010) vorge-
schlagenen Analysetechniken der Qualitativen Ishaklyse wurden jene Verfahren naher
vorgestellt, die fur die gegenstandliche Untersmghyerwendung finden: die Zusammenfas-

sung und induktive Kategorienbildung.

7 Ergebnisse

Ziel der gegenstandlichen Untersuchung ist es, @& von Englisch- und
Franzosischlehrerinnen anhand ihrer bisherigen fBeriahrungen zu erfassen. Die interes-
sierenden Forschungsfragen wurden unter Bericksiotg von Forschungsliteratur und An-
spruchen des qualitativen Paradigmas in einemvietgleitfaden operationalisiert. Die Aus-
wertung des rund 89 Seiten umfassenden transkehié@atenmaterials erfolgte anhand der
Analysemethode der induktiven Kategorienbildung @dnMayring (2010), die auf dessen
zusammenfassender Inhaltsanalyse aufbaut. Dallkerstdie im Interviewleitfaden aufge-
stellten Problemfelder das ,Selektionskriterium“wbz, Thema der Kategorienbildung”
(Mayring 2010: 84) dar. Das so entstandene ,SysterKategorien“ (Mayring 2010: 85) er-
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laubt sowohl einen Uberblick uber die Vielfalt v&mfahrungen als auch einen Riickbezug
auf ausgewahlte einzelne Textpassagen. Die Katmgadie sich im Laufe der Analyse her-
auskristallisiert haben, werden im Folgenden auderties Fliel3textes in Form von Aufzah-
lungen dargestellt. Die jeweiligen Originalzitaterden mit ,I* fir Interview und der jeweili-
gen Nummerierung der funf interviewten Lehreriniieh-L5), sowie mit der Zeilennummer

versehen, etwa ,IL3 23-35“.

7.1 Berufswahlmotive und urspriingliche Erwartungen an cen Beruf

Es hat sich gezeigt, dass personlichen Schulerigleruder Befragten in der einen oder ande-
ren Form einen wesentlichen Einfluss auf die Ergslting, Englisch- und
Franzosischlehrerin zu werden, hatten. Die pragendsspekte, die in dieser Hinsicht ge-

nannt wurden, sind folgende:

selbst gute Noten in der Schule

ein positiver Zugang zur Schule und zum Spracheater

der positive Einfluss der Lehrerinnen, aber auch

der negative Einfluss der Sprachlehrkraft und @dieds resultierende Motivation, es

besser zu machen.

Die befragten Lehrerinnen hatten i.d.R. gute Noteinrer eigenen Schulzeit, sind gerne in
die Schule gegangen, mochten ihre Lehrerinnen debten ihr eigenes Sprachenlernen als
sehr positiv. Einerseits wurde der positive Eirgluter eigenen Fremdsprachenlehrerinnen
mehrmals erwéahnt, wie etwa bei L3: ,Hab auch dagxkbehabt, dass ich sehr motivierende
LEHRkréafte gehabt habe, die auch wesentliche Rbilger fir mich dargestellt haben* (IL3
14-16). Andererseits, war bei L4 der Einfluss dgemen Sprachenlernens eher ,ex negativo,

im Sinne von, ich mdchte das ein bisschen andechema nicht so (.) verstaubt® (IL4 21-22).

Weitere Berufswahlmotive ergaben sich aus
dem Einfluss des familiaren Umfeldes
den ansprechenden Inhalten des Lehramtsstudiums
fehlenden Alternativen zur Arbeit mit Sprachen
einer allgemeinen Reiselust
dem Interesse an anderen Landern und Sprachen sowie

dem Wunsch, mit Jugendlichen zu arbeiten.
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Generell entstand der Wunsch, mit Sprachen zutarbbei den meisten bereits in der Schul-
zeit, wobei drei der Befragten ganz konkret auedass die Entscheidung fur Englisch zu-
erst da war. Bei L2 fiel die Entscheidung auf datrfamt, da die Inhalte des Lehramtsstudi-
ums ihr ,am meisten zugesagt” (IL2 12) haben undlLie da sie ,keine Ahnung” (IL4 13)
hatte, was sie sonst mit Sprachen tun kénnte. Vgeiarde die Berufswahl auch vom famili-
aren Umfeld beeinflusst. So waren bereits Familiggiirader Sprachenlehrerinnen (bei L3
und L4) oder der Beruf wurde von der Familie alshysfamilienfreundlicher Beruf verkauft”
(IL4 5). Weitere Grinde, den Beruf Fremdspracheaeleh zu ergreifen, waren das Interesse
an anderen Landern und Fremdsprachen und einemaige Reiselust sowie der Wunsch,

mit Kindern und Jugendlichen zu arbeiten.

Eng mit den Berufswahlmotiven verknlpft scheinem Brwartungen an den Beruf, die sich
wahrend der Ausbildung und zu Berufsbeginn herastslisieren. Drei der Befragten merk-
ten in diesem Zusammenhang an, dass AusbildungBendfseinstieg schon relativ lange
zurtuckliegen, was auf eine gewisse Schwierigk@iti@utet, sich zuriickzuerinnern. Eine der-
artig retrospektive Zugangsweise ist zwar nichtzgi@h unproblematisch, dennoch sollten die
Lehrerinnen hier jene Aspekte nennen, die aus ¢uBicht Relevanz fir die Bewertung des

eigenen Berufsalltags haben, im Sinne von Erfullung Enttauschung.

Erwartungen, die sich fur die befragten Lehrerinediillt haben, betreffen

Spald und Freude an der Arbeit mit jungen Menschen

die Er6ffnung anderer Kulturen fur die Lernenden

die Weitergabe der eigenen Begeisterung flur Spractid_ander
die Moglichkeit, gute Arbeit zu leisten

die Aufrechterhaltung des eigenen Engagements sowie

Kreativitat und Freiheit in der Arbeit.

Die Antworten dieses Themenkomplexes sind weitestrgat, lediglich die Arbeit mit Ju-

gendlichen und die daran gekntpften Hoffnungen Ervdartungen wurden mehrmals ange-
sprochen. So hatte L2 zu Beginn ihrer beruflichanfbahn die Hoffnung, Spal’ an der Arbeit
mit jungen Menschen zu haben und ihnen, in fachli¢finsicht, etwas Uber andere Kulturen
und Lebensweisen naher zu bringen. Ahnlich wollteibre eigene Begeisterung fur die
Sprache und Lander weitergeben, und L5 hoffte Urggich, einfach gut mit den Schulerin-

nen arbeiten zu kénnen, sowohl auf der Beziehumgeelals auch in fachlicher Hinsicht,
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Freude am Beruf zu haben und ihn gut zu machen.nfaih Nachfragen hin, ob sich diese
Hoffnungen erfullt haben, antworteten alle Lehredn eindeutig mit ,ja“.

Daruber hinaus formulierte L5 die Aufrechterhaltudes personlichen Engagements als eine
ursprungliche Hoffnung:
Ich glaube, am Anfang, (.) [...] ich habe schon germdwie die Hoffnung gehabt, gerade so von
der Profession her, dass das was ist, [...] was échegmache. Wo ich die anfangliche Energie
und das Interesse und den Eifer/ Wo ich mir gedhabg, ich hoffe, das funktioniert auch so
und ich hoffe, das bleibt auch so. Weil ich dern&der von uns kennt einzelne Lehrerinnen und

Lehrer, die in dem Job NICHT glucklich sind. Unth icabe mir gedacht, ich hoffe, ich gehére
nicht zu denen. (IL5 52-58)

Ahnlich mit einem Negativ-Beispiel argumentierefiokmuliert L4 ihren anfanglichen An-

spruch, den Beruf gut zu machen und es im Vergleittanderen selbst besser zu machen:
Aber dann habe ich in den Auslandsjahren gemetith avie mir dort der Unterricht nicht ge-
fallt. Das war relativ formativ. Also in meinem Jah Frankreich und in den USA zu sehen, wie

dort Sprachunterricht lauft, dachte ich mir, dade& uns anders und will ich bei mir dann auch
noch mal anders. (IL4 53-56)

Bei L3 hat sich die urspriingliche Hoffnung auf Kreigt und Freiheit im Beruf erfullt. Vor
allem die Kreativitat hatte er in einem Wirtschaftsler in Jus-Studium, zu denen ihm seine

Mutter als Zusatzqualifikation zum Lehramt geratatte, nicht gesehen.

Auf etwaige Enttduschungen angesprochen, ware rgpriinglicher Wunsch von L4 gewe-
sen, ihre Begeisterung fur Literatur weiterzuvetehit Da sie an einer BHS gelandet ist,
wurde diese Hoffnung zwar nicht realisiert, sie dugglt es aber Uberhaupt nicht, an einer be-
rufsbildenden Schule zu arbeiten und vermisst dieratur auch nicht, weil ihr der bereits zu
Ihrem Berufseinstieg vor 26 Jahren sehr handlungstoerte Unterricht ihres Schultyps ge-
fallen hat und immer noch gefallt.

Andere Untersuchungsteilnehmerinnen sprechen irblidknauf enttduschte Erwartungen die
Kluft zwischen Theorie und Praxis zu Berufsbeginn a

Das, was vielleicht schwer ist, dass diese/ dig¢rakte oder theoretische Vorstellung, die man
von was hat, und dann in der Realitdt/ Das ist tia#t Klassische, glaube ich, was Junglehrer
dann auch sagen, dass sie das Gefiihl haben, dasggeldwie nicht zusammen, die Vision, die
sie haben, das Konzept. Das kann eine einzelnel&tsin, die man da irgendwie konzipiert
und dann sieht man, die kbnnen nicht einmal dreéfBazent von dem machen, was ich mir da
gedacht habe. Aber das war sehr auf das beschiénlglaube, damit kAmpft man gerade als
Junglehrer schon. (IL3 49-55)
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Eine ahnliche, enttduschte Erwartungshaltung, @ituft zwischen Vorstellung vom Beruf
und Realitat betrifft, ohne das Wort ,Praxisschozk®verwenden, spricht L5 an. Sie gibt zu,
die Vielschichtigkeit des Berufs, den zusatzlicheheitsaufwand neben der Unterrichtstatig-
keit sowie das Tempo des Berufes zu Beginn lhrefdahn unterschatzt zu haben:
(D)as Unterrichten der Fremdsprachen ist halt dthi_Tunserer Aufgabe oder unserer Zustan-
digkeit. Und wo ich mir schon gedacht habe, [...] WRBINN! Da ist SO VIEL zu tun auf SO
VIELEN Ebenen einfach! Und da missen wir so vid§oAda BRENNT es irgendwie gerade an
allen Ecken und Enden. Aber eigentlich ware ichhdet die Franzésisch oder Englisch-
Lehrerin (lachen). So diese Vielschichtigkeit, dlatich, das habe ich [...] mit einer gesunden
Naivitat unterschatztAuch das Tempo im Schulalltag ist, finde ich, naigwer ein sehr hohes.

Nach meinem Empfinden hat das noch einmal ordéndimyezogen. Héatte ich glaube ich am
Anfang auch nicht so gedacht. (IL5 88-97)

Auch L2 gibt zu, wahrend des Studiums ,uiberhauphtiian die ,TATSACHLICHE Arbeit,
die man dann spéater haben wird“ gedacht zu hal#rer,als junger Mensch, glaube ich, ist
einem das manchmal nicht wirklich so klar. Da istrnidealistisch und denkt sich, wow, das
ist das, was ich gern mache* (IL2 273-275).

Eine enttduschte Erwartung betrifft schlie3lich Wereinbarkeit von Beruf und Familie. L1,
die zwei Kinder im Alter von zwei und acht Jahrext, lversucht daher, so viel wie moglich in
der Schule zu erledigen. Sie erklart in diesem Zusanhang:

Also, ich habe mir sicher erwartet, dass sich delsbesser vereinbaren lasst. (.) Aber, wie ge-

sagt, es ist unrealistisch zu glauben, neben ekiemen Kind korrigieren zu kénnen. Es ist

gisc)ht moglich. Also zumindest nicht fir mich. Andeschaffen es vielleicht. Ich nicht. (IL1 32-
Denselben Aspekt erwahnt L4: ,das mit “lasst siah it Familie verbinden”, "das ist ein
Halbtagsjob” und so, das ist SOWAS von nicht wallgs hatte sie so ,Uberhaupt nicht ver-
mutet” (IL4 310-313). Fur L2 zahlt die mangelnder&abarkeit von Beruf und Familie zu
den unzufriedenstellenden Aspekten des Berufsgp. K.3).

7.2 Zufriedenstellende Aspekte

Die zufriedenstellendsten Aspekte des Berufes Eclgliund Franzésischlehrerin sehen die
befragten Lehrerinnen eindeutig in ihrer untertichen Arbeit im Interaktionsgefiige mit
den Jugendlichen. Die folgenden Aspekte I6sen lairkufriedenheit aus:

kreatives und freies Arbeiten

motivierte Lernende
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Fortschritte von Lernenden in der Fremdsprache

personliche Entwicklung von Schilerlnnen

Eigenstandigkeit von Lernenden im Hinblick auf Lgnmozesse

Kommunizieren mit jungen Menschen

Moglichkeiten abseits des Klassenzimmers (z.B. @peasen, Austauschprogramme,
Theaterbesuche)

klassisch gelungene, produktive Unterrichtsstursteme

die Erkenntnis, dass Konzepte der Fachdidaktik weizen sind.

Vier der funf befragten Lehrerinnen betonen diedtikétat und Freiheit, die sie bei der Ge-
staltung ihrer Arbeit genieRen konnen. Es gibt sable Mdglichkeiten, Unterricht ab-
wechslungsreich und spannend zu gestalten. Man ikéenessante und aktuelle Themen ein-
bauen, die nicht nur fir die Schilerinnen, sonderch fir die Lehrkrafte selbst bereichernd
sind, wie etwa L2 restimiert:
Ich finde es toll, dass man sehr FREI arbeiten k#mote aller Vorgaben, die man durch Lehr-
plan und sonstige Dinge hat. (..) Dass man quekijedes Jahr neu erfinden kann, und ich das
auch sehr oft mache, was ich dann vom Zeitaufwandvieder bereue, aber (.) mir ist es selber

dann schnell zu fad. Aber es taugt mir einfachgeringe selber auch herauszufinden, dazuzu-
lernen und dann weiterzugeben. (IL2 49-53)

Die Sprachlehrerinnen empfinden es als sehr z@nsillend, wenn sie die Fortschritte ihrer
Schilerinnen beim Erlernen der Fremdsprache séNeiters sorgen motivierte Schulerin-
nen, die nachfragen, mitdenken und gerne mitmadtiemesondere Zufriedenheit. Dabei
stellt L5 die Vermutung an, dass Schuilerinnen in 8prachen eher motiviert sind als in an-
deren Fachern, da sie die ,Sinnhaftigkeit” nicttage stellen (IL5 144). Ebenso finden die
Lehrerinnen den Unterricht an sich und klassisdorggne, produktive Stunden zufrieden-
stellend, sowie wenn beobachtet wird, dass Schiilerl eine gewisse Eigenstandigkeit ent-
wickeln und Verantwortung tber ihren eigenen Leoapss tUbernehmen, auch aufRerhalb des
50-Minuten-Korsetts des Unterrichts im Rahmen vomslandsaufenthalten, Exkursionen
oder Projekten. Zur personlichen Entwicklung vomi8erinnen beizutragen férdert ebenso
die berufliche Zufriedenheit. L3 empfindet es etala besonders zufriedenstellend, in den
Schilerlnnen etwas ,zu bewegen®, v.a. bei Schihenn die urspringlich nicht vorgehabt
haben, einen postsekundaren Bildungsweg einzusahlagd aufgrund der Ausbildung an
seiner Schule spater vielleicht doch studieren r@ic{iL3 87-101).
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Auf die Schulerinnen dahingehend einzuwirken ermetiginicht zuletzt das Kommunizieren
und der Austausch mit den Lernenden im Rahmen damdsprachenunterrichts. L4 findet
diesen Aspekt des Sprachunterrichts besondersbigfeind, weil ,Personlichkeit, Individu-
en, Interessen und Vorlieben, respektvolles Mitedles® zum Thema des Unterrichts ge-
macht und als Sprachiibung genttzt werden kdnneng®:73). Sie findet auch die Mdglich-
keiten, die Wien abseits des Klassenzimmers bietetetwa den Besuch von Theatervorstel-
lungen und Vortragen besonders vorteilhaft. Einasgiol3en ,Zuckerl* des Sprachlehrerin-
nen-Daseins sind fur sie Sprachreisen. Trotz Mi@nen und Probleme, die diese machen, sie
hat ,von Krankheiten bis Polizeiauftritten“ da sohalles erlebt, sind Sprachreisen ,eines der
Highlights, wo man auch geniel3t, Sprachlehrer zo*send tragen bei ihr sehr zur Zufrie-
denheit bei (IL4 257-262).

Bei L3, der neben seiner Unterrichtstatigkeit ameeiBHS auch eine fachdidaktische Lehr-
veranstaltung an der Universitét leitet, I6st ditakrung, dass Konzepte der Fachliteratur und
Fachdidaktik auch umzusetzen sind ebenso beruficifieedenheit aus (IL3 107-109).

Zufriedenstellende Aspekte, die nicht direkt mitndimteraktionsgeflige mit den Schilerinnen
und dem Unterrichtsgeschehen in Verbindung stdbetneffen in erster Linie die personliche
Fort- und Weiterbildung, sei es, indem sich dienfsprachenlehrerinnen individuell mit
Fachliteratur beschéaftigen, Seminare besuchen siderim Rahmen ihrer Unterrichtsvorbe-

reitung in Themen einlesen und somit ein breit gedétes Wissen aufbauen.

Zufriedenheit schopfen die Lehrerinnen auch ausTdésache, dass sie ihr persénliches Inte-
resse fur Fremdsprachen sowohl im Beruf als austatpleben kdnnen. So findet es L4 be-
sonders bereichernd, ihr Interesse fur Spracheh ptigat zu pflegen, indem sie in Wien

Kontakte zu anglophonen Vereinen und Kulturinsgitupflegt.

Zwei der interviewten Lehrerinnen sehen einen \ibdarin, zwei Fremdsprachen zu unter-

richten, da sich dadurch Synergien ergeben, viasiihodologischer Hinsicht.

Schlief3lich wurden auch die Zusammenarbeit undddstausch mit den Kolleginnen als ein
positiv wahrgenommener Faktor genannt. L2 gefadsloeziglich etwa das Team-Teaching
oder das gemeinsame Erstellen von SchularbeitenSgaitfindet auch die positive Zusam-
menarbeit mit ihrer Schulleitung zufriedenstelleBer Einfluss des Kollegiums wird insge-

samt jedoch haufiger im Zusammenhang mit Belashewéltigung (s. Kap. 7.5) genannt.
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Ein stark positives und freudiges Gefluhl verspiFemdsprachenlehrerinnen in Situationen,

in denen sie

positive Rickmeldungen durch Schilerinnen erhalten

merklich Lernprozesse bei Schilerinnen initiierbdma

sichtlich bei der Personlichkeitsbildung von Schiilleen mitgestalten
sehr gute Leistungen der Lernenden beobachten

interkulturelle Austauschprogramme umsetzen oder

von Schilerinnen mit besonders spannenden Wortmegtutiberrascht werden.

Erlebnisse, die mit einem stark positiven oderdrgen Geflhl verbunden sind, sind zunéchst
positive Ruckmeldungen Uber die berufliche Arbeitath aktuelle oder ehemalige Schulerin-
nen. So berichtet L1 etwa, dass ihr Schilerinnaa durkunde fir die perfekte Padagogin®
(IL1 571-172) ausgestellt haben. Dass sie dieseswrmer urspriinglich sehr schwierigen Klas-
se, die ihr sehr viel abverlangt hat, bekommen fradif sie umso mehr. L2 erzahlt von einer
ehemaligen Schilerin, die sich nachtraglich bebigalankt hat, dass sie nicht ,nachgelassen*
hat und die schlie3lich dank der guten EnglischeNo¢i der Abschlussprifung einen Job
bekommen hat (IL2 134-139).

Besonders freudige Momente entstehen auch, wenetikraft merkt, dass sie Lernen initi-
ieren konnte, und zwar bei mdglichst vielen Lerreand.3 verwendet hier die Light-bulb-
Metapher: Zunachst brennt nur eine Gluhbirne, umdrzene des Lehrenden im klassischen
Frontalunterricht. ,Und dann gibt es diese Konsatéh, wo alle Lichter so gleichzeitig fla-
ckern und blinkern, und das ist schon, wenn man(Ja®zusagen initieren kann* (IL3115-
116). Weiters berichtet L3 auch von einem aktuelpgéigenden Ereignis, wo ihn ein Schuler
auf die Anschlage beim Satiremagazin Charlie Hedwgesprochen hat und meinte, es sei
nicht verwunderlich, das zuriickgeschlagen werdeynwso provoziert wird. Daraufhin hatte
L3 mit dem Schuler ein ,schénes Gesprach” Uber Megsfreiheit, Demokratie und europai-
sche Werte. Er halt fest: ,Das sind irgendwie sanMate, an die man sich als Lehrer, glaube
ich, zurlckerinnert. Wo man das Gefuhl hat, maraies mit bei Personlichkeitsbildung”
(IL3 124-126).

Als weitere besondere freudige Erlebnisse nanntehehrerinnen interkulturelle Austausch-
projekte, wenn Schulerinnen ,brillieren (IL4 104)d hervorragende Leistungen zeigen oder
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sich ganz einfach im Unterricht 6ffnen, Dinge teileder Gberraschende und spannende Din-
ge sagen.

7.3 Belastende und unzufriedenstellende Aspekte

Bei der Analyse dieses Themenkomplexes stellte $iehaus, dass belastende bzw.
unzufriedenstellende Aspekte individueller undeféinzierter wahrgenommen werden als die
zuvor genannten zufriedenstellenden Aspekte. Obwoid Unterscheidung zwischen belas-
tenden und unzufriedenstellenden Aspekten nichte@msmnvoll erscheint, immerhin kann
ein Aspekt gleichzeitig als belastendd als unzufriedenstellend empfunden werden, ergab
sich dennoch ein relativ koharentes Bild an betai#a und unzufriedenstellenden Faktoren
sowie Faktoren, die zwar belastend sind, aber @dgipe Herausforderung empfunden wer-

den.

Ganz allgemein fihlen sich die Fremdsprachenletmeri durch die hohe und vielschichtige
Arbeitslastdes Berufs belastet. Folgende mit dem Arbeitspangon Fremdsprachenlehre-
rinnen in Verbindung stehende Faktoren wurden gaman

die Vorbereitung von Unterricht sowie das Zusamredies von Schularbeiten

die Nachbereitung des Unterrichts (v.a. Korrektyren

grol3e Klassen

hoher Zeitdruck

mangelnder Lernfortschritt von Lernenden

Niveauunterschiede und mangelhaftes Vorwissen wsndnden der 1. Klasse BHMS
das Geben von Nicht genligend

zwischenmenschliche Konflikte wéhrend des Untetsiclowie

Organisatorisches.

Als allgemein belastend empfinden die Lehrerinnas libhe Arbeitspensum, schliel3lich geht
die Arbeit von Fremdsprachenlehrinnen weit Gibeejdas Unterrichtens hinaus (wie bereits
in den Kapiteln 4 und 5 dargelegt worden ist un@®niginalzitaten angeklungen ist). Einen
nicht unwesentlichen Teil dieser Arbeitslast ninuhe Vor- und Nachbereitung des Unter-
richts ein, die mehrmals explizit als belastend@ekse genannt wurden. L5, die an einer
AHS unterrichtet, und als einzige im Zusammenhaitgder Vorbereitung auch das Zusam-

menstellen von Schularbeiten nennt, betont, das¥dibereitung auch nach knapp 20 Jahren

84



Berufserfahrung nach wie vor sehr zeitaufwendig $8& argumentiert, ,(W)enn ich einen
guten Unterricht machen will, und ich glaube, ded 36 ich machen, das ist irgendwie mei-
ne Verantwortung, dann ist das aber auch eine ARBHL5 186-188). Sie Uberlegt sich
heute viel bewusster, was sie mit den Schilerlrmanht, denn nur auf einen bestehenden
Fundus zurtickzugreifen, funktioniert nicht: ,(lI)¢labe die Erfahrung gemacht, umso mehr
ich investiere, umso mehr kriege ich auch raus5 (2802-203). Wenn die Unterrichtsplanung
jedoch zu ,schleilig” ist, ,dann kippt das ungldablschnell. [...] Dann rennt das nicht gut,
dann ist man selber unzufrieden” (IL5 204-207). Daoh sind gut vorbereitete Stunden zwar
ein grof3er Arbeits- und Zeitaufwand und dadurcle éelastung, aber auch ein die BZ ver-
starkendes Element. Eine Sache, auf die sie Benvtsderinnen in diesem Zusammenhang
oft hinweist, ist die Tatsache, dass Wochenenddmemdl des Schuljahres und v.a. in Spit-
zenzeiten flir sie praktisch nicht existieren. Diedenstand wird ihrer Ansicht nach aber
durch die Ferien, in denen ,dann echt Pause* Igemildert (IL5 210-218). Sie glaubt auch,
dass das Arbeitspensum von reinen Fremdspracheriieien hoher als jenes von Kollegin-
nen mit anderen Fachern ist, was sie bisweilen fueden stimmt. Mit einer gewissen
Selbstironie gibt sie folgendes Beispiel:

(M)anchmal sagen wir es halt unter den Fremdspraahieginnen und -kollegen, manchmal

kommen wir uns ein bisschen vor wie die Kasperikei] wgendwie, wir sind die, die halt/ Wenn

es eine dreiviertel Stunde von irgendeinem padagbgn Halbtag gibt, alle gehen essen. Die
Fremdsprachenlehrer sitzen und korriGIEREN und KEBEN und tun und so. (IL5 292-296)

Der vergleichsweise hohe Arbeitsaufwand ergibt $&ht L5 auch aufgrund der Tatsache,
dass Fremdsprachenlehrerinnen mehr organisatorstiedten erledigen als Kolleginnen mit
nicht-sprachlichen Fachern, denn Fremdsprachemlahen sind ,Uberall irgendwie MIT
DABEI. Und wir sind halt die, die die Sachen orgasien und DAS Projekt und DORT weg-
fahren und dieser Wettbewerb* (IL5 298-300). Sigamisieren nicht nur vermehrt Projekte,
Exkursionen, Auslandsaufenthalte oder Wettbewesteesind auch von der standardisierten

Matura betroffen usw.

Obwonhl Korrekturen fur L1, L2 und L5 offensichtliein belastender Aspekt des Berufs sind,
wie etwa L5 betont, ,ohne Korrigieren ware es etlyem ein Traumjob! (lachen)* (IL5 270-
271), verwehren sich zwei der befragten Lehrerinm@inahe gegen ein derartiges Statement.
L4 meint,

dass man bei den Belastungen eigentlich Herr seigemen Managements ist. Also ich wirde

da nicht jammern, dass ich so wahnsinnig viel zuig@ren haben, weil ich muss ja nicht nur
schriftliche Hauslbungen geben. Und da kommt esaliéldas Geschick des einzelnen Lehrers
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an zu sagen, im Moment habe ich zwei Schularbé&ggen und daher gibt es Lese- und mind-
liche Hausiibungen in den anderen Klassen. Das ikariBINteilen. [...] Also darlber grof3 zu
jammern finde ich, da hat man seine Hausaufgaklsaktisch nicht gemacht. (IL4131-139)

Da L3 das Thema von sich aus gar nicht anspricht] @ine Ad-hoc-Frage nach seinem
Empfinden der Vor- bzw. Nachbereitung des Untetsichestellt. Sein Motto lautet hier:
.Seniority pays” (IL3 174). Im Lehrberuf gehért mgmnseits der funfundvierzig nicht zum
»alten Eisen“ (IL3 171) wie in anderen Berufen, dem man kann dank der hoheren Lebens-
erfahrung besser mit verschiedenen Situationen Madschen umgehen. Man wird auch
mehr ,knowledgeable” und ,geistig wendiger” in seim Fach, vorausgesetzt, man ist bereit,
sich auch weiterzuentwickeln (IL3 178-183). Er gptter, wenn er auf Strategien zur Belas-
tungsbewaltigung zu sprechen kommt, aber noch lkedrlkpps, wie die Korrekturlast verrin-

gert werden kann (s. Kap. 7.6).

Ein weiterer belastender Aspekt, der von zwei Leiftkn angesprochen wurde, ist jener des
Zeitdrucks, der, so L3, durch eine veraltete, amMaitar angelehnte Konzeption von Schule

entsteht. Er findet beispielsweise den Drill deockk als belastend und leidet darunter, Sa-
chen nie ganz abschlieRen kdnnen, weil man eigansichon wieder in der nachste Stunde
sein sollte (IL3 132-155).

Dartber hinaus belasten Lehrende mangelnde Lesofoitte von Schilerinnen, ,wenn man
das Gefihl hat, so L2, ,das lauft jetzt zum flunft®lal und irgendwie geht noch immer

nichts weiter* (IL2 77). Eine andere Belastung, eieenso mangelhafte Leistungen von
Lernenenden anbelangt, betrifft die eklatanten kdotgede in Englisch, mit denen Schile-
rinnen laut L1 in die ersten Klassen BHS kommemlsh bemangelt L4, dass vierzehnjah-
rige Schilerinnen gewisse Dinge nicht mehr mitlemg,Sie kbnnen nicht nur Singular und

Plural nicht auseinanderhalten, sie wissen audft,nicas Einzahl und Mehrzahl ist. [...] Und

da wird es dann im Anfangerunterricht Franzdsidohbesschen mihsam gelegentlich, wenn
ich erklaren soll, was die Mehrzahl von “der Schiik"* (IL4 150-154).

Weitere die Interaktion mit den Schilerinnen bétrefie Belastungen sind einerseits die Her-
ausforderungen des Sozialgefliges, da ,sich sehraufeder personlichen Ebene abspielt”
(IL5 220) und einen zwischenmenschliche Konflikgeo Vorfalle unter Umstanden langer
psychisch beschaftigen. In &hnlicher Weise betgifiteinmalig genannter belastender Aspekt
das Geben von Nicht gentigend. Diese stellen nigheimen erhdohten Arbeitsaufwand dar,

sondern auch eine Herausforderung auf emotiondlen& L1 beteuert, ,es hdngen die Exis-
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tenzen daran! Das sind alles Personen. Das wanifilr am Anfang GANZ extrem. Also ich
musste am Anfang fast mit heulen, wenn da ein Njeniigend war“ (IL1 124-126).

Belastungen abseits des Interaktionsgefliges mitl&thnen sehen die Lehrerinnen

in der Fulle an aktuellen Veranderungen
im negativen Bild der Lehrerinnen in den Medien
in realitatsfernen AuRerungen mancher Bildungsekpen und

der veralteten, starren Konzeption von Schule.

Die Fulle an aktuellen Reformprojekten, wie etwa deue standardisierte Reife- und Dip-
lomprifung (SRDP), die Modularisierung der Oberstodler die Einflhrung neuer Lehrplane
Uberfordert manche Lehrerinnen. Sie kritisieredigsem Zusammenhang auch die mangeln-
de Weitergabe von Infos zu den Anderungen, dieselfir kurzfristige Anderung von Bedin-
gungen oder, ganz konkret, fehlendes Ubungsmaférialie neuen Textsorten der SRDP in

Franzosisch.

Schliel3lich sehen sich L1 und L2 belastet durch rdggative Bild der Lehrerlnnen in den
Medien, AuRRerungen von so manchen ,Bildungsexped@nirgendwie fern vom aktuellen
Geschehen sind und dann ihren Senf dazu geben“1®92160) und die Starrheit des Sys-
tems Schule, was Reformen anbelangt. So hat L3>ééishl, bestimmte padagogische Vor-
stellungen aufgrund fehlender Ressourcen nicht tmesezu kdnnen. Er erzahlt von Besuch
der Osterreichischen Familienministerin in einexderlandischen Schule, wo Bicher durch
Apps und E-Books ersetzt und das Klassenzimmerefiggwurden. Schilerinnen kommen
dort nur mehr zu bestimmten ,Andock-Punkten* und tdehrerinnen sind ,nur Coaches".
Fur ihn ware das eine ,ldeal-Version* von Schule3(L36-150). L4 stimmen derartige Inno-
vationsbestrebungen jedoch eher unzufrieden:
Wenn ich hore, wie aus anderen europaischen odest sa Schulsystemen Dinge (.) Uber-
nommen und bei uns hier eingepflanzt werden, splkénnten. Und dann aber nicht zum Rest
des Ganzen passen. (.) Also, [...] was da Ideen refnvirren, an Autonomiebestrebungen
und solchen Dingen. Und alle jungen Schilerinneutien schon ein iPad statt Schulblichern
oder so, dann denke ich mir: Moment, stop! (.) Dehrer ist immer noch im/ [...] Begleiter
und Erméglicher und ich will nicht da, dass miredtlewéahrten Dinge, um einem Technikfim-

mel da nachzulaufen, zum Beispiel, weggenommenerergolche Dinge. Wirde mich person-
lich sehr unglucklich machen, wenn ich kein Buchhnt#tte (IL4 368-376).

Nicht alle Lehrenden sehen die aktuellen Neuerurrgen als Belastung, sondern auch als
positive Herausforderung. L4 meint hinsichtlich déguerungen optimistisch und pragma-
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tisch: ,, (I)ch hege immer noch die Hoffnung, dasslrei bis funf Jahren die Dinge wieder in
ruhigere Gewasser kommen. Und da muss jetzt eimfaath” (IL4 187-188). Andere Aspek-
te, die die Lehrerinnen einerseits als belasterdl amdererseits als positiv herausfordernd

empfinden, betreffen

die Herausforderungen von Individualisierung undnkeelnnenzentriertheit
die Verwendung neuer Buchserien
die erstmalige Durchfiihrung der Matura an der eegechule sowie

ein gutes Alltagsmanagement.

L3 sieht in der Individualisierung, im ,Streben,hBterinnen als Individuen zu sehen und zu
differenzieren“ (IL3 188-189) sowie im lernerzeetten Unterricht eine positive Herausfor-
derung, denn ,(d)as ist natirlich viel, viel aufwlayer und anstrengender, wenn alle was Un-

terschiedliches machen und alle vielleicht untaestifthe Ziele verfolgen® (IL3 190-192).

L4 sieht eine positive Herausforderung in den neBiechserien, die ihre Schule seit Beginn
des aktuellen Schuljahres verwendet. Ein WechselSdaulblcher ist aus ihrer Sicht alle
paar Jahre notwendig und die neuen Blcher gefddlemuch sehr gut. Sie hat jedoch in vier
Klassen neue Bicher, die sie nie zuvor gesehea bhatt auch im Sommer nicht zur Verfu-
gung hatte, um sich vorzubereiten. Dadurch mugsters September ,fliegend“ starten und

muss mehr Zeit fur die Vorbereitung einplanen (169-177).

Ahnlich mit einer neuen Herausforderung konfrontgeht sich L2, an deren Schule in die-
sem Schuljahr erstmals die Matura durchgefuhrt wdad es bis vor kurzem keinen Aufbau-

lehrgang gab.

Fur L5 stellt schlie3lich ein ,gutes Alltagsmanagett eine positive Herausforderung dar,
denn sie hat den Anspruch, trotz hoher Belastunigirachopfung, gute Arbeit zu leisten und
Situationen, die nicht gut gelaufen sind zu analgsi und in Zukunft zu verbessern (IL5 246-
259).

Ahnlich individuell angelegt scheinen jene Aspekiiesein, die bei den befragten Lehrkraften
Unzufriedenheit auslosen. Konkrete Unzufriedenbeisle aul3erten die Befragten im Zu-

sammenhang mit

dem Arbeitsumfeld (v.a. im Hinblick auf die mang#ntechnische Ausstattung und
Platznot)
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der schlechten Bezahlung

dem Fehlen eines greifbaren Endproduktes der Arbeit

der Vereinbarkeit von Beruf und Familie

der Tatsache, wahrend des Schuljahres wenig Zesidh selbst zu haben
Schilerlnnen, die aus dem System fallen

Quertreiberinnen und Gejammere von Kolleginnen

kurzfristigen, unausgegorenen Vorgaben von oben

innerschulischen Streitigkeiten um Ressourcenvarngi

der zeitaufwendigen Korrekturarbeit, die auf Kostlem Unterrichtsvorbereitung geht
oder umgekehrt sowie

dem neuen Lehrerinnendienstrecht.

So ist L1 mit den Bedingungen des Arbeitsumfeldesohders unzufrieden. Sie ist unzufrie-
den aufgrund fehlender oder nicht funktionierertéehnischer Arbeitsmittel an ihrer Schule,
mit der viel zu kleinen Arbeitsflache, die ihr ierdSchule zur Verfligung steht und mit der
Tatsache, dass sie zuhause ebenso ein Arbeitszilmenétigt (das sie, sobald ihre Kinder
eigene Zimmer brauchen, aufgeben wird missen) 1B88-152). Weiters findet sie, dass der
Beruf ,WIRKLICH schlecht bezahlt* ist (IL1 331-332)

L2 stimmt die Tatsache unzufrieden, als Fremdsenaeihrerin nie ein fertiges Produkt in
den Handen zu halten und nur ganz selten sehedrmehk, was am Ende wirklich ,raus-
schaut” (IL2 175). Gelegentlich stimmt sie auch whi@ngelnde Vereinbarkeit von Arbeit und
Familie unzufrieden. Sie ist als Alleinerziehertarglig am Organisieren und hat ein schlech-
tes Gewissen, wenn ihr Kind langer in der Schukgblein muss oder sie auf Sprachreisen
fahrt. Ebenso findet sie die Tatsache, dass ilgranfl der hohen Arbeitsbelastung wéahrend
des Schuljahres sehr wenig Zeit fur sich selbsgiieibt unzufriedenstellend (IL2 185-189).

L3 empfindet es als sehr unbefriedigend, dass neafcinilerinnen aus dem System fallen
und man nicht weil3, was aus ihnen wird und sie daglfeicht nicht einmal eine Lehrstelle
finden (IL3 201-209).

L4 stimmen ,Quertreiber”, die Energien ,wo hineinlyern, wo Protest nichts nitzt* unzu-
frieden. Sie versucht um ,dieses Gejammere, di€sssidere” einen Bogen zu machen, well

sie es kontraproduktiv und energieaufbrauchendefirfl4 189-193). AuRerdem argern sie
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kurzfristige, unausgegorene Vorgaben ,von oben4(ll98) und wenn dann an der Schule
gestritten werden muss, ,wie der Topf verteilt wi(d.4 201).

L5 ist unzufrieden mit einer gewissen ,Unausgewbgdt, die sich bei ihr manchmal in ih-
rer Vor- und Nachbereitungsarbeit zeigt. Es gehilyemanchmal das Korrigieren auf Kos-
ten der Vorbereitung oder umgekehrt. Da im neuehrdrelienstrecht eine Erhéhung der
Lehrverpflichtung vorgesehen ist, kann sie siclhinorstellen, dass Fremdsprachenlehrerin-
nen dann noch ,einen qualitativ anspruchsvollen wedvollen Unterricht* machen kénnen
(IL5 285-291).

7.4 Unterschied zwischen Englisch und Franzdsisch

Auf einen moglichen Unterschied zwischen den zweenrichteten Sprachen angesprochen,
ergaben sich ahnlich weit gestreute und individuetschiedene Aspekte wie bei den Belas-
tungen. Die wahrgenommenen Unterschiede zwischegliseh und Franzdsisch treffen also

wiederum nur auf einzelne befragte LehrerinnenSauempfinden die befragten Lehrerinnen

Englisch im Vergleich zu Franzdsisch als belasteadérund

hoherer Schilerinnenzahlen

von Niveau-Unterschieden in den 1. Klassen der BMHS

eines mangelhaften Vorwissens und schlechter Lezigdin von Schilerinnen der 1.
Klassen BMHS

hoherer inhaltlicher Anspriiche

des hoheren Korrekturaufwandes sowie

der Gefahr mangelnden Fortschrittes.

L1 findet den Englisch-Unterricht aufgrund der hiéme Schilerinnenanzahl anstrengender
und da die Schilerinnen in Englisch mit ,eklatahtBiveau-Unterschieden an ihre Schule

kommen (IL1 210-211), obwohl sie die Schulstufe ataalle positiv abgeschlossen haben.
Die Schulerlnnen kommen in Englisch nicht nur mangelndem Vorwissen, sondern auch
mit Fehlern, ,die sie schwer loskriegen“ (IL1 89)}%bwie teilweise mit einer schlechten

Lerndisziplin. Das ist jedoch ein Umstand, der akchnzosisch betrifft und den sie auf

»Schlechten Unterricht vorher* zuriickfihrt (IL1 2238).
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Ein weiterer Aspekt, der mehrmals zur Sprache Kaetrjfft die Tatsache, dass Englisch in-
haltlich und in der Produktion fordernder ist. SeRllich missen die Schulerinnen ,auf einem
anderen Niveau performen” und die Lehrkrafte missen,woanders hinbringen®, zudem

missen in Englisch i.d.R. alle zur Matura antrétes 318-320).

Die Gefahr, die sich aus dem Zusammenhang mit deiddung des Maturaniveaus in Eng-
lisch ergibt, ist jene der ,Fossilisation“, wenrclsiSchilerinnen mit einem ,satten B1-
Niveau“ (IL3 236-238) zufriedengeben und es fursibwierig wird, sich auf ein B2-Niveau

weiterzuentwickeln.

Franzosisch wird hingegen als belastender empfyr#en
Schulerlnnen oft bereits bei der Wahl der zweitgdysehden Fremdsprache wenig Mo-
tivation fur Franzésisch zeigen
die Lernenden insgesamt schwieriger zu motiviened snd mehr Durststrecken ent-
stehen
es mehr Aufwand bei der Vorbereitung (weniger Matiem) und Korrektur bedeutet
der Anfangerunterricht viel Lernerinnendisziplinraassetzt

Franzoésisch-Stunden gekirzt wurden und glz. das$deeau erreicht werden soll.

Drei der Interviewten brachten die mangelnde Mdibrader Schilerinnen bei der Wahl von
Franzosisch als zweite lebende Fremdsprache zurdréels Fir die Schilerinnen ist Fran-
zdsisch ,einfach weiter weg” (IL4 211) und sie dlau, Italienisch oder Spanisch waren ein-
facher, v.a. die Aussprache empfinden viele alsvesaig (IL3 231; IL2 200). Dabei verweist
L3 auch auf die Studie einer Kollegin, die zeigissl Franzosisch-Lernen ,keinen so beson-
ders guten Ruf hat" (IL3 232-235). Ist die WahllgsRlich auf Franzésisch gefallen, sind die
Schulerlnnen zwar ,wohlwollend interessiert®, ebtgaber ,mehr Durststrecken® (IL4 213-

214) und sie sind im Vergleich zu Englisch etwdsaseriger zu motivieren.

Fur L2 ist Franzdsisch das aufwendigere Fach, waseKturen und die Vorbereitung anbe-
langt, da fur Franzdsisch schwieriger Materialienfinden sind (IL2 223-230). Diesen Um-
stand erwahnt auch L4, die sich gewisse Ressouro&sBauch fur Franzodsisch winschen
wirde (IL4 215-218).

Lernerinnendiziplin ist laut L3 v.a. im Anfangsumteht Franzdsisch notwendig, beispiels-

weise im Hinblick auf die Verbparadigmen, diese seiisschlichtweg gelernt werden. Hinzu
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kommt, dass in der BHS der Anfangsunterricht imnEé&sisch nicht mehr so spielerisch wie
in der AHS-Unterstufe ist, weil die Lernenden kekiader mehr sind. Diese im Vergleich
zum Englischen erforderliche hohere Lerndisziplinssidie Lehrkraft auch einfordern, da-

durch empfindet L3 ,es fast anstrengender, Frasztisiu unterrichten® (IL3 216-223).

Schlief3lich merkt L4 an, dass mit den neuen Lehgdhres Schultyps ,die Stunden wieder
mal gekirzt wurden® und somit der Stellenwert deeiten lebenden Fremdsprache eher
sinkt. Diese Tatsache frustriert die Fremdspraatertinnen an ihrer Schule, zumal
dann gegensatzliche Toéne aus Ministerium oder sgestdwo her kommen, wie wichtig denn
die Mehrsprachigkeit im Vereinten Europa nicht warel so. Da kriegt man dann oft ver-

schiedene Signale und soll mit weniger Stundenedtasserreichen, mit Schilerinnen, die (.)

gewisse Dinge nicht mehr kénnen oder mitbringers D3 tragt dann NICHT so zur Zufrie-
denheit bei. (IL4 225-234)

Englisch empfinden die Lehrerinnen vergleichswaisgenehmer, da

es fur die befragte Lehrkraft das subjektiv einfxehFach ist
Schilerlnnen automatisch mit einem positiven Zugangdie Sprache heran gehen
und an Vorwissen anknupfen kénnen (in der BMHS) und

mehr Unterrichtsmaterialien zur Verfigung stehen.

Zwei Lehrerinnen empfinden Englisch als das angemeé Fach, L5 weil sie selbst mehr
xdrinnen” (IL5 327) ist und L2, weil sie das Geflinat, dass Englisch fur sie das leichtere
Fach ist, da sie es selbst langer und intensiierigehat. Zudem ist der Zugang der Schiile-
rinnen zu Englisch im Vergleich zum Franzdsischesitpver, da sie, v.a. in der BHS, ,mit
einem gewissen Vorwissen* kommen und ,an was anlemigonnen” (IL3 214-216) und
Englisch zudem ,Mainstream Culture” ist (IL3 236).

Franzosisch finden manche Lehrerinnen wiederumleietrgsweise angenehmer, da

fast alle Lernenden von Null anfangen und daduremtortschritte besser sichtbar
werden

die Lehrkraft selbst nach wie vor dazulernt undh Komit in die Rolle der Lernenden
versetzen kann und

der Korrekturaufwand geringer ist.

Franzosisch wird von einigen Interviewten angenehemepfunden, da beinahe alle Schile-
rinnen ,von Null“ anfangen. Schilerinnen, die mibrwissen aus einer AHS-Unterstufe in
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einer ersten Klasse BHS beginnen, stort es niokinwdas Ganze wiederholt wird, weil ge-
wisse Dinge eh nicht so hundertprozentig sitzen* (IL1 23®). Die Tatsache, dass sie die
Lernenden ,von Anfang an aufbauen® (IL1 235) konomex dadurch die Lernfortschritte der
einzelnen Schilerinnen besser sichtbar werden,iedgpf die befragten Lehrerinnen als an-
genehm. Auch Schiilerinnen sehen ihren eigenendkoittsin Franzoésisch, ,(w)eil da lernen
sie von Null auf A2, da geht schon was weiter (239-240). L3 erzahlt in diesem Zusam-
menhang, dass sie manchmal Schulerinnen in Engisgér ,verlieren®, da fur sie

das Herz dann eher bei der romanischen Sprachégschileil sie halt sehen, AHA, ich kann

mich da ausdriicken. Wahrend in Englisch, da wirdas schon so abstrakt und da kann ich

jetzt irgendwie/ irgendwie kann ich es eh sagenerAdp wirklich mich weiterzuentwickeln,

wirklich auf ein B2 oder C1-Niveau zu kommen, dst§a dann, im Referenzrahmen, wenn man
sich das auch anschaut, viel schwieriger. (IL3 248}

L2 lernt in Franz6sisch selber immer noch viel dazas sie aber ,nicht schlecht" findet, da
sie sich so in die Situation der Lernenden versekamn. So versucht sie etwa, die neuen

Textsorten der sSRDP selbst zu schreiben und ausizigpen und merkt, dass das gar nicht so
einfach ist (IL2 211-218).

In Franzosisch geht zudem v.a. die die Nachbergitem bisschen flotter” (IL5 323-324),
weil die Texte kirzer sind und im Anfangeruntertict es ,mal rasch angehakelt, ob sie die
Verbformen kénnen* (IL3 228-229).

Die allgemeine Motivation im Unterricht hangt fU2 Lvon der Gruppe ab, eher weniger von
der Sprache” (IL2 223-224). Auch fur L4 hangt dexginliche Zufriedenheit mit einem Fach
von der Klasse ab und davon, wie viel Begeistemag selbst weitergibt. Das wiederum ,ist

in Franzdsisch einen Hauch schwieriger als mit Sofgt (IL4 244-246).

7.5 Strategien zur Aufrechterhaltung der Berufszufriedenheit

Strategien zur Belastungsbewaltigung und Aufretiatiéung der BZ im Berufsalltag, die die

Lehrerinnen verfolgen, belaufen sich auf

das bewusste Schaffen eines Ausgleichs

die weitgehende Erledigung von Aufgaben in der &chu
gutes Zeitmanagement allgemein

die Bewusstmachung von Dingen, die gut laufen

die Entwicklung professioneller Strategien mit Bachgruppe
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die Verringerung der Korrekturlast

die Fixierung und Einforderung von Regeln im Umgamgschwierigen Schulerinnen
durch die Schulgemeinschaft

die Ubernahme anderer Jobs neben der Unterridbtstiit(und ggf. einer Reduzie-
rung der Unterrichtstatigkeit an der Schule)

die Pflege guter Beziehungen mit Kolleginnen sowie

das Ablegen von Perfektionismus und Anwenden geaiissen Lockerheit

das Ignorieren negativer Medien-Berichte Gber Lehnen sowie

das Zurechtricken des Bildes von Lehrerinnen irare2g Bekanntenkreis.

Bewaltigungsstrategien, die mehrmals genannt wyrdetneffen das bewusste Schaffen eines
Ausgleichs neben der beruflichen Tatigkeit, demqm)gn gibt wahnsinnig viel als Lehrer

raus” (IL4 277-278) und muss dementsprechend dachien, die aufgebrauchten Energiere-
serven auch wieder aufzuftllen und den Kopf frekdagen. Dabei braucht es ,ein bewusstes
Schaffen gewisser Freiraume*” (IL5 355-356), in depersoénliche Interessen gelebt werden

kdnnen und auch Platz fir ein erfiilltes Privatleblsibt.

Daneben wenden die befragten Lehrerinnen relatividuelle Strategien an, um im Berufs-
alltag ein gewisses Mal3 an BZ aufrecht zu erhaerversucht L1 etwa, ,so gut wie alles in
der Schule zu erledigen” (IL1 265-267), damit so& swenn sie nachhause kommt, um die
Kinder kimmern kann. Daflr kommt sie an den Tagerdenen sie unterrichten muss, so
frih wie moglich in die Schule und bleibt dann [fis;f oder sechs am Abend da“ und erle-

digt alles.

Ahnlich versucht L2 Liicken zwischen ihren Untertsstiunden zu niitzen, um zu arbeiten
und nicht mit den Kolleginnen ,zu tratschen” (IL23). Weiters versucht sie, sich v.a. Sa-
chen, die gut laufen, vor Augen zu halten ,und haik Sachen, die nicht so gut laufen* (IL2
245-246).

Um mit der Arbeitslast umgehen zu kénnen, schl&gyeiben professionellen Umgang mit der
Fachgruppe vor, ,um das Gefuihl zu haben, nichldsilzu sein® (IL3 253-254) und um ge-
meinsam Strategien entwickeln zu kdnnen. Weitensfietnt er, gemeinsam Ansétze aus der
Didaktik zu nitzen, um die Korrekturlast zu vereng, etwa mit ,,Collaborative Writing®,
»(d)ass man nicht mehr vierundzwanzig den gleichext verfassen lasst“, oder ,Learners

Writing for Learners®, wo Lernende fur Lernende feexerfassen (IL3 257-260). Um mit der
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»psychologischen® Last und Herausforderungen, aile aus der Arbeit mit ,Pubertierenden*
ergeben, umgehen zu kdnnen , schlagt er vor, ,[Regeschaffen und die auch einzufor-
dern®. Das ist aber ,,Aufgabe der Schulgemeinschaiti kann nicht von einer Einzelperson

oder der Schulleitung alleine umgesetzt werden Q&3-265).

L4 erhalt ihre Motivation aufrecht, indem sie nelil@er schulischen Lehrerinnen-Tatigkeit
weitere Jobs Gbernommen hat, wie etwa Lehrverdnsggn im Rahmen der Lehrerinnen-
fortbildung und der fachdidaktischen Ausbildungden Universitat. Diese Aktivitaten berei-
chern sie sehr, tragen zu ihrer personlichen Zidénéeit bei und ermdglichen Anerkennung
in Form von ,Hande schitteln, Dank und netten Ei#M4iL4 392-393). Es gibt ihr person-
lich Befriedigung, ,wenn Dinge weitergehen®, sie witarbeiten kann und gefragt wird, ob
sie in einer bestimmten Arbeitsgruppe auch dabeiws# (IL4 394-395). Sie sieht viel
Nachhaltigkeit in dieser Kombination und schopéh\Zufriedenheit daraus, ihre ,Expertise
weiterzugeben® (IL4 411). Sie resuimiert: ,Ich wre] nicht so zufrieden, wie ich jetzt bin,
wenn ich wahrscheinlich NUR in der Klasse stehermdeiiAlso fiir mich war das optimal,
dass ich einfach die Mdglichkeiten hatte, auch eswie MITZUwirken und zu gestalten®
(IL4 425-428).

Fur L5 sind fur die Belastungsbewaéltigung vor all@ach gute Beziehungen mit Kolleginnen
wichtig, die fur sie eine Art ,,Psycho-Hygiene" ergiithen. Sie schatzt sehr, dass sie offen

reden und Fragen stellen kann, und es auch zudgen wenn etwas nicht gut gelaufen ist.
Mit einigen Kolleginnen kann sie sich auf einemndschatftlichen Ebene sogar etwas inten-
siver austauschen (IL5 333-350).

Eine weitere Strategie zur Belastungsbewaltiguagtdi5 in einer ,gewissen Lockerheit".
Zwar bedarf es eines notwendigen Ernstes, um deuf Beofessionell zu machen, der Per-

fektionismus darf ihrer Meinung nach aber nichtribad nehmen (IL5 383-385).

Und schlieBlich versucht L2, in der U-Bahn in deiilFkeine ,Heute-Zeitung“ oder kein ,Os-
terreich® zu lesen und negative Artikel Gber Lehreen, “die da sehr oft drinnen sind” ge-
zielt nicht zu lesen. Weiters versucht sie, wenm@asprach im Freundes- oder Bekannten-
kreis darauf kommt, den Lehrberuf aus ihrer Sichschildern, bzw. ,den Insider-Bericht
(lachen) zu geben” (IL2 252-257).
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7.6 Tipps fur junge Lehrerinnen mit Englisch und Franzoésisch

Auch im Bereich der Ratschlage, die die befragtehrkrafte flr junge Lehrerinnen mit der
Facherkombination Englisch und Franzdsisch geb@ibtesich ein relativ umfassendes und
breit gefachertes Bild, in dem sich naturgemafgeinier bereits genannten, von den Befrag-

ten selbst angewandten Bewaltigungsstrategien wieden.
So raten die Interviewpartnerinnen jungen Kollegimn

so viel wie moglich im Vorhinein vorzubereiten

sich jedes Jahr auf einen Jahrgang zu konzentrieren

sich eine Vertrauensperson zu suchen

privat Ausgleichsmaoglichkeiten zu schaffen

sich das zukunftige Arbeitsumfeld genauer anzusamaumd sich aktiv zu bewerben
Interesse am Didaktischen zu haben und die eigeztbddik zu hinterfragen
positive Beispiele heranzuziehen

eine solide Sprach- und Kulturkompetenz aufzubauen

das Fortbildungsangebot zu nitzen

effizientes Classroom Management zu erlernen

gesund zu bleiben

sich eine kritische Reflexion hinsichtlich der Bidiing einer Aufgabe anzueignen
Humor und Freude nicht zu verlieren

mit Elan und Begeisterung an den Beruf heranzugehen

sich der Herausforderungen bewusst zu sein sowie

von der Sache uberzeugt zu sein.

So rat L1, ,(s)o viel wie méglich im Vorhinein“ voubereiten, und sich jedes Jahr auf einen
Jahrgang zu konzentrieren, denn, so argumentiert,@)s ist nicht moglich, alle Klassen
gleich gut zu machen im ersten Jahr®, insbesondeean man ,sechs, sieben Klassen hat".
Man sollte auch immer wieder versuchen, ,dass Kiasse eine Phase hat, die gut ist, damit
sie nicht unglicklich werden® (IL1 293-298).

L3 unterstreicht die Wichtigkeit, sich zu Beginnr deeruflichen Laufbahn eine Vertrauens-
person bzw. Mentorinnen zu suchen sowie auf eidewlprivates Umfeld zu achten, denn

das kann gewisse Dinge ausgleichen. Er glaubt, Gaiahr fir Burnout fir Junglehrer so in
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den ersten paar Jahren, die ist relativ hoch. Unsoumehr man da ein Ventil hat, [...], umso
mehr das in Einklang zu bringen ist mit dem priwatemfeld, umso hoher kann das dann ab-
federn” (IL3 58-61). Er selbst hat sich aktiv amse jetzigen Schule beworben, weil er gese-
hen hat, ,da wird Wert gelegt auf Arbeitsdisziplita gibt es ein geregeltes Umfeld” (IL3 64)
und er wirde auch Junglehrerinnen empfehlen, ésganauer anzuschauen, ob sie in einem
bestimmten Umfeld arbeiten mdchten. Weiters sttegcltdas Interesse am Didaktischen her-
vor und das Hinterfragen der Methodik im eigenem.TMachdem auch er eine fachdidakti-
sche Lehrveranstaltung an der Universitéat leiietitser immer wieder, wie sehr Studierende
das replizieren, was sie selbst als Lernende ehnigén. Dabei sieht er immer wieder Metho-
den, die nicht mehr aktuell sind, wie beispielswaigs ,Reading Aloud” im fremdsprachli-
chen Unterricht. Junglehrerinnen sollten sich dammgéglichst von diesem ,Selber-mal-
Schiler-gewesen-zu-sein“ emanzipieren und zwar Hiilfe von Lektlre, Good-Practice-
Beispielen und Angeboten in der Lehrerinnenfortloig. Ebenso empfiehlt er ,Friendly Vi-
sits” bei erfahrenen Kolleginnen, um dieses ,Iclihaine-Schiler” mdéglichst aufzubrechen
(IL3 278-299).

L4 hingegen betont die Wichtigkeit einer solideefdsprachkompetenz und die Liebe zu
den Zielkulturen:
Schilerlnnen haben da ein wahnsinnig feines Gedgtilir, wie sehr man die Sprache liebt und
lebt. [...] Also die verzeihen didaktisch oder mamikavas vergessen, man kann Vokabeln
nicht wissen, und man kann irgendwie mal die Stumdat so toll vorbereitet haben und so

weiter. [...] Die wollen einen Experten fur die Sgnacfir das Land dort vor sich haben. (IL4
286-292)

Sie pladiert dafir, die Sprache wahrend der Aushtd,wirklich gut® zu lernen und &ufRert
im selben Gedankenzug diesbezligliche Bedenken amwannBachelorprogramm fir Lehr-
amtsstudierende (IL4 292-294). Darlber hinausesatian als Junglehrerin das Fortbildungs-
angebot nidtzen und sich ein effizientes Classrooamdgement aneignen, da man das gut
erlernen kann (IL4 295-308). Uberdies rat sie Paisson gesund zu bleiben sowie den Humor
und die Freude am Beruf nicht zu verlieren und né¢alés zu vermeiden, dass man ,in ein
grantiges und schlimmstenfalls ein wahnsinnig SARASCHES Dingabdriftet. Also die
finde ich am schlimmsten. Die Lehrer, die sich daéiwer Schilerinnen lustig machen und
Uber die herziehen® (IL4 332-336). Obwohl sie selibanchmal auch Uber faule Schilerin-
nen schimpft, mochte sie auf keinen Fall so werdenanderer Stelle rét sie jungen Lehre-
rinnen, sich eine kritische Reflexion anzueigned ah einem gewissen Punkt mit der Arbeit

und dem Output zufrieden zu sein, da nicht jede@&perfekt sein kann. Eine Stunde ,muss
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gut genug” sein, aber irgendwann muss man auchatimmt dem Ergebnis zufrieden sein,
sonst macht man sich ,kaputt* (IL4 450-452).

Schliel3lich rat L5 Junglehrerinnen mit Schwung,nBlad Begeisterung an den Beruf heran-
zugehen, da es nicht reicht, den Job nur aus laebérbeit mit Kindern und Jungendlichen
zu wahlen. Angehende Lehrerinnen sollten sich zubdewusst sein, ,,dass es eine fordernde
und spannende, herausfordernde Tatigkeit ist, oass aber natirlich auch eine ordentliche
Verantwortung mit sich tragt” (IL5 399-401), densgibt Lehrerinnen, die offensichtlich die
falsche Berufswahl getroffen haben und nicht gliatkkind. Sie glaubt auch, dass man von

der Sache ,schon sehr tiberzeugt sein“ muss (IL54410).

7.7 Anderungswiinsche und Berufswechsel

Auf mogliche Anderungswiinsche angesprochen, reagielie Befragten wiederum mit rela-
tiv individuellen Anliegen. So wurden in berufliagheystemischer oder personlicher Hinsicht

Winsche nach

einem Berufswechsel

einem Schulwechsel

mehr Kooperation mit anderen Schulen im Hinblick Reformen

einer moglichst langen Fortsetzung der fachdidekéa Arbeit mit Studierenden
einer besseren strukturellen Bertcksichtigung eééaafwéandigen Arbeit in Folge der
Reformen

einem spéateren Unterrichtsbeginn in der Oberstufe

einer Senkung der Klassenschilerzahlen

einer Verbesserung der Raum- und Arbeitsbedingufige&chilerinnen und Lehre-
rinnen

dem Aufbrechen der 50-Minuten-Einheit sowie

einer Verbesserung der Nahtstellen zwischen Mdieilen und Oberstufen

geaulert.

L1 gibt bei der Frage nach beruflichen Veranderwigschen zu, ,stark am Uberlegen® zu
sein. Einerseits Uberlegt sie, die Schule zu wéchsga sie eine sehr lange Fahrzeit von und
zur Schule hat. Andererseits Uberlegt sie, sichgranfl der grof3en Belastung und der
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schlechten Bezahlung ein zweites Standbein aufarhamobei sie noch nicht weil3, was das
sein konnte (IL1 317-333).

Obwonhl fur L2 ein Berufswechsel im Moment nichtirage kommt, spielt sie doch mit dem
Gedanken: ,Also ich habe mir flir mich Gberlegt, wghil3 NICHT, ob ich mein komplettes
Leben lang Lehrerin sein mochte/ sein kann“. Seeilgl aber, dass es fur Lehrerinnen gene-
rell schwierig ist, in einer anderen Sparte Ful¥aasen bzw. den Umstieg zu schaffen. Sie
mochte sich die Option auf alle Falle offen lasg2 297-303). Im Hinblick auf aktuelle
Veranderungen wirde sie sich mehr Kooperation 2wisaden Schulen wiinschen, wie etwa
bei der Modularisierung der Oberstufe, denn ihte &éeine Schule misse etwa Kompeten-
zen festlegen, die die Schulerinnen erreichen miissamit ist die Vergleichbarkeit zwischen
den Schulen ,nicht gegeben® (IL2 286-291).

L3 hegt dezidiert keine Gedanken an einen Berufssac Dabei hebt er aber hervor, dass er
die Arbeit mit den Studierenden, die er zuséatzialseiner Arbeit als Lehrer an einer Schule
macht, als ,eine tolle Bereicherung® empfindet,edanit ihnen reflektieren kann, was er ei-

gentlich tut und schliel3t mit der Bemerkung: ,Waam mir was winschen kann, das ist es,

dass ich das noch moglichst lange irgendwie tuff @& 312-316).

L4, die neben ihrer Lehrtatigkeit an der Schuleha8tudierende betreut, verneint die Frage
nach den Gedanken an einen Berufswechsel dhnliclnvent. Dabei hebt auch sie die Be-
deutung dieses zusatzlichen Engagements fur ins®pleche BZ hervor (IL4 424-430). Al-

lerdings wiirde sie sich wiinschen, dass den aktusifstemischen Anderungen und damit
verbundenen Abstimmungen und Sitzungen strukturgnéBsser Rechnung getragen wird
und z.B. eine Teamsitzungsstunde in den Stundergtageplant wird. Oder, entsprechend
Modellen anderer Lander, konnte die erste Schuleposhder die Schilerinnen frei hatten,
daflr genutzt werden (IL4 334-341). Weiters sallée Unterricht fir Schilerinnen der Ober-
stufe um eine Stunde spéater beginnen, da achtlWfAreenager zu frih sei. Zwar sieht sie die
Umsetzung dieses Wunsches fiur nicht realistisclaber, so argumentiert sie, um ,acht Uhr
frih bin nur ich wach und die Kids aber nicht* (1361-363). Bei diesem Themenkomplex
scheint es ihr wichtig zu betonen, dass man alsdtthan den Schulen auch viel selbst be-

wirken kann, und zwar ,viel mehr als man glaubt“‘41353).

L5 kann sich ebenso wenig einen Berufswechsel eitest Ihr fallen spontan jedoch einige
Aspekte ein, die sie gerne verandert sehen wirdemindenen auch eine berufliche Unzu-
friedenheit verbunden scheint. So pladiert sie dtwalie Senkung der Klassenschilerzahlen.
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Sie unterrichtet aktuell eine erste Klasse Englisth26 Schilerinnen, was nicht ideal sei
(IL5 422-433). Weiters sieht sie Verbesserungsptebei den Platzbedingungen im Hin-
blick auf Lernatmosphére, Klassenraume und Sche#raallgemein. Auch die 50-Minuten-
Einheit gehort ihrer Ansicht nach tiberdacht. Ubssdnacht sie darauf aufmerksam, dass die
Nahtstellen zw. Mittelschule und Oberstufe schidaniktionieren. Speziell an ihrer Schule
ist es eine Herausforderung, Schilerinnen mit eisezial schwachen familidren Hinter-
grund im Oberstufenrealgymnasium in vier JahrenMaifuraniveau zu bringen. Viele dieser
Kinder kommen zwar mit tollen Ergebnissen aus NMttieulen, haben aber ,vollig ANDERE
Voraussetzungen®“ und ,brauchen eine vollig andatedAr Forderung®. Das aktuelle System
sei so gesehen nicht fair, es wird sich in diesesidht etwas dndern mussen, weil sonst,
glaubt sie, wird es an ihrer Schule eine Rate amp@uts geben, ,die sich gewaschen hat*
(IL5 434-460). Schlielich macht sie ihrem Unmuielildie Arbeitsplatze an ihrer Schule
Luft: ,Das ist eine ABSURDITAT! Also ein Blick in mser Konferenzzimmer reicht. Wo ich
sage, angeblich geht es uns eh noch gut, vergliotieanderen, weil bei uns hat praktisch
fast/ nein nicht mehr jeder/ aber FAST jeder eienmsel” (IL5 470-473).

7.8 Berufs- und Erfahrungsbilanzen

Die personlichen Berufsbilanzen, die die Befragigrkblickend ziehen, sehen im Uberblick

folgendermal3en aus.
Die Englisch- und Franzdsischlehrerinnen

konzentrieren sich heute weniger auf Formalkritetiad Details in den Produktionen
der Lernenden als friher

haben im Laufe ihrer Berufstatigkeit eine professite Distanz und Resilienz entwi-
ckelt

arbeiten heute effizienter und haben eine Routmwiekelt

verwenden moderne Unterrichtsmethoden und nitzee Medien fur ihren Unter-
richt

sehen sich heute mit zahlreichen Neuerungen kotiéron

missen heute mehr denn je mit den Kolleglnnen zosararbeiten

stehen neuen sozial-padagogischen Herausfordergesggemiber und

sehen ihre Rolle als Lehrerin heute anders.
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Die Schulerinnen haben sich in folgender Hinsidwndert:

Das disziplinare Verhalten hat sich verschlechtert.

Sie bringen weniger Wissen mit als friher.

Ihre Aufmerksamkeitsspannen haben sich verkirzt.

Sie kdbnnen immer weniger auf traditionelle fam#i&@trukturen zurickgreifen.

Die Wichtigkeit des Erlernens mehrerer Fremdspnagkeihnen heute bewusster als

friher.

Dinge, die sich nicht verandert haben, besteheleriratsache, dass der Beruf Englisch- und

Franzosisch-Lehrerln nach wie vor

ein sozialer Beruf ist
Erfolgserlebnisse ermdglicht
sehr anstrengend ist und

ein hohes Arbeitspensum mit sich bringt.

Auf Veranderungen im Laufe ihrer Dienstjahre angesipen nennt L1 die Zentralmatura, die
Transparenz bei der Leistungsbeurteilung oder @estdrkten Medieneinsatz. Als Konstante
empfindet sie das Arbeitspensum, wobei sie heutgdwissen Themen weniger vorbereiten
muss. Hinsichtlich ihrer Berufsanspriiche erzaldf dass sie den Schilerinnen in ihrem ers-
ten Jahr ,die Grammatik so richtig reingedrtcktt,hand ,wer das nicht gekonnt hat, hat ein
Nicht gentigend bekommen®. Im Laufe der Jahre seirsdieser Hinsicht ,viel milder* ge-
worden, da sie gesehen hat, dass sie zu viel vohelmenden erwartet hat. Mittlerweile be-
kommen heute Schilerinnen ein Geniligend, die frighefinitiv‘ ein Nicht gentigend be-
kommen hatten (IL1 353-386). Wenn sie Schilerineeva in einem Forderkurs Dinge be-
reits mehrmals erklart hat und merkt, ,es geht nimemer nicht®, dann mache sich inzwi-
schen auch eine gewisse Frustration breit (IL1 33®). Was den Umgang mit Belastungen
anbelangt, versucht sie heute, sich Sachen nicht steschnell zu Herzen zu nehmen, da ihr
v.a. ,die personlichen Geschichten* von Schilerinite immer sehr nahe gehen. Als sie in
einem Fall einmal das Jugendamt einschalten musatedas ,,das Schlimmste“, weil es sie
»ins Private verfolgt hat". Sie ist zwar momentagirk Klassenvorstand und weil3 nicht, wie
das dann wieder sein wird, aber in ihren aktueKéassen versucht sie, sich ,ein bisschen
abzugrenzen®* (IL1 403-413). Ihre personliche BZ &iah ,nicht grol3artig” verandert. Das
negative Bild von Lehrerinnen stort sie heute wenigveil, so argumentiert sie, ,die Leute
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aus meinem personlichen Umfeld, die haben es miitiée geschnallt, [...] dass es sehr viel
Arbeit ist* (IL1 450-453). Nachdem sie gebeten wethe allgemeine Berufsbilanz zu ziehen,
meint sie, sie wirde aus heutiger Sicht nicht nsthdieren und gleich ins Berufsleben ein-
steigen. Sie wirde auch das Lehramtsstudium ,sicicht” weiterempfehlen und ,schon gar
nicht diese Kombination“ (IL1 459-470). In ihrem fAedenheitsurteil wiegt sie jedoch wie-
der ab: einerseits sind die Sprachen ihre Leidexiscimd die Arbeit mit den Schilerinnen
findet sie schén und liegt ihr sehr. Andererseitsie sehr unzufrieden mit der Bezahlung, da
man immerhin ein Studium daflr braucht (IL1 478-493chliel3lich erzahlt sie noch von
einer spezifischen Veranderung aus ihrem Erfahmoiggz: Seit an ihrer Schule ein neuer
Direktor tibernommen hat, wird man ,im Hinblick asghwierige Schuler sehr allein gelas-
sen®, da er keine Entscheidungen trifft, vor ali@nersten Klassen. Es wird ,wirklich JEDER
[...] aufgenommen (.) und auch hier behalten®. Ireeinweiten Klasse hat sie ,Schiler drin,
die sind 18! Die HABEN schon eine Schullaufbahnérisich®. Die Leistungen dieser Klasse
sind ,eine KATASTROPHE" und sie kann aber nicheallurchfallen lassen. Das empfindet
sie als frustrierend (IL1 501-514). Das Verhalteancher Schilerinnen ist ,,ein WAHN-
SINN“, v.a. die Wirtschaftsfachschule, die es fniihieht gab, ist hier ein ,durchaus heftiges
Pflaster” (IL1 528-529).

Auch L2 sieht heute ,manche Dinge im Umgang mitiBein etwas relaxter”, das ist fur sie
ein ,grof3er Schritt*. Denn am Anfang ,nimmt man haalles TODernst und ganz wichtig“.
Heute ist es ihr wichtiger, auf einer personlicineEoene mit den Schulerinnen zu arbeiten.
Das geht an ihrer Schule, weil sie, so ihr Erklgsamsatz, klein ist und die Leherlnnen
,wirklich jeden Schuler kennen und viel Kontakt autaben zu den Eltern® (IL2 313-319). In
punkto Vorbereitung ist ihre Effizienz besser gedesr und beim Korrigieren hat sie eine
Routine entwickelt. Die Arbeit insgesamt bessebewaltigen ist auch ein Anspruch, den sie
an sich selbst hegt (IL2 323-340). Sie glaubt, dassm Laufe der Jahre auch etwas zufrie-
dener mit dem Beruf geworden ist. Ganz allgemehdétat sie sich schon als sehr zufrieden
mit dem Beruf ein, wenn sie sich ,eher auf das Gelsen an der Schule konzentriert* und
.-andere Dinge“ und ,Neuerungen* ausklammert (ILB3350).

Als starkste Veranderung hat L3 die Digitalisiervmghrgenommen. An seiner Schule wurde
im Schuljahr 2000/2001 eine der ersten Laptopklassegefuhrt, wofur sie Geld vom Minis-
terium bekommen haben. Seine Schulleitung war imener ,am Puls der Zeit“. An seiner
Schule arbeitet man auch mit sozialen NetzwerkehMaodle, ,,das hat schon auch padago-
gisch und methodologisch sehr viel verandert” (822-334). Gleich geblieben ist fur ihn die
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Tatsache, dass es ein sozialer Beruf ist und dassats Lehrerin ,Respekt EINfordert, aber
auch Respekt zollt“. Dieser ,Vertrag“ zwischen demsbildnerinnen und den Auszubilden-
den hat sich nicht verandert (IL3 338-340). Hindich veranderter Berufsanspriiche erwahnt
er den veranderten Umgang mit der Bewertung voacproduktion. Es geht heute mehr in
die Breite, friher war das Detail wichtiger. Mai(t sich heute weniger an Formalkriterien,
wie etwa der Rechtschreibung. In Zeiten der Kompagigentierung sind jetzt Dinge wichti-
ger, die friher ,nicht so prominent* waren, wie Koénz und Kohasion in der Textprodukti-
on (IL3 348-356). Auf einen eventuell verandertemdgang mit Belastungen angesprochen,
meint er, dass es davon abhange, ob man im Ralemresr professionellen Arbeit viel ,posi-
tive Verstarkung“ bekommt: , (W)enn man das Gluek,hn einem Umfeld zu sein, in dem
man viele positive Verstarker hat, kann man audséreumgehen mit den Dingen, die einen
belasten* (IL3 361-366). Seine personliche BZ heth svielleicht* verandert. Beim Einstieg
verhalt es sich so: ,Man sucht sich selbst, marehadehr mit sich selbst und zweifelt an
sich selbst. Und mit eben diesen positiven Erfafpean oder mit der Anerkennung, die man
bekommt, wird man selbstsicherer” (IL3 374-376)in8eallgemeine BZ wirde er auf einer

Skala von eins bis zehn auf neun einordnen (IL3382).

Fur L4 hat sich die Zusammenarbeit mit den Kollegim verandert, es muss viel mehr ge-
meinsam erarbeitet und abgestimmt werden, etwal diasparenz in der Leistungsbeurtei-
lung. Die Lehrerinnen haben zwar auch friher sahdeinander geredet, ,aber das hat jetzt
einfach andere strukturelle Ausmal3e angenomme' 47-445). Weiters kommen standig
.neue Moden und Methoden” (IL4 446), mit denen ns&ch auseinandersetzen muss. Sie
glaubt, dass das zugenommen hat und sich manchrerlreten dadurch Uberfordert flhlen
(IL4 455-456). Sie glaubt auch, dass sie friher dgenere Klassen hatte und die Kinder
».mehr mitgebracht* haben und man sie ,anderswo kvhkonnte* (IL3 483-485). In punkto
veranderte Berufsanspriche meint L4, dass siefgitler, vor rund 20 Jahren, mehr auf das
Fachwissen und Fachdidaktische konzentriert hataréél des Studiums hat sie zu wenig
Uber Dinge mitbekommen, die heute wichtig sind, ei@a Individualisierung und ,viele
psychologische Aspekte“. Heute, so glaubt sie,docben andere Anforderungen, Lehrerinnen
missen umfassender auf Schilerinnen eingehen agddditizieren kdnnen. Sucht-, Gewalt-
und Radikalismuspravention sind heute ,Themen*" ysuthwierige Herausforderungen® (IL4
467-480). Was ihren Umgang mit Belastungen anbglaagkann sie heute besser Nein sa-
gen. Das hat, so erklart sie, auch mit dem Alter dem Status, den sie sich erarbeitet hat, zu
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tun. Sie hat heute eine gewisse Resilienz und wa#isie mit Dingen umgehen soll, was ihr
gut tut und was ihr nicht gut tut. Sie resumiert:
Ich habe da einfach meine Wege gefunden und zuinsadehabe heute acht Stunden gearbeitet
und genug. Und die zwei Stapel Korrekturen, di@aleh liegen, die Schiler werden es verkraf-

ten, wenn sie es erst Gbermorgen kriegen. Ich beabeute fir mich etwas anderes. (IL4 502-
506)

Ihre BZ, glaubt sie, ,war immer schon relativ hockS hat zwar auch Phasen an ihrer Schule
gegeben, wo das harmonische Miteinander in deeKwviar, worunter sie gelitten hat. Jetzt ist
ihre Zufriedenheit in dieser Hinsicht aber wiedeil$ger, da ein neues Team an der Arbeit ist
(IL4 511-535). Allgemein ist sie mit ihrem Berufygzufrieden®, mit dem Nachsatz ,nhach
oben geht immer noch irgendwas”. Sie glaubt, dads/[ flr ihre/seine Zufriedenheit sorgen
kann und erlautert:
(M)an ist fir viel dann doch selber verantwortlitind man darf dann irgendwie nicht aus den
Augen verlieren, dass wir hier eh in einem reictisterreich sitzen in einer gut ausgestatteten
Schule. Und dann geht das Internet fur einen Telgt nind dann tun alle als bréche die Welt zu-
sammen, als konnte ich keinen Unterricht mehr flihiann denke ich mir, "Ja eh (sarkas-
tisch). Also Leute!" (.) Also (..) die Kirche im Diolassen [...]. Also wir meckern oft an vielen
Dingen mit Berechtigung aber trotz allem auf eirgghr hohen Niveau. Wenn ich mit Lehre-

rinnen in anderen Landern vergleiche, gibt es si€hege, die dort besser laufen, die wir uns
hier wiinschen. Aber es gibt auch so viele Dinge val schlechter laufen. (IL4 543-553)

Ahnlich wie L3 sieht L5 in der Verwendung modermeiormations- und Kommunikations-
technologien eine der grof3ten Veranderungen desemed Fremdsprachenunterrichts, die
.sehr leicht einflieBen konnen* und derer sich lezhinen ,sehr leicht bedienen kdnnen®.
Gerade in den Sprachen kann man heute aus eineshs&lwpfen”, mit Englisch, glaubt sie,
etwas mehr als mit Franzdsisch (IL5 494-502). Dariibinaus sind ,demnach auch die Kids
ein bisschen anders®, v.a. die Aufmerksamkeitsspdahheute eine geringere. Sie glaubt
aber, dass das heute auch bei ihr der Fall isteukidrt das mit der Tatsache, dass die Welt
schnelllebiger geworden ist und die Menschen andetsinander kommunizieren. Leider
ergibt sich daraus auch, dass Dinge etwas wenggrhaltig sind, und dem mussen gerade
Fremdsprachenlehrerinnen entgegenwirken, ,damitdrarNachhaltigkeit haben® (IL5 505-
513). Sie wiurde alteren Kolleginnen, die eine Vielechterung der Disziplin und eine Dis-
tanzlosigkeit einzelner Schilerinnen berichten wird,nicht widersprechen®. Sie glaubt,
dass ,in vielen Fallen halt auch gewisse traditientamilidre Geschichten wegfallen und
Kinder heute ,sehr ALLEIN gelassen sind“. Dadurchissen Lehrerinnen heutzutage ,mehr
erfullen® als friher (IL5 513-524). Sie glaubt, d&Schulerinnen die Wichtigkeit von Fremd-

sprachen ,heute noch viel klarer ist und viel besteisist” (IL5 532-34). Was es friiher wie
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heute gegeben hat, sind einerseits Erfolgserlebniasgl andererseits die Tatsache, ,dass es
welche gibt, fur die das ein unglaublich harter Waglachen) und fir uns ein bisschen ein
Knochenjob, dass wir da was weiterbringen” (IL5 &3/1). Nattrlich haben sich laut L5
auch die Unterrichtsmethoden und die Rolle der Esgrachenlehrerinnen geandert. In die-
ser Hinsicht kann es eine Herausforderung seinadels den Lernenden klar zu machen, dass
sie erkennen, ,dass SIE fir ihren Fortschritt vevantlich sind“. Die Lehrkraft bietet an,
coacht, gibt Feedback usw. Insgesamt glaubt sg=s 8Sahllerinnen heute einen unabhangige-
ren Zugang haben und der Unterricht aufgrund deéanerungen in Forschung und Didaktik
professioneller ablauft (IL5 543-565). Was fur personlich nach wie vor gleich geblieben
ist, betrifft die Tatsache, dass eine Stunde Uiatarr,unglaublich fordernd” und ,wirklich
ANSTRENGEND*" ist. Sie Uberlegt sich heute noch mebas sie tut und legt sich mehr ins
Zeug (IL5 571-578). Ihr Umgang mit Belastungen $iah insofern verandert, dass sie, ahn-
lich L4, nichts auf Raunzerei gibt und vermehrtsught, Dinge selbst zu optimieren, indem
sie zwar zusétzlich Arbeit investiert, aber dafiicka,mehr zurtick” bekommt. Dabei gibt sie
als Beispiel die Brit Awards, die sie noch fir imergige Englischstunde in ihrer Klasse mit
Musikschwerpunkt aufbereiten mochte. Sie weil3 z\wass sie dadurch bis spat am Abend
arbeiten wird und etwas anderes daflr liegen bteibied, aber sie findet das Thema selbst
spannend und sie weil3, dass diese Einheit ,gutnjetied. Durch ein derartiges Priorisieren
~funktioniert dieses Energiekarussell* wieder (I682-631). Hinsichtlich ihrer BZ stellt sie
fest, dass sie ,zum Gluck" immer sehr zufrieden mérihrem Beruf. Sie hat immer gewusst,
dass es genau das ist, was sie machen moéchtes8miert: ,(E)s gibt zum Gluck ganz viele
Momente, wo ich mir denke, ich mache das gerneicm@in gerne da“. An ihrer alten Schu-
le haben sie aber gewisse Dinge belastet, u.a.sia$3endlerin war und zwei Wohnungen
hatte. Daher stellt sie riickblickend fest, dassheiete zufriedener als damals ist (IL5 639-
649). Die allgemeine BZ-Bilanz, die sie zieht, &ut

Ich bin sehr zufrieden mit meiner Entscheidung, Zlagnachen, was ich mache. Und ich bin

sehr Gberzeugt auch nach zwanzig Jahren, dass édakdige flr mich ist. Also insofern glau-

be ich, bin ich wirklich sehr zufrieden. Und [...]JedHerausforderung des Ganzen reizt mich

schon. Das ist sowas von dynamisch und sowas vwamdikg. Und ich glaube, ich brauche das,
ich funktioniere nur so. (IL5 657-688)
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7.9 Zufriedenheitsdefinitionen

In der abschlieRenden Interviewfrage wurden diestsnichungsteilnehmerinnen gebeten, den

Begriff Zufriedenheit zu definieren.

Fur L1 bedeutet Zufriedenheit, mit ihrer perséndichLeistung als Fremdsprachenlehrerin,
,mit dem, was ich geleistet habe“ zufrieden zu sénden darauf folgenden AuBerungen
wiederholt sie noch einmal, dass sie mit einzelAspekten des Berufs, namlich der Bezah-
lung und der mangelhaften Vereinbarkeit von Beruafd u~amilie, nicht zufrieden ist:
»(Z)ufrieden ware ich eben, wenn ich mir keine figeellen Sorgen machen musste. [...]
Oder wenn ich die Zeit fir meine Kinder habe, die ében nicht habe“ (IL1 548-554). Dabei
schwacht sie dieses Urteil umgehend wieder ab, wenmeint, ,daftr in den Ferien kann ich
ja wirklich viel mit ihnen machen. [...] das gleicéith aus®, es sind v.a. manche ,Phasen im
Jahr, die sind wirklich heftig, wo ich sie kaum e€fiL1 554-556).

L2 fUhrt in erster Linie Aspekte an, die fur siefi@denheit ausmachen. In ihren Ausfihrun-
gen klingen diverse ldealvorstellungen an. Einésbedeutet Zufriedenheit fur sie, ,dass
man sich frei fuhlen kann“ und ,als Mensch machanrk was man gerne méchte, dass man
sich sicher fihlen kann®. Andererseits hebt siealigemeine Zufriedenheit ,mit menschli-
chen Beziehungen” auch abseits des Berufs henasiid@r hinaus bedeutet Zufriedenheit flr
sie, die ,Mdglichkeit und die Chance” zu habengclsselbst zu verdndern* und zu merken
Lnicht irgendwo stehen® zu bleiben und sich weitemtwickeln (IL2 370-375).

L3 spricht in seiner personlichen Zufriedenheitsdgbdn den Vergleich zwischen Soll- und
Ist-Wert an, wie bereits vielfach in theoretischdodellen vorgeschlagen wurde (s. Kap.
2.3.2 und 2.3.3). ,Happiness"” bedeutet fur ihng ®lision oder die Vorstellung, die man hat,
die Erwartung, alles was so abstrakt im Kopf isttiydie praktische Umsetzung”“ ,in Ein-
klang zu bringen” (IL3 388-391). Dabei betont eassl diese Definition von Zufriedenheit
sowohl auf das Berufs- als auch auf das Privatlelmfft: ,Man hat diese Traumvorstellung
von seinem privaten Gliuck, aber in der Realitaégsso. Und umso mehr das zusammenpasst,

umso zufriedener ist man*“ (IL3 392-394).

Ahnlich heiRt Zufriedenheit fiir L4 ,in Balance s&isie definiert diese Balance aber als ho-
hen ,Deckungsgrad” zwischen den Anforderungen desuf8 und der personlichen Bereit-
schaft, diese auch umzusetzen. Sie méchte die Ddigesie umsetzen muss, auch entspre-

chend selbst wollen und sich mit ihren beruflickharfgaben auch ,identifizieren* kénnen.
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Weiters aul3ert sie den Wunsch nach ,Gestaltundsspime” bei der Erfullung der Aufgaben.
Die Modularisierung bereitet ihr in dieser HinsigKiopfzerbrechen®, da sie sich vermutlich
.dann viel mehr an enge Rahmenbedingungen haltarssnals sie ,im Sprachunterricht fir
gut halten wirde". Sie definiert Zufriedenheit veest als ,reifes Verstandnis® fur die Um-
setzbarkeit bestimmter Faktoren, denn manche kaam meeinflussen und bei anderen Din-
gen muss man sagen, ,IST so“. Und schliel3lich braes ,Strategien“ um zu wissen, was

man braucht um die Balance halten zu kénnen (IL4580).

Die Zufriedenheitsdefinition von L5 beinhaltet eiseits eine umfangreiche Auflistung Zu-
friedenheit auslésender Faktoren, die gleichzddigalvorstellungen vom Beruf darstellen,
und andererseits die Feststellung, dass die EwegcHieser Soll-Werte Zufriedenheit auslost,
wie in der Literaturdiskussion bereits gezeigt veu(s. Kap. 2.3.2 und 2.3.3). Dabei merkt sie
an, dass Lehrerinnen es erkennen bzw. ,mitkriegeiiésen, dass ihre Arbeit tatsachlich Er-

gebnisse bringt:

Berufliche Zufriedenheit ist (..) wenn ich ein Aitseimfeld habe, [...] in dem ich gut arbeiten
kann, wo die Beziehungsebene stimmt. Wo (..) ws jun] alle WEITERENTWICKELN [...].
Dass wir was erreichen, dass wir (.) unser Publikunsere Kids hier WEITERbringen, und
zwar naturlich in ihren sprachlichen Kompetenzeeratoch viel mehr. Und [...] wenn ich das
erreiche, dann [...] tragt das ganz massiv zu mefuriedenheit bei, ndmlich dass ich viel-
leicht da einen kleinen Beitrag geleistet habes dhs erstens eigentlich am Schluss ganz gut
Englisch oder Franzdsisch konnen (lachen). Undeidit darliber hinaus doch noch irgendwie/
Weil wir kennen sie im Idealfall ja acht JahrehsRERSONLICH entwickelt haben und einfach
zu mundigen, KRITISCH DENKENDEN Personlichkeiterdregewachsen sind. [...] Ich glau-
be, DAS ist es dann, was mich dann zufrieden mabid.dass wir dann eben vielleicht [...] bei
einer Reifeprifung, bei einer Prasentation, einaReaourlichen Projekt, [...] dass dann/ pl6tz-
lich entwickelt sich was und dann gibt es da irggndoziales Engagement, wo die Schiler mit
einer unglaublichen Eigeninitiative sich da dahikiemmen. [...] (W)enn [...] ich das mitkrie-
ge, dass wir da eigentlich ganz erfolgreich waren, [dann glaube ich, macht mich das schon
sehr zufrieden. Und eben auch [...] wenn ich merkssdes fur die Schilerinnen und Schiiler
irgendwie stimmt, dass sie GERN hier sind. Das®sgien Spal? dran haben, dass sie einander
gerne sehen, dass sie auch (.) sehr unkompliziessammen arbeiten kénnen und einander unter-
stitzen [...]. (IL5 706-735)
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8 Fazit

Wie steht es nun um die berufliche Zufriedenhen #mglisch- und Franzdsischlehrerinnen?
Das folgende Kapitel bietet eine abschlielRendeti®gat der Ergebnisse und eingangs vorge-
stellten Theorien, sowie eine Diskussion der bezteddten Einflussfaktoren, um auf die For-

schungsfragen der vorliegenden Arbeit Antworterirzden.

Bereits Berufswahlmotive und ursprtingliche Erwagiem an den Beruf stellen zentrale Gro-
Ren dar, die die BZ verstarken oder verminderneD@&edeutung zeigt sich auch darin, dass
sie von den Befragten mehrmals und an verschied8ialen des Interviews genannt wur-
den. So schlagt sich etwa das positive Erleberetgnen Fremdsprachenunterrichts in der
ursprunglichen Hoffnung nieder, Freude am Beruhaben. Die als Schilerin selbst erlebte
Motivation stellt auch einen zentralen zufriedelstelen Aspekt im Arbeitsleben aktiver
Lehrerperson dar, da einige Befragte von der vdsestélen Wirkung motivierter Schilerin-

nen berichten.

Die Ergebnisse des Themenkomplexes ,ErwartungesearBeruf‘ und daran geknipfte Re-
alisierungen und Enttduschungen lassen sich mit Blemzschen Grundmodell der BZ (s.
Kap. 2.3.3) verbinden. Es kann behauptet werdess dee gedulRerten urspringlichen Erwar-
tungen und Anspriiche an den Beruf einen Ricksclalutgden Soll-Wert oder die Idealvor-
stellung vom Beruf erméglichen. So ist davon ausheg, dass beispielsweise die Erwartung,
die eigene Begeisterung fir Sprache und Land arSdmilerinnen weiterzugeben (= Soll-
Wert) im Vergleich mit der Berufsrealitat (= Ist-Wedurchaus umsetzbar ist bzw. ist es den
befragten Padagoginnen bereits gelungen, dies reicleen. Diese Erwartung erfillt sich,
indem Schuilerinnen Motivation zeigen und Lernfdntgte machen, wodurch wiederum be-

rufliche Zufriedenheit entsteht.

Umgekehrt wurden auch Erfahrungen geaufert, wo spiiebare Diskrepanz zwischen Soll-
und Ist-Wert besteht. Gerade zu Berufsbeginn merlite Fremdsprachenlehrerinnen, dass
ihre tatséchliche Arbeit weit Uber das VermittelonvFremdsprachen hinausgeht und ihre
urspringlichen Vorstellungen und die Realitat niobiform gingen. Auch im Fall der Ver-

einbarkeit von Beruf und Familie wurden urspringiicErwartungen enttauscht. Der Ver-
gleich der Erwartungen mit der Berufsrealitat heajgt, dass sich der Beruf schwieriger mit
einer Familie vereinbaren lasst, als dies anfahgihofft wurde. Diese Abweichung des Ist-
Werts vom Soll-Wert fuhrt daher zu einer offenkwgai Unzufriedenheit mit diesen Aspek-

ten.
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Dementsprechend lasst sich das Modell von MerzqjLaiko auf einzelne Facetten der BZ
von Fremdsprachenlehrerinnen umlegen, jedoch drksikaum, die allgemeine BZ abzubil-
den.Eine Starke des Modells besteht jedoch darin, defiuss der ,externen Faktoren® zu
bertcksichtigen. So kénnen die von den Befragtém@erten eigenen Schulerfahrungen, der
Einfluss des sozialen und familidren Umfeldes soaktuelle private Lebensumstdnde (wie
etwa die Zusatzbelastung durch die Betreuung kid{meder) herangezogen werden, um ei-
nige Ergebnisse besser zu versteltaglich sind etwa flr zwei der Lehrerinnen, didee
der Berufstatigkeit auch Kinder zu betreuen halenund L2), die aktuellen Belastungen

viel gréRer als erwartet.

Ohne eine empirische Uberpriifung des Bruggemannsthedells anzustreben (s. Kap.
2.3.2), lassen sich die Ergebnisse der vorliegetdlgersuchung auch mit diesem theoreti-
schen Modell verknipferDie Starke des Modells besteht darin, BZ als eiodBkt eines
standigen, psychodynamischen Interaktions- und Rimidungsprozesses zu sehen. L4 er-
wahnt in diesem Zusammenhang, dass Zufriedenteitdurch ein ,reifes Verstandnis” fur
die Umsetzbarkeit bestimmter Dinge bedingt seinde@nche Dinge kbnne man beeinflus-
sen, andere mussten einfach akzeptiert werden. &bsas ,reife Verstandnis* kann als Er-
gebnis zahlreicher Erlebnisverarbeitungsprozessehgm werden, die Bruggemann in ihrem

Modell zu erfassen versucht.

Ein zentrales Element des Modells Bruggemmanns5)18i&llt die Anspruchsveranderung
dar. L4 hat in diesem Zusammenhang einige AuReruggéitigt. Fur sie bedeutet Zufrie-
denheit namlich eine ,Balance” bzw. ein hoher ,Datf§sgrad“zwischen den Anforderungen
des Berufs und der personlichen Bereitschaft, diesdn umzusetzen. Dabei méchte sie die
Dinge, die sie umsetzen muss, auch entsprechehst sebllen (IL4 561-564). Wenn man
diese Aussage auf das Bruggemannsche Modell unsiegintspricht sie der ,Aufrechterhal-
tung des Anspruchsniveaus”, denn wenn ein/eine drehibeispielsweise ihren Anspruch,
gute Arbeit zu leisten in ihrer taglichen Arbeitfreeht erhalten kann, so resultiert laut

Bruggemanns Modell daraus eine ,Stabilisierte Adzifriedenheit”.

Das Modell eignet sich daher zur Interpretationtibesater Ergebnisse insofern, als dass es
die Individualtat einzelner Abwégungsprozesse udiiht. Die sechs Formen der AZ, die
sich aus den ,Abwagungs- und Erlebnisverarbeituroygssen“ bei Bruggemann
(Bruggemann et al. 1975: 134) ergeben, sind dalesiger relevant fur die BZ von Fremd-

sprachenlehrerinnen. Die teilweise sehr heterog&mgabnisse erlauben es hdchstens, einen
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bestimmten Einzelaspekt des Berufs auf das Moaelldie daraus resultierenden Formen der
AZ umzulegen, wobei wiederum von Bedeutung ist,i@f@rn Lehrerinnen einen Einfluss
darauf haben, einen bestimmten Aspekt selbst zuandern. Hinsichtlich der
unzufriedenstellenden Ausstattung des Arbeitspsatzker des zusatzlichen Arbeitsaufwandes
aufgrund von Reformen (z.B. im Rahmen der sRDP, Wardsierung der Oberstufe) haben
die Lehrerinnen kaum Spielraum, Dinge zu andern. i zu gestaltenBei Aspekten, die
ihren personlichen Gestaltungsspielraum betretiaben sie viel mehr Méglichkeiten, unbe-
friedigende Situationen zum Besseren zu wenden.vDre Bruggemann vorgeschlagenen
sechs Formen der AZ sind daher nur bedingt einaetieinesfalls eignen sie sich, um die
Gesamt-BZ einer bestimmten Lehrkraft abzubilden, wi@ die Ergebnisse gezeigt haben,
zahlreiche Bereiche zur BZ beitragen, viele Beresiederum Ambivalenzen beinhalten und
der Beruf schlichtweg zu facettenreich ist, um @uk einzige Form der BZ einer Person zu
schlieBen. Daruber hinaus andern sich die Bedingunigs Arbeitsplatzes (wie in den Be-
rufsbilanzen deutlich wurde), es @ndert sich albehalie Motivstruktur der Lehrerinnen im
Laufe des Lebens (z.B. durch Veranderung der Lediteiagion).

Ein zuséatzlicher Schluss, der sich aus der Verlnigdies Bruggemannschen Modells mit den
Ergebnissen ziehen lasst, ist folgender: Fremdbeprdehrerinnen haben zu Beginn ihrer Be-
rufslaufbahn idealistische und leider unrealistestViorstellungen von Berufsrealitat und

-alltag. Im Laufe der Jahre passen sie ihre Ansgmriund Erwartungen jedoch an und kdnnen
daher ihren Berufsalltag — auch aufgrund verscimed8&trategien, die sie entwickelt haben —

besser bewaltigen.

Das Zwei-Faktoren-Modell Herzbergs (s. Kap. 2.&ibnet sich schlie3lich am wenigsten,
um die BZ von Lehrerlnnen darzustellen. Bereits idententfaktor ,Arbeitsinhalt* ist bei
Fremdsprachenlehrerinnen schlichtweg zu vielscigchts dass er auf dem Kontinuum ,zu-

frieden — nicht zufrieden® abgebildet werden kdnnte

Welche Faktoren beeinflussen die BZ von Fremdspraehrerinnen nun konkret? Wie die
bisherige Zufriedenheitsforschung bereits gezeagt(b. Kap. 3.23) hat auch bei den Fremd-
sprachenlehrerinnen die eigentliche padagogiscddaohdidaktische Arbeit einen zentralen
Einfluss auf die BZ. Besonders zufriedenstellenddn sie die relativ grol3e kreative Freiheit,
die sie bei der Unterrichtsgestaltung austiben k@énnetivierte Lernende sowie die Be-
obachtung von Lernfortschritten und der personhcBatwicklung von Schulerinnen. Ebenso

sehr zufriedenstellend finden sie die Tatsachess d& sich im Zuge ihrer Berufsausibung

110



selbst laufend weiterbilden und ihr personlichasergsse fir Fremdsprachen im Beruf leben

kdnnen.

Diese kontinuierliche Weiterentwicklung der Schlileen in fachlicher wie persoénlicher
Hinsicht kdnnen Fremdsprachenlehrerinnen besorgigrsnit verfolgen, da sie die Lernen-
den i.d.R. Uber einen langeren Zeitraum begleitenen diversen Sprachibungen mit ihnen
kommunizieren und Personliches austauschen und simei Beziehung zu ihnen aufbauen.
BZ Iost dieses Weiterkommen aus, sofern sich diekréfte auch selbst zuschreiben, einen
Beitrag zu dieser positiven Weiterentwicklung getlei zu haben. Dies setzt aber auch einen
Reflexionsprozess in den Lehrenden voraus, diesiiyen Auswirkungen ihrer beruflichen

Arbeit einerseits wahrzunehmen und andererseitdasieigene Handeln zurickzufihren.

Die Mehrzahl der genannten besonders schénen,ifiudlomente des Berufs Fremdspra-
chenlehrerin bezieht sich auf die Ergebnisse déeikund das — haufig unvermittelte — Er-
kennen der Wirksamkeit der eigenen Arbeit: posifRiéckmeldungen durch Schilerinnen,
das Initiieren von Lernprozessen, die MitgestaltbegPersonlichkeitsbildung und sehr gute
Leistungen von Lernenden. Da Rickmeldungen im Bailtdg ohnehin selten sind und das
Produkt der Arbeit oft nicht unmittelbar greifbat,istellen positive Riickmeldungen und Si-
tuationen, in denen die Weiterentwicklung der Leden sichtbar wird also besonders ver-

starkende Erfahrungen dar.

Obwonhl die zufriedenstellenden Aspekte des Berufsedativ homogenes Bild ergeben, han-
delt es sich bei den befragten Lehrerinnen um elreg heterogene Gruppe. Wie in Tabelle 4
(,Ubersicht Interviewpartnerinnen) gezeigt wurdaterscheiden sich die Untersuchungsteil-
nehmerinnen im Hinblick auf Alter, Dienstjahre, Gelecht, Schultyp, Beschaftigungsaus-
malf und Anzahl der Schulerinnen, die sie aktuekmichten. Aber auch die unterschiedli-
chen Schulstandorte haben zweifelsohne einen Emfwf ihre Einstellungen. Dank dieser
Vielfalt konnte eine moglichst groRe BandbreiteBerufsrealitdten und Erfahrungen aufge-
zeigt werden. Diese Vielfaltigkeit herrscht sici@rlauch in der Realitat vor, wie etwa in
einem Zitat von L3 anklingt;Also ich glaube, das Lehrerinnen-Sein, das kanN@Ayanz
verschiedene Formen annehmen. Und gerade in urld@aemen* (IL3 160-161). Ahnlich
heterogen wie die Gruppe der befragten Lehrerlramesich erwiesen sich die genannten be-

lastenden Aspekte.

Die Ergebnisse des Themenkomplexes zu den Belastuleg Berufes sind im Vergleich zu
den zufriedenstellenden Aspekten differenzierted umdividueller. Ein Ergebnis, zu dem
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auch Ipfling et al. (1995) in ihrer grol3 angeleg8tndie kamen (vgl. Kap. 3.2.2). Dies deutet
darauf hin, dass belastende Aspekte immer vor dertetdrund der gesamten Berufsbiogra-
phie und der aktuellen personlichen Lebensumsténtdepretiert werden missen. Somit er-
halt der Begriff Belastung eine stark subjektivenifmnente, wie von Gehrmann (vgl. Gehr-
mann 2013: 176) vorgeschlagen (vgl. Kap. 4.3), kemeh in Form der ,externen Faktoren®
im Modell Merz’(s. oben) berticksichtigt.

Wodurch fuhlen sich Fremdsprachenlehrerinnen nlastet? Ganz allgemein haben sie ein
sehr hohes Arbeitspensum unter einem hohen Tempewéltigen. Im Speziellen fuhlen sie
sich durch die intensive Vor- und Nachbereitungsiéylgrol3e Klassen, mangelndes Vorwis-
sen und mangelnde Lernfortschritte von Schulerinoéer zwischenmenschliche Konflikte
belastet. Konkret unzufrieden sind die Befragteh aeim Arbeitsumfeld, der schlechten Be-
zahlung, dem Fehlen eines Endproduktes oder etwaatiechten Vereinbarkeit von Beruf

und Familie.

Belastungen sind jedoch nicht immer ausschliel3iegativ zu interpretieren. In Punkto Un-
terrichtsvorbereitung argumentiert eine Interviermerin etwa, dass gut vorbereitete Unter-
richtsstunden zwar einen grof3en Arbeitsaufwandtelees, aber gleichzeitig auch zur BZ
beitragen, da diese dann gut gelingen und von @enelnden positiv aufgenommen werden.
Folglich ist eine zeitaufwendige Unterrichtsvorbeneg zwar belastend, sie wirkt aber auch

positiv auf die Motivation der Schilerinnen und stomouf die BZ der Lehrkraft.

Obwonhl Korrekturen bei Fremdsprachenlehrerinnehesiech einen grof3en Teil der Arbeits-
zeit ausmachen, und generell als lastige Pflickelgen werden, schien es zwei der befragten
Interviewpartnerinnen in diesem Zusammenhang wicldie eigene didaktische Kompetenz
und das Prinzip der Senioritdt zu erwéhnen: Frenadsgenlehrerinnen sollten aufgrund ihrer
Professionalitat und ihrer bereits gewonnenen Higgeund Berufserfahrung imstande sein,
das Geben schriftlicher Aufgabenstellungen in Engl mit den eigenen zeitlichen Kapazita-
ten zu bringen und auch fachdidaktische Konzepteiitzen, die die Korrekturlast quantitativ
verringern (wie etwa die Erteilung von Lesetbungad mindlichen Aufgabenstellungen als
Hauslibungen oder das Nitzen von Collaborative Wgrits. Kap. 7.3). Dies scheint geradezu
ein Aufruf an jene Fremdsprachenlehrerinnen, dib &ber die hohe Korrekturlast beschwe-
ren, aber auch an junge Lehrerlnnen zu sein: Massraich die Korrekturarbeit einteilen und
versuchen, diese unter Beriicksichtigung fachdidekér Konzepte mit den eigenen Kapazi-

taten zu vereinbaren.
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Die von L1 und L2 geaul3erte Unzufriedenheit mit dereinbarkeit von Beruf und Familie
wurde auch von den befragten Grundschullehrerinnetier Studie von Amman (2004, s.
Kap. 3.4) geaulert. Dabei fallt auf, dass sich bd L2 ebenso in der von Ammann definier-
ten ,mittleren Berufsphase” (zwischen dem 38. udl&bensjahr) befinden und neben ihrer
beruflichen Tatigkeit Kinder zu betreuen haben. WaeAmmann (vgl. 2004: 230) stellen die
Lehrerinnen der vorliegenden Untersuchung (L1 uBl fest, dass die entstandenen Belas-
tungen viel grolRer waren und sich die Vereinbarumig Beruf und Familie — ein wichtiges
Berufswahlmotiv — viel schwieriger darstellt alsvartet. Andererseits bereichern Erfahrun-
gen mit eigenen Kindern auch das Berufsverstangigs Ammann 2004: 203 sowie IL2
386-388).

Die von L1 geaul3erte Unzufriedenheit mit der B&rad ist vor ebenso vor dem Hinter-
grund personlicher Lebensumstéande zu interpretiedenhat sie aufgrund der Doppelbelas-
tung auf 15 Wochenstunden reduziert, wodurch sictkdhmenseinbul3en bei gleichzeitig

relativ hohen monatlichen Ausgaben einer vierkafigamilie ergeben.

Ahnlich differenziert ist die KlassengroRe als lsedader Aspekt zu interpretieren. Dieser
wurde nur von L4 und L5 geduRert. Ein Vergleich Tabelle 4: Ubersicht Interviewpartne-
rinnen” zeigt, dass gerade diese zwei Untersucheigshmerinnen die im Schnitt meisten
Schlerlnnen pro Klasse unterrichten, namlich 24) (ind 22 (L5, die einzige AHS-Lehrerin
der Studie). Die anderen Lehrpersonen profitierfansichtlich von Klassenteilungen und

sehen diesen Aspekt, zumindest zum Zeitpunkt déaBeng, nicht als belastend an.

In mehreren Kategorien dieses Komplexes klingtnaiamgelnde Anerkennung des Lehrberufs
seitens der Gesellschaft an, etwa im als belastengfundenen negativen Bild von Lehrerin-
nen in der medialen Offentlichkeit, der schlechBmzahlung oder den wiederkehrenden Be-
teuerungen, dass der Beruf mit einer sehr groR3éeisiast verbunden ist. Obwohl die be-
fragten Lehrerinnen nicht mehr davon betroffen seravdhnt L5 in diesem Zusammenhang
auch das neue Lehrerinnendienstrecht, bei demedatd sehr hohe Arbeitsbelastung in den
Sprachenfachern grof3tenteils unbertcksichtigt bli@ot einer Broschiire des Bundesminis-
teriums fur Bildung und Frauen (BMBF) sollen Lelineren ,,(m)ehr Zeit mit den Schilerin-

nen“ verbringen (BMBF 2014: 2) und insgesamt 24 Wamstunden unterrichten, abziglich 2
Stunden fur Klassenvorstandstatigkeiten und Begsstanden. Inzwischen wurde die neue
Lehrverpflichtung ,bei besonders vor- und nachldargsintensiven Fachern in der Sekun-
darstufe II“ (BMBF 2014: 2) zwar auf 20 Wochenstandyesenkt und es gibt fur Lehrerin-
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nen, die ,arbeitsintensivere Facher” betreuen gktive* Zulagen (BMBF 2014: 6), dennoch
bedeutet dies im Vergleich mit dem bestehenden dbiecht eine Erh6hung von zwei Wo-
chenstunden fur Lehrerinnen mit zwei Sprachenfacheabei darf nicht vergessen werden,
dass zwei Stunden mehr in der Klasse auch mehr Wud- Nachbereitungsarbeit fur die
Fremdsprachenlehrerinnen bedeuten. Somit ist detidgndes Arbeitspensums fur zukunfti-
ge Fremdsprachenlehrerlnnen, zumindest fiir jereeldilzeit arbeiten wollen oder missen,
gesetzlich verankert. Das zeugt von der Unkenning der mangelhaften Anerkennung der
eigentlichen Arbeit von Sprachlehrerinfieass sich der Aufschrei im Dienst stehender
Fremdsprachenlehrerinnen in Grenzen halt, ist &edéich, da sie von der Neuerung nicht
mehr betroffen sind. Junge Lehrerinnen mit diestr @iner &hnlichen Kombination haben
aber definitiv erschwerte Berufsbedingungen. Ichwmsfle, dass Fremdsprachenlehrerinnen
bei verpflichtenden 20 Stunden Unterricht eine Ratier qualitativ hochwertige Arbeit leis-
ten kdnnen. Zukunftige Englisch- und Franzosisal@idhnen werden entweder mit einer
standig reduzierten Unterrichtsverpflichtung ameitind dadurch Einkommenseinbuf3en hin-
nehmen mussen, oder es wird sich die Zahl der tieimen mit dieser Kombination auf Dau-
er stark reduzieren, da man unter diesen Voraussgen den gestiegenen Anforderungen des

Berufs nicht gerecht werden kann.

Im Vergleich mit den belastenden und unzufrieddiestden Aspekten des Berufs scheinen
die relativ homogenen Zufriedenheitsurteile aufgssiteich: Je mehr sich die Lehrerinnen auf
die eigentliche unterrichtliche Arbeit mit den Jadkchen konzentrieren, desto zufriedener
scheinen sie. Sie schopfen ihre BZ also aus déch&g Arbeit mit Jugendlichen, die sie re-

lativ uneingeschréankt selbst gestalten kbnnen. Beafgen hingegen werden sehr individuell
erlebt und hangen von der personlichen Einstellakgellen Lebensumstanden, sowie den
Bedingungen des jeweiligen Schulstandortes abckieitig kann man aus den Ergebnissen
schlieBen, dass berufliche Zufriedenheit und Angweg sich nicht ausschlie3en. Die tagli-
che Arbeit, v.a. im Klassenzimmer, ist nach wie von einem starken Zeitdruck und hohen
Anforderungen und Herausforderungen an die Lehopegepragt. Dennoch empfinden die

Lehrerinnen gerade diesen wesentlichen Teil ihrbeh als zufriedenstellend.

Eine weitere Neuerung der Dienstrechts-Novelle thgtfachfremde Verwendung von Lehrkréaften festie,D
Vertragslehrperson kann aus wichtigen dienstlicdBeimden voriibergehend auch zur Erteilung des Uciees
in Unterrichtsgegenstanden verhalten werden, ®irsai nicht lehrbefahigt ist* (BGBI. | Nr. 211/208341 (2)).
Diese Regelung legt die Annahme nahe, dass Lelnetlkein Fachwissen bendtigen und ohne Weiterds auc
andere Facher unterrichten kdnnen. Es entstehBitthsler beliebig einsetzbaren Lehrkraft, das samitiner
weiteren Verschlechterung des 6ffentlichen Bilded Ansehens von Lehrkréften beitragt.
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Im Hinblick auf mdgliche Unterschiede zwischen Esgh und Franzoésisch zeigte sich, dass
die beiden unterrichteten Facher durchaus unterditihhe Herausforderungen beinhalten, die
sich etwa aus der Wahrnehmung der Sprache durc8atiglerinnen und den unterschiedli-
chen zu erreichenden Niveaus ergeben. Anderemsgen sich hier ebenso sehr subjektive
Einstellungen, wie beispielsweise beim Korrektunaarfd. So schéatzen Lehrerinnen den Kor-
rekturaufwand in Franzdsisch meist als geringer @mngerade im Anfangsunterricht kaum
Texte oder nur relativ kurze Texte geschrieben emreéine Lehrerin empfindet den Korrek-
turaufwand in Franzosisch jedoch als aufwendigarsié@ sich dabei selbst wieder mit der
Sprache beschéftigt und sich selbst auch als Ldemmarahrnimmt. Im Hinblick auf die BZ
sehen die Lehrkrafte keine Unterschiede zwischenFdehern, L4 merkte in diesem Zusam-
menhang an, dass die BZ manchmal auf die Klassenamk und darauf, wie viel Begeiste-
rung man hineinlegt (IL4 242-245).

Insgesamt zeigten sich vier Aspekte, die von mehnréehrerinnen genannt und &hnlich ar-

gumentiert wurden:

1. Der Franzdsischunterricht wird angenehmer empfundardie Lehrerinnen die Lern-
prozesse meist von Anfang an begleiten und steii@rnen.

2. In Franzosisch sind die Lernenden etwas schwiedgenotivieren. Diese niedrigere
Motivation zeigt sich bereits bei der Wahl von FErdsisch als zweite lebende Fremd-
sprache, da die Schulerinnen es als vergleichswselsgierig empfinden.

3. Englisch ist aufgrund des hoheren zu erreichendeeays inhaltlich anspruchsvoller
und daher mit mehr Vor- und Nachbereitungsaufwasrdunden.

4. Die personliche Feststellung, dass sich die Leteemma Englisch wohler fuhlen als in

Franzosisch, da sie sich in dieser Sprache komiaetirlen.

Blicken die Lehrerinnen zurtick auf ihre bisheriggéerufserfahrungen stellen sie u.a. bilan-
zierend fest, dass heute Formalkriterien in dera@gsroduktion von Lernenden weniger
wichtig sind, sie eine professionelle Distanz zn tiglichen Geschehnissen entwickelt haben

und moderne Unterrichtsmethoden und Medien verwende
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Die globalen Zufriedenheitsurteile der fuinf Unteiisungsteilnehmerinnen sehen folgender-

malfien aus:

L Gesamt-BZ Gedanken an Berufswechsel

ja, mochte sich eventuell ein zweites

L1 | wirde den Beruf nicht mehr ergreifen Standbein aufbauen

L2 ist sehr zufrieden, wenn sie sich auf das Ge-momentan nicht; halt sich Option fur

schehen in der Schule konzentriert spateren Umstieg aber offen
L3 wirde auf einer Skala von eins bis zehn gll%ein

Punkten vergeben

L4 | hat eine relativ hohe BZ; ist ,gut” zufrieden| ime

war immer schon sehr zufrieden mit dem Be- .
L5 ruf nein

Tabelle 5: Globale Zufriedenheitsurteile der Untersichungsteilnehmerinnen

Ein derartiges globales Urteil stellt naturgemaie estarke Verknappung dar; die zahlreichen
geaulRerten Belastungsmomente, unzufriedenstelléagekte und Anderungswiinsche diir-
fen nicht auer Acht gelassen werden. Die gedud¥eeanderungswinsche stimmen zudem
auffallend oft mit den belastenden bzw. unzufriesteifenden Aspekten des Berufs Uberein
und stellen somit auch einen Indikator fur die B&rozufriedenheit dar. So wiinschen sich
die Lehrerinnen etwa eine bessere strukturelle éksidhtigung der zeitaufwandigen Arbeit
in Folge der zahlreichen aktuellen Reformen, eimeb¥sserung der Raum- und Arbeitsbe-
dingungen oder einer Verbesserung der Nahtstelleschen Mittelschulen und Oberstufen,
da Lehrerinnen in den ersten Klassen der Obergtatdig mangelnde Vorkenntnisse der
Schilerinnen feststellen, obwohl diese i.d.R. nehrsguten Noten aus anderen Schulen

kommen.

Bei einem Vergleich der Zufriedenheitsurteile méndverschiedenen genannten negativen
Aspekten sowie den Anderungswiinschen fallt aufs gash die Negativ-Urteile und Ande-
rungswinsche hauptsachlich auf Arbeitsbedingungehatrukturelle Vorgaben von Schule
bzw. jene Aspekte beziehen, auf die die Lehrerirke@nen oder wenig Einfluss haben. Umso
zufriedener sind sie dafir mit der unterrichtlichEdtigkeit im Interaktionsgefiige mit den
Jugendlichen, denn hier haben sie Gestaltungsiteihd geniel3en eine grol3e berufliche Au-
tonomie. Fur die Lehrerinnen 2 — 4 durften diespekse viel starker ins Gewicht fallen als
die negativen Einflisse, da sie insgesamt eine Ba@hkaben. Aber auch was Rahmenbedin-
gungen anbelangt, kann man, so L4 ,EH viel sellesvitken® (IL4 352), sie glaubt generell,
dass man ,fur viel dann doch selber verantwortligt“(IL4 543). Berufliche Zufriedenheit
hangt demnach auch davon ab, zu erkennen, welete Balisierbar sind und welche Dinge
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man als gegeben akzeptieren muss. Anders formudigibt sich BZ auch aus der aktiv ge-
stalteten Harmonisierung der personlichen Anspriicttejenen der Umwelt.

Diese globale Bemerkung spiegelt sich auch in dasdmlichen Zufriedenheitsdefinitionen
der Befragten wider. Eine diesbezlgliche Anmerkuag L5 scheint beim Thema BZ we-
sentlich: Zufriedenheit ergibt sich auch daraussdaan ,mitkriegt” (IL5 729), dass man mit
seiner Arbeit erfolgreich ist, etwa in Form von@utLeistungen der Lernenden bei Prifungen
oder Prasentationen. Daraus lasst sich schliefms, an als Fremdsprachenlehrerin dieses
Erreichen des Solls ganz personlich und aktiv efekermuss. Das ist gerade im Lehrberuf
schwierig, da man das Endprodukt eben nicht ,indé&énhalten kann (IL2 175-176), son-
dern sich die Ergebnisse vielmehr sehr langsamaune@ine subtile Art und Weise zeitigen.
Ahnlich wie bei Ammann (2004: 326f., s. Kap. 3.4)dun den vorgestellten Modellen bzw.
Dimensionen der BZ (s. Kap. 2) fuhren die befragte&mrerinnen in ihren personlichen
Zufriedenheitsdefinitionen mehr oder weniger explien Vergleich von Soll- und Ist-Wert
an. Sie verbinden Zufriedenheit mit einer inneramsdeglichenheit zwischen den eigenen,
subjektiven Bedurfnissen und den GegebenheitetJdexelt. Je eher diese zwei Gréfien in
Einklang sind oder zu bringen sind, desto hohedistZufriedenheit. Dabei spielt auch die

Anpassung des Anspruchsniveaus (s. oben) im Larf@ahre eine Rolle.

Schliel3lich verfolgen die befragten Fremdspracheelénnen neben der Bewusstmachung
der Wirksamkeit der eigenen Arbeit folgende Striztiegur Aufrechterhaltung ihrer personli-
chen Zufriedenheit im Berufsalltag: Sie versuchewusst einen Ausgleich neben ihrer Ar-
beit als Fremdsprachenlehrerin zu finden, wendam®@iglichst effizientes Zeitmanagement
und professionelle Strategien an, um mit der Agbest umgehen zu kdénnen, versuchen gute
Beziehungen mit Kolleginnen zu pflegen, mit einewgsen Lockerheit an die Arbeit zu ge-
hen, nichts auf Raunzerei zu geben sowie zuminaestgenen Bekanntenkreis das Bild von

Lehrerinnen zurechtzurticken und ein Bewusstseidi#ihohen Anforderungen zu schaffen.

Aufgrund der induktiven Vorgehensweise und derrggen Stichprobe der vorliegenden Un-
tersuchung sind die prasentierten Ergebnisse mléufay. Eine Untersuchung der BZ an ei-
ner groBeren Grundgesamtheit sowie ein VergleidhLetirerinnen, die andere Sprachenfa-
cher oder Nicht-Sprachenfacher unterrichten warénsehenswert und aufschlussreich. Da
die befragten Lehrerinnen der Studie alle an veesemen Schulen in Wien unterrichten,
ware auch ein Vergleich mit diesbezlglichen Erfagen von Englisch- und

Franzosischlehrerinnen in landlichen Gebieten @sitdrs von Interesse. Um die von einigen
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Lehrerinnen angefihrte Diskrepanz zwischen dentelhusgen vom Beruf zu Berufsbeginn

und der Berufsrealitat in Zukunft zu verhindernepdumindest zu verringern, wére eine um-
fassendere und realistische Darstellung des BealdésbFremdsprachenlehrerin und die stér-
kere Bewusstmachung bestimmter Problemfelder inAdisbildung erstrebenswert. Dazu hat

die vorliegende Arbeit hoffentlich einen Beitragegstet.
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11 Anhang

11.1 Kurzfragebogen

Kurzfragebogen — Lust und Last im Fremdsprachenuntericht
Ich untersuche im Rahmen meiner Diplomarbeit diriBzufriedenheit von Englisch- und

Franzdsischlehrerinnen. Ich bitte darum, zunaahspaar allgemeine Informationen bekannt zu gé
ben.

Name:

Geburtsjahr:

Familienstand:

Kinderanzahl und Alter:

Studienzeit (von — bis):

Berufsbeginn:

Dienstjahre:

Wochenstunden Englisch:

Wochenstunden Franzosisch:

Klasse| Fach | Lernjahr | Schileranzahl

Anzahl der Klassen/Schiilerinnen:

Hiermit erklare ich mich einverstanden, dass desp@eh aufgezeichnet wird.

Datum Unterschrift
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11.2 Interviewleitfaden

Interviewleitfaden

Gesprachseinstiegich méchte dich/Sie nun bitten, mir einfach relatifenundfrei von deinen/lhren
Erfahrungenzu erzéhlen, die du/Sie seit deinem/lhrem Bemsgtiep bis jetzt gemacht hast/haben. [
kannst/Sie kdnnen dabei ausfiihrlich berichten msdetail gehen. Erzahl/en Sie mir bitte zuersg,
es zum Berufswunsgekommen ist.

Berufswahlmotive und Erwartungen an den Beruf:
Motive u. Hintergrinde der Berufswahl, Einflissigeaes Sprachenlernen/Schulerfahrungg
Einfluss auf Berufswahl? Warum EN u. FR?

(Erinnerung an) Hoffnungen und Erwartungen/Anspei@aiéahrend Ausbildung, Berufsbe-
ginn) — realisiert? Enttduschungen?

zufriedenstellende Aspekte:
welche Aspekte des Berufs besonders zufriedenstislie
o im Unterricht/Klassenzimmer
0 abseits des Unterrichts/Klassenzimmers
Aspekte die mit einem stark positiven/freudigeniidéierbunden sind

belastende Aspekte:
welche Aspekte des Berufs besonders belastend?
o im Unterricht/Klassenzimmer
0 abseits des Unterrichts/Klassenzimmers
Aspekte, die zwar belastend sind, aber als podtterausforderung empfunden?
Aspekte, die unzufriedenstellend sind?

Unterschied zwischen Englisch und Franzdsisch:
Unterschied?
wenn ja, welche Aspekte? (auf berufliche ArbeittB2zogen)

Umgang mit Belastungen und Aufrechterhaltung der BZ
Bewaltigungsstrategien/Strategien zur Aufrechteumng der BZ im Berufsalltag
Tipps fur junge Lehrerinnen mit EN u. FR
(Ver)Anderungswiinsche (beruflich/systemisch/petstijl
Gedanken an Berufswechsel?

Berufshiographie und Berufsbilanzen:
- was ist heute anders als friiher, was ist gleictiejzn?
veranderte Berufsanspriche/Standards? (an den/&8ehuselbst/Schilerinnen)
veranderter Umgang mit Belastungen?
hat sich BZ verandert?/friheres vs. gegenwartigegfiaden
welche Berufsbhilanz? /wie zufrieden allgemein?

Definition Zufriedenheit:
Was bedeutet Zufriedenheit fir dich/Sie?

Du

=

N
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12 Résumé

Les professeurs de langues étrangeres sont cogdrqnbtidiennement a des défis spécifiques
qui peuvent entrainer, d’une part, des risqueshgsyciaux, et, d"autre part, des aspects par-
ticulierement satisfaisants. Le présent mémoiréepsur la satisfaction au travail des profes-
seurs qui enseignent I"anglais ou le francgais daestcole autrichienne au niveau secondaire.
Elle vise a donner un apercu des aspects désagsesttdgréables de cette profession. En
outre, les différences entre les deux matieresasegl et les stratégies que les enseignants

poursuivent pour maintenir un certain niveau destattion professionnelle seront présentées.
Ma motivation pour le choix du theme

La motivation pour le choix du théeme est le résudamon propre parcours professionnel.
Apres avoir fait des études de traduction et dijpméariat et apres quelques premieres expeé-
riences professionnelles en tant que traductriséagiaire au ministere des affaires étrangeres
a Vienne, j"ai décidé d"entamer & nouveau des £fpmier devenir professeure de francais et
d"anglais. Grace au nombre croissant des dépkrtsefraite, j"ai pu entrer en service scolaire
au debut de I"'année scolaire 2011/12. Bien que gaimonté certaines incertitudes initiales,
je me demande, notamment dans les périodes dd irdease, si j"ai fait un bon choix en ce
qui concerne ma combinaison de matieres. Ainsi @maire sert comme référence person-

nelle ainsi que pour des futurs enseignants daukEs§trangeres.
La problématique et les objectifs du travalil

Depuis des décennies, le degré de satisfactioegsiminnelle des enseignants est trés élevé
malgré les hautes exigences et contraintes professlies. Néanmoins, la plupart des études
de ce domaine est basée sur des méthodes queaesitqtii ne distinguent pas entre niveau
scolaire, type d"école ou matieres enseignées.ndapé ce manque de distinction constitue
un probléme, car la réalité professionnelle degignants non seulement varie tres large-
ment, mais les matiéres que les professeurs emsgigavraient aussi avoir une influence

considérable, notamment au niveau secondaire.

De plus, la majorité des études existantes utilides déterminants définis a I"avance afin
d"accumuler des déclarations sur plusieurs sujetwdftions de travail, remunération, direc-
tion etc.). Ainsi, on néglige le développement parel et professionnel des personnes inter-
rogées. Sil'on s’intéresse a la satisfaction psid@nelle des enseignants, il convient
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d’intégrer les processus de développement professiet les expériences que les profes-

seurs ont faites au cours de leur vie professitenel

Puisque jai choisi le francais et I'anglais commagiéres d enseignement, le présent travail
est consacré aux spécificités de I'enseignemeriadgaes étrangeres, ainsi que les percep-
tions et expériences qui en résultent, en mettaatént sur la satisfaction au travail et aux
risques psychosociaux liés au travail quotidiem.ddaséquent, j"ai choisi une approche qua-
litative qui permet de montrer les diverses résaligofessionnelles et le développement pro-

fessionnel des professeurs de langues.

Les questions auxquelles ce travail veut trouverrdponses sont les suivantes : Qu’en est-il
de la satisfaction au travail des professeursatechis et d anglais ? Quels aspects sont res-
sentis de maniere négative et quels aspects emtitaie la satisfaction ? Quels aspects sont

percus comme un défi positif ? Quelles situatiarg associées a un sentiment tres positif et
méme joyeux ? Quelles sont les différences entimgais et I"anglais quant a ses aspects ?
Quel bilan dressent les professeurs en repensamg@ériences qu’ils ont faites jusqu’a pre-
sent ? Finalement, un autre objectif est d"exan@sestratégies qu’ils poursuivent pour gérer

les risques psychosociaux quotidiens afin de corséeur satisfaction professionnelle.
La structure du travail

Apres avoir introduit ma motivation pour le choix théme et les questions sur lesquelles
repose le présent projet de recherche mentionimélessus, je fais un état des définitions et
dimensions du concept de la satisfaction au traga8 modéles théoriques et les maniéeres de

mesurer la satisfaction dans le chapitre 2.

Dans la partie suivante (chapitre 3), je donneper@u sur les plus importantes études sur la
satisfaction professionnelle des enseignants. Wdmsare des plus importants résultats est
offert au sein de cette partie. La plupart desesgtes recourt a des méthodes quantitatives, a
I"exception d"une étude qui porte sur les profassees écoles qui est également présentée.

Le chapitre 4 est consacré aux caractéristiquesrgias du métier de I'enseignant(e) et aux
exigences définies par la loi. La partie suivariggsur les nombreuses charges mentales

pesant sur les enseignants dans leur travail qaotid

Le chapitre suivant traite plus particulierementrévail des professeurs de langues étran-

geres. D abord je présente quelques faits etrebitjuant a la position des deux langues en
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tant que langues étrangéres en Autriche. Puise}s raccent sur les objectifs de
I"enseignement des langues étrangéres tant qafitgpsécisés dans les curricula autrichiens
et le Cadre Européen Commun de Référence pouarigsiés (CECR). Cette partie est suivie
par un sous-chapitre sur les compétences qu’ip@sgéder pour mettre en ceuvre ces objec-
tifs. Ensuite, je souligne I'importance de la fotima continue personnelle de chaque profes-
seur(e) de langues et je conclus le chapitre paidescription des défis découlant des rela-

tions sociales qu’on entretient avec les éléves.

Le chapitre numéro 6 porte sur I'étude empiriqueadFravail. D"abord, j"explique pourquoi
je recours a la méthode qualitative, puis je peslas différentes étapes de |"élaboration de
mon projet de recherche, je donne des informasanges enseignants interviewés et le dé-
roulement des interviews pour rendre mon étuddéuls pansparente que possible. Le systéeme
de transcription et la méthode d analyse des da@nigienues sont présentés a la fin de ce

chapitre.

Le chapitre suivant constitue une présentatiorégyatique des résultats obtenus. Dans la
derniere partie du mémoire je résume et interpestéléments essentiels de I"étude et donne
brievement des perspectives pour de futurs prdgetecherche dans le domaine de la satis-

faction au travail des professeurs.
L"étude de la satisfaction au travalil

Le champ de la satisfaction au travail souffre dhanque de consensus sur la définition du
concept. Pour le présent travail, une conceptiaidignne et non-restrictive du terme

semble adéquate en vue des interviews qui fontjogprojet de recherche.

Les deux modeles théoriques les plus convenablessax de Bruggemann et al. (1975) et
de Merz (1979). Les deux comprennent la satisfagirofessionnelle comme un processus
dynamique. lls supposent que la satisfaction ndira comparaison entre la situation de
travail actuelle et les aspirations de la perso@es. deux dimensions ont été intégrées dans

les interviews sous forme de deux questions.

En ce qui concerne les maniéres de mesurer |dissdios, on distingue deux types de me-
sures : celles qui prennent en compte les diffésefacettes de la satisfaction, et celles qui ne

se basent que sur la satisfaction en général, amiimnment de ses différents aspects.
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La satisfaction au travail des enseignants

Les résultats des études sur la satisfaction miofeselle des enseignants indiquent des de-
grés de satisfaction en général tres élevés audeehd %. Les enseignants sont dans
I"'ensemble trés satisfaits de leur domaine d"@és\(surtout du travail avec les jeunes) et de
I"autonomie pédagogique. Les sources d’insatisiastont plus individuelles et résident dans
les interactions avec I'inspection scolaire, legpts, les collegues et la direction. On n'a pas
encore constaté une influence significative du sé&d”age ou du temps passé dans I'emploi.
Néanmoins, le niveau scolaire dans lequel les peesointerrogées enseignent et les matiéres
enseignées exercent une influence. Plus le nive@aige est bas, plus la satisfaction est éle-
vée. L'enseignement des langues dans beaucoups$esla un effet négatif sur la satisfac-
tion. La double corvée que représentent le métilrseenfants ne s”exprime pas dans une
satisfaction basse, bien au contraire, ce sor@Ligs femmes qui élevent seule un enfant et
les enseignantes vivant seules qui ont une sdimfesignificativement inférieure. De fagon
similaire, les charges mentales professionnellestrpas d’influence négative, dans
I"'ensemble, il semble que les enseignants soiéisfaits de leur travail bien qu’ils soient

surchargés de travalil.

Dans son étude qualitative, Ammann (2004) a inggr@6 professeures d écoles. Il constate
que les expériences sécurisantes et désécurisansescedent de telle sorte que les différents
domaines d’expérience ont juste une tendance \positi négative. La valeur ajoutée de ce
travail est donc de montrer que les aspects sigasits du travail du professeur, comme par
exemple le travail avec les enfants, comportenieégant un potentiel conflictuel et peuvent

favoriser I'insatisfaction.
Les exigences du métier de professeur(e) de langugsangeres

Les professeurs de langues ne doivent pas seulenattie en ceuvre les exigences prescrites
par les différentes lois (comme f&chulorganisationsgesetau le Schulunterrichtsgesétz
leurs éleves doivent également atteindre les afgedtapprentissage définis par le curricu-
lum. Aucune de ces bases Iégales n’indiqgue comlesmirofesseurs peuvent parvenir a ces

objectifs, ils doivent y arriver d"'une maniére angime et responsable.

La planification et mise en ceuvre de taches ladgegiqui permettent aux éléves de

s“exprimer y jouent un réle important. Ainsi, lafsnnombrables exercices les professeurs de
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langue établissent des liens sociaux sensibleslaves éleves. En outre, les deux parties doi-
vent coopérer pour créer et maintenir une culteréapprentissage.

Naturellement, une grande partie du travail desegseurs de langue est accomplie hors de la
salle de classe, comme par exemple la préparagisrcalirs et les corrections des textes rédi-
gés par les éléves. S’y s ajoutent des respornsalslipplémentaires transmises par |"école,

I"organisation des séjours linguistiques etc.

En exécutant toutes leurs fonctions, les professsamt exposés a des risques psychosociaux.
On qualifie de «risques psychosociaux » les élésnexrtérieurs qui affectent mentalement
I"étre humain. Dans |"étude de la satisfaction rdwdil le terme impligue une composante
subjective car les employés interrogés y exprinheunts attitudes personnelles par rapport a
leurs aspirations face au travélles risques psychosociaux souvent exprimes socompor-
tement antisocial des éleves, un grand nombrew#®lpar classe ou une grande charge de

travail.
Mon propre projet de recherche

Dans mon projet de recherche je veux réunir plusiatiitudes que les professeurs de langues
étrangeres ont par rapport a différents aspectsuderavail ainsi que les expériences qu’ils
ont faites qui ont une influence sur leur satiséacprofessionnelle. De plus, je m'intéresse a
leur fagon d’argumenter et aux stratégies indivldsegu’ils emploient pour gérer la charge
de travail. Pour que les interviewés puissent é@gate dresser un bilan professionnel, jai
choisi d’interviewer des enseignants qui possedéame expérience professionnelle dans
I"enseignement du francais et I"anglais d’au mdesing ans et qui enseignent les deux ma-

tieres actuellement ou les ont enseignés récemment.

Compte tenu des objectifs de mon projet de reckeerittsemble sensé d’avoir recours aux
méthodes qualitatives. Par conséquent, jai dépélapm guide d’entretien qui contient des
questions narratives ainsi que des questions @nigr les aspects satisfaisants, insatisfai-
sants et difficiles du métier. De toute facon,pesfesseurs ne sont pas interrompus lorsqu’ils
donnent leurs réponses et j"attends jusqu’a césauant plus rien a dire. Une telle approche
permet aux interviewés non seulement d exprimeratléisides, des relations et des ambiva-
lences en la matiére, mais aussi de raconter de&rierces et de préciser des processus de
professionnalisation de leur parcours professiariiaki, ils peuvent aussi s exprimer sur ce

qui est important pour eux et ils peuvent structigers idées de maniere autonome.
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A I'aide d"un questionnaire court, jai obtenu quels données a caractere personnel et pro-
fessionnel qui serviront & mieux interpréter lesutiats des entretiens. En remplissant en-
semble ce questionnaire au début de I'intervieav,tjouvé une maniére agréable d”entamer

la conversation avec les professeurs de langugetaller une confiance entre nous.

Le guide d’entretien dont les éléments ont été itkedas questions poseées et de la littérature
de recherche me sert comme aide-mémoire duraimtkryiews. Si la personne interviewée
ne répond pas suffisamment a une question, je gesguestions ad hoc relatives aux mots-

clés du guide d"entretien.

Dans I'ensemble, j"ai mené cing interviews. L digrele plus court avait une durée de 27, le
plus long de 57 minutes. Les professeurs de lanigbeyiewes travaillaient dans des écoles
différentes a Vienne et disposaient d"une expéeigmofessionnelle de 5 a 26 ans. Le nombre
d’heures qu’ils enseignaient pendant I"'année seddaiuelle variait de 10 a 21 heures par
semaine. Quatre des cinqg professeurs intervieveésnétdes femmes, dont I'une était la seule
qui enseigne dans une école secondaire académiqgedKS), les autres travaillent tous dans

une école secondaire de formation professionneleBHS a Vienne. Leurs ages variaient

également, la plus jeune personne interviewée 8@dns, la plus agée avait 53 ans. Cette
hétérogénéité devrait contribuer & dépeindre urgédiversifiée de la réalité professionnelle

de ce groupe de professeurs.

Les entretiens ont été transcrits et ensuite a@éalgs utilisant deux méthodes qualitatives
d"analyse de contenu selon Mayring (2010), le résatria création inductive de catégories

(Zusammenfassureginduktive Kategorienbildung

Les résultats

L analyse des résultats a montré que le travaikgegique et didactique que les professeurs
de francais et d"anglais accomplissent quotidiemérm une influence centrale sur leur satis-
faction au travail. lls sont tres satisfaits durdedjautonomie et de |I"aspect social présents
dans leur empiloi. lls apprécient des éleves maqtai@si que |I'observation du progrés que
font les éleves et du développement personnel huguaesistent. De plus, ils jugent de fagon
favorable que leur emploi leur permette de se forrnatinuellement et de vivre leur intérét

personnel pour les langues étrangeéres.

La plupart des moments trés joyeux touche aux tasutle leur travail et aux sentiments

d’efficacité: Les professeurs interviewés se r&gemt quand ils recoivent un feed-back posi-
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tif de leurs éléves, quand ils peuvent initier gascessus d apprentissage et assister au déve-
loppement personnel des éléves et quand leurssgggduisent des résultats trés positifs.

Quels sont alors les aspects négatifs qui accaldemrofesseurs de langues ? Généralement,
ils souffrent d’une charge et d'un rythme de tlagkgvés. Les travaux préparatoires et de
suivi, I'enseignement dans des classes surchalgémsnque de connaissances et de progres
des éléves et les conflits interpersonnels sorledggat percus comme des risques psychoso-
ciaux. lls ont aussi démontré ne pas étre tresfads de la qualité de leur environnement de
travail, du paiement, du manque d’un produit fieabde la conciliation entre travail et vie
familiale. Un autre résultat de ce complexe estapseaspects ont un caractere plus subjectif

et sont percus différemment des individus par reguex aspects satisfaisants.

Méme si les travaux de correction sont considéésagréables, deux des personnes intervie-
wées ont souligné le principe de I"ancienneté &gaetd ; les professeurs de langues devraient
étre capables de recourir a leur expertise et expEr professionnelle et ne pas donner de
devoir écrit s"ils ne disposent pas de capacités lgs corriger. En plus, ils existent des con-

cepts didactiques qui permettent de réduire latiféastes travaux de correction.

En ce qui concerne les différences percues erdrédex matieres, il s"avere que le francais et
I"anglais entrainent des défis différents pouplegesseurs de langues. Premiérement, dans
I"enseignement du francais, il est plus difficieerdotiver les éleves, déja au moment ou il est
question de choisir le francais en tant que deugikmgue vivante étrangeére, car ils croient le
francais plus difficile que d"autres langues ronsaneais également pendant I'enseignement
propre parce qu’il faut plus de discipline de |& pas éleves pour faire du progrés en compa-
raison a I"anglais. En tant que professeur de lailgaut réclamer cette discipline aux éléves.
Par contre, enseigner le francais peut étre pltéaate pour les professeurs car ils accompa-
gnent les apprenants des le début et peuventraiaak contrbler les processus
d"apprentissage des éleves. Comme les textes eaundébutant sont assez courts, les ensei-
gnants apprécient qu’ils ont relativement peu aeait de correction a ce niveau. Par contre,
I"anglais est plus exigeante quant au contenurat desocié a plus de travail préparatoire et
de suivi. Finalement, quelques enseignants quesigoant fait remarquer qu’ils se sentent

plus a I"aise avec I"anglais parce qu’ils se séples compétents en anglais.

En dressant un bilan sur leurs expériences praoi@ssiles jusqu’a présent, les professeurs
interviewés constatent que les critéres de fornm¢ swins importants dans les productions
des éleves aujourd’hui, qu’ils ont développé ustadce professionnelle par rapport aux évé-
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nements troublants quotidiens et qu’ils utilisess dhéthodes d enseignement et des médias

modernes aujourd”hui.

Quant & la satisfaction globale des interviewéaajrg sur cing sont satisfaits de leur travail
en général, dont trois ne pensent pas du tout @genale profession. Une de ces quatre per-
sonnes est certes satisfaite de son travail ehellgense pas a changer de profession actuel-
lement, mais elle laisse ouverte la possibiliténd véorientation future. Une enseignante est
décidément insatisfaite du travail ; elle ne sedaait plus dans cette profession et souhaite

changer de travail.

Les professeurs étaient également demandé s’ilenavdes souhaits professionnels quel-
conques. Compte tenu des réformes actuelles, tegagés souhaitent, soit une meilleure
coopération avec d autres écoles, soit une medllpuse en compte structurelle des travaux
qui émanent des nouvelles réformes parce qu’ilsaddent beaucoup de temps supplémen-
taire. En plus, ils demandent une amélioration aeglitions de travail et d"espace, notam-
ment dans les salles des professeurs, puisqutisoowent tres peu d espace et doivent parta-
ger peu d’ordinateurs avec un grand nombre degumke Finalement, ils critiquent le pas-
sage entre |"école obligatoire et le niveau sedomdi car dans les premiéeres classes du de-
gré secondaire I, les professeurs sont souveritatgs a des niveaux tres hétérogénes et un
manque de connaissances fondamentales, mémeééles ont eu de bonnes notes dans les
écoles précédentes. Ces souhaits corresponderdgrd@aux aspects insatisfaisants et touchent

également aux risques psychosociaux exprimés pantiervieweés.

Une enseignante interrogée souligne qu'on peuméaie, exercer une influence et amener
un changement des conditions de travail, surtdumt&rieur de sa propre école. On est, selon
elle, responsable de beaucoup de choses. Powadstit, il faut donc savoir quels aspects

de la vie professionnelle on peut influencer eq@g@l faut accepter et composer avec.

Quant aux stratégies qu’ils emploient pour maintene satisfaction professionnelle élevée,
les interviewés essaient d"établir un équilibrereetitavail et vie privée et d’aménager au
mieux leur emploi du temps. De plus, ils emploiges stratégies professionnelles pour gérer
la charge de travail d'une maniére efficace etigneht qu’il ne faut pas étre perfectionniste,
et qu’il est sensé d’adopter une certaine insoceidans |'exécution de leurs taches quoti-
diennes. Finalement, ils essaient d"avoir de bonelesions avec leurs collegues, d’ignorer
les lamentations des certains collégues et ddiezdtimage négative des enseignants reflétée
par les médias en sensibilisant les gens aux ecagetlevées de la profession.

135



Conclusion

Les professeurs de langues étrangeres qui onttétgiewés sont majoritairement tres satis-
faits de leur emploi. L"aspect social est partén@iment important pour eux. lls apprécient
que leur emploi leur permette de communiquer aesgelines et de les aider a se développer

personnellement et linguistiguement.

Les enseignants peuvent observer ce développeres@éles car ils les accompagnent pen-
dant plusieurs années. Au cours d’innombrablescieesrlinguistiques, les enseignants ap-

prennent beaucoup de choses sur leurs élévessegtablissent des liens avec eux. Ces rela-
tions sociales rendent le travail intrinsequemeotivant et stimulant, mais elles représentent

eégalement des défis qui peuvent déboucher suiistpges psychosociaux.

Pour les enseignants le feed-back est rare ebtuprdu travail est souvent difficile a cerner.
S’ils recoivent du feed-back positif et observerdéveloppement et de belles performances
des apprenants ceci constitue des expériencesdalptes pour les professeurs de langues. Si
les enseignants attribuent la réussite des élekmgsapropres actions, il en résulte de la satis-
faction professionnelle. Mais ceci exige un prousste réflexion sur sa propre efficacité.
C’est un processus qui consiste a remarquer activels succes de son propre travail. C est-
a-dire qu’il faut se rappeler de temps en tempsrgréussit et qu’on produit de bons résul-

tats, méme si cela ne se voit pas toujours direztem

Les enseignants interviewés percoivent les aspéstsgréables et les charges que représen-
tent les multiples taches de leur travail d"unefegifférenciée et individuelle. Cela indique
que ces aspects doivent étre interprétés et évdhrésle contexte de la biographie profes-

sionnelle et de la vie privée des professeurs.

Ainsi il convient de ne pas interpréter les diversganifestations de risques psychosociaux
d’un point de vue exclusivement négatif. En ceaquicerne les travaux de préparation qui
sont majoritairement considérés fatigants, |'ureptefesseures interviewées a fait remarquer
une ambivalence ; malgreé le fait que la planifimatprend beaucoup de temps, une lecon bien
préparée contribue a sa satisfaction professiagnedr une telle lecon bien préparée fonc-
tionne bien et est percue positivement par leseélé@eci a également une influence positive

sur la motivation des apprenants et du professeur.

D autres aspects négatifs, tels que I'insatisfaci@c la conciliation entre travail et vie fami-
liale, le paiement ou les classes surchargéespmeement que certains de professeurs. Ainsi
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il convient d’interpréter I'insatisfaction a |I"édaide la mauvaise conciliation entre vie privée
et vie professionnelle exprimée par deux professesur le fond des circonstances actuelles
de leur vie. Leur insatisfaction nait du fait qliésldoivent s’ occuper de jeunes enfants. Dont
une éléve seule son enfant. Méme si le travailsgignant offre une flexibilité assez grande a
cet égard, comme on peut accomplir une partiealaira la maison, cette double charge de
la famille et de I"activité professionnelle enteifu stress mental. L'une des meres a souligné
gu’elle devait constamment organiser une garde gmf(itle, I"autre a fait remarquer qu’elle
n"arrivait pas a corriger des textes a coté deetedille de deux ans. On peut donc présumer
gue cette insatisfaction diminuera graduellemerfuaet a mesure que leurs enfants grandis-

sent.

Si I'on compare les aspects satisfaisants aveadpscts désagréables et les changements
souhaités, on note que les aspects négatifs sbléwits correspondent souvent aux condi-
tions de travail et au cadre structurel de I"écolest-a-dire, a des aspects sur lesquels les en-
seignants n‘ont aucune ou trés peu d’influencesdist donc d’autant plus contents de
I"aspect social et pédagogique de leur travail,atast un domaine ou ils disposent d"une
grande autonomie. Pour quatre sur cinq professategogés, cette autonomie profession-
nelle devrait compter plus que les influences riegsit car ils ont un haut degré de satisfac-

tion professionnelle.

En évoquant I'image négative des enseignants éanmmédias, le salaire relativement bas et
la surcharge de travail, un manque de reconnaissdunt¢ravail transparait de certains propos
des professeurs interviewés. Cela semble les ahargetionnellement. L augmentation du
nombre d"heures en classe suite au nouveau régufeennitaire pour les futurs enseignants
ne contribue pas a une réévaluation de I"opinidaligue des enseignants dans les médias, au
contraire, cette réforme témoigne d"une ignorana¥ ;e méconnaissance des exigences et

de la charge de travail déja élevées.

Si I'on compare les aspects satisfaisants aux spesants sur les interrogés, I"homogénéité
des aspects satisfaisants semble révélatrice lddysofesseurs se concentrent sur leur travalil
d’enseignant avec les jeunes, plus ils sont sigistae travail quotidien avec les apprenants
gu’ils peuvent fagconner selon leurs godts est domocce de satisfaction. Les risques profes-
sionnels sont percus individuellement et dépenderifattitude que les enseignants ont par
rapport a différents aspects de leur travail, deostances de leur vie privée et des condi-

tions de I"établissement scolaire. En méme tempgpeat conclure que la satisfaction profes-
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sionnelle et I'effort ne s’excluent pas. L'enseigeet de langues reste trés exigeant et on
travaille en étant en permanence contraint pagrtgs. Et ¢’ est justement cette partie centrale
de leur profession que les professeurs de framtal&anglais trouvent satisfaisante. Il est im-

portant pour eux de faire un travail stimulantegirésentant des défis et par lequel ils puissent

se développer personnellement, étre imaginatifségttifs et exercer leur liberté d’action.
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13 Abstract (Deutsch)

Fremdsprachenlehrerinnen sehen sich in ihrer téghiberuflichen Arbeit einerseits spezifi-
schen Herausforderungen und Belastungen gegeraitnterseits bietet insbesondere der
Fremdsprachenunterricht besonders befriedigendekdspDie vorliegende Arbeit widmet
sich der Erforschung der Berufszufriedenheit (Bd) v ehrerinnen, die in der Facherkombi-
nation Englisch- und Franzoésisch unterrichten. Daiirel ein Einblick in sowohl als belas-
tend empfundene als auch zufriedenstellende Aspielgderufs gegeben. Dartber hinaus
werden Unterschiede zwischen den UnterrichtsfacBagiisch und Franzésisch ermittelt

und Strategien zur Aufrechterhaltung der Zufriedghim Berufsalltag aufgezeigt.

Ausgehend von verschiedenen theoretischen Modefidrunter Beriicksichtigung bisheriger
Ergebnisse der BZ-Forschung wurde ein Intervietddén entwickelt, der eine systematische
Erhebung zentraler, die BZ von Englisch- und Framsahlehrerinnen beeinflussende Erfah-
rungen ermoglicht und Professionalisierungsprozssebar macht. Die Wahl des qualitati-
ven Ansatzes erlaubt es tUberdies, Spannungsfeldeambivalente Aspekte der Berufsreali-

tat sowie Argumentationslinien aufzuzeigen.

Um empirische Daten fur das Forschungsvorhaberesingen, wurden funf leitfadenge-
stutzte Interviews mit erfahrenen Englisch- undngisischlehrerinnen gefiihrt, die anhand

der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (20diygewertet wurden.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Fremdsprachenliehear grol3e Zufriedenheit aus ihrer
unterrichtlichen Arbeit im Interaktionsgefliige migéndlichen schopfen. Besonders zufrie-
denstellende Aspekte sind in diesem Zusammenhamdlilagogisch-didaktische Gestal-
tungsfreiheit, motivierte Schulerinnen, Lernfortstte und die personliche Weiterentwick-

lung der Jugendlichen.

Als belastend empfinden die Fremdsprachenlehreninngbesondere das hohe Arbeitspen-
sum, den Zeitdruck, Vor- und Nachbereitungsarbegenli3e Klassen, mangelndes Vorwissen
und geringe Lernfortschritte von Schilerinnen somigschenmenschliche Konflikte. Unzu-
frieden stimmt die Befragten das Arbeitsumfeld, sitblechte Bezahlung, das Fehlen eines
Endproduktes, oder die schwierige Vereinbarkeit Beruf und Familie.

Die im Vergleich zu den zufriedenstellenden Aspeldédferenzierter ausfallenden Belastun-
gen sowie ambivalente Faktoren deuten darauf laiss elastende Aspekte nicht nur indivi-
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duell unterschiedlich empfunden werden, sonderi &oc dem Hintergrund der spezifischen
Berufsbiographie und aktueller personlicher Lebamsténde interpretiert werden mussen.

Unterschiede zwischen Englisch und Franzoésischbergsich aus der ungleichen Wahrneh-
mung der Sprachen durch die Schilerinnen sowievdesthiedenen zu erreichenden Refe-
renzniveaus. Ahnlich wie bei den Belastungen habemauch hier subjektiv unterschiedliche

Erklarungsmuster der Lehrenden gezeigt.

Um mit den taglichen Belastungen umgehen zu kdrwenden die Fremdsprachenlehrerin-
nen diverse professionelle Strategien sowie einlicti® effizientes Zeitmanagement an und
versuchen, neben ihrer Arbeit einen Ausgleich Zwaflen und sich die Wirksamkeit der ei-
genen Arbeit bewusst zu machen. Dariber hinaus sadestrebt, gute Beziehungen mit
Kolleginnen zu pflegen, mit einer gewissen Lockérha die Arbeit zu gehen sowie zumin-
dest im eigenen Freundes- und Bekanntenkreis dgtive Bild von Lehrerinnen zurechtzu-

ricken und ein Bewusstsein flur die AnforderungenBlerufs zu schaffen.

Um die von einigen Lehrerinnen angefuihrte Diskrepawischen den Vorstellungen vom
Beruf zu Beginn ihrer Laufbahn und der tatsachiicBerufsrealitat in Zukunft zu verringern,
ist bereits in der Ausbildung eine realistischedbeltung des Berufshildes Fremdsprachenleh-

rerln und die Bewusstmachung bestimmter Problerafedcélfiihrend.
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14 Abstract (Englisch)

On the one hand, foreign language teachers are faith specific challenges and occupa-
tional stress at the workplace, on the other h&oréjgn language teaching in particular pro-
vides them with very rewarding aspects. The pretesgis aims to examine job satisfaction
among teachers who teach English and French atidmstecondary schools. It offers an in-
sight into both, burdensome and satisfying aspeictbe profession. Moreover, differences
between the two school subjects as well as théegies teachers use to maintain a certain

level of satisfaction in their everyday workingelivill be shown.

Based on different theoretical models and resefinclings, an interview guide was drawn

up. It was used to assemble English and Frenclneesiccentral experiences which have an
impact on job satisfaction levels and to revealfggsionalisation processes. The use of a
gualitative research design additionally allows &or exploration of tensions and ambivalent

aspects of their work, as well as lines of argument

To obtain empirical data for the research projéee guided interviews with experienced
English and French teachers were conducted andatedl with qualitative content analysis
(Mayring 2010).

The results show that foreign language teachers High levels of satisfaction in their in-
structional work and interaction with young peopléey are particularly satisfied with the
pedagogical and didactical autonomy of their jobfiwated students, and learners who make

progress and develop on a personal level.

The heavy workload, time pressure, planning antbielp work, large classes, lacking
knowledge and little progress of learners as wesllirderpersonal conflicts are considered
strain factors. Furthermore, the teachers survayedinsatisfied with their working environ-
ment, low wages, the lack of a final product anffialilties they have in reconciling family

and professional life.

By comparison, strain factors turned out to be modividual than the satisfying aspects of
the profession. Therefore, when interpreting stoeisuand ambivalent factors, the specific
professional biography and current private circamesgs of a teacher must be taken into con-

sideration.
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Differences between English and French emanate &nomnequal perception of the two lan-
guages by students as well as the different largygagficiency levels they have to attain.
Similar to the strain factors, the teachers uséf@rént explanation patters in their attitudes

towards the two subjects.

In order to cope with occupational stress, the laigg teachers surveyed use different profes-
sional and time management strategies, try to er@dtalance between work and leisure time
and to become aware of self-efficacy. Moreovery ting to maintain good relationships with
their colleagues, to keep a relaxed work attitua @ alleviate the negative image of teach-
ers and create awareness for the requirementsgrtifession in their circle of friends and

acquaintances.

Since some teachers voiced a gap between ideabdkeyf the profession at the beginning of
their career and professional reality, it appeagsedient to provide a realistic description of
the language teaching profession and awarenessgdc certain problem areas in teacher

education.
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