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Zusammenfassung

Die Entwicklungsdynamiken des 21. Jahrhunderts unterliegen weitreichenden Transformationen, die neue
gesellschaftliche Herausforderungen implizieren. Bildungstrager*innen stehen vor der groRRen
Herausforderung, alle Beteiligten auf ungewisse Veranderungen vorzubereiten, und missen sich demgemaR
transformieren, um eine nachhaltige Wirkung erzielen zu konnen. Insbesondere sind Lehrpersonen
herausgefordert, mit Ungewissheiten und Mehrdeutigkeiten in Schule und Unterricht umzugehen. Dies
verlangt, dass Lehrpersonen selbst Ambiguitdtstoleranz aufweisen. Die Aus-, Fort- und Weiterbildung von
Lehrpersonen hat sich der Entwicklung dieser prospektiven Kompetenz zu widmen.

Der Beitrag illustriert dazu Hintergriinde, Ziele und Messinstrumente des empirischen Forschungsprojekts ,Zur
Forderung von Ambiguitdtstoleranz in der Nachhaltigkeitsbildung” dreier Padagogischer Hochschulen in
Osterreich. Es werden theoretische Dispositionen der Nachhaltigkeitsbildung im Kontext des didaktischen
Konzepts der Griinen Pidagogik und Uberlegungen zum Konstrukt der Ambiguitéatstoleranz diskutiert. Ferner
ermoglicht der Artikel Einblicke in die Entwicklung der qualitativen und quantitativen Erhebungsinstrumente,
zur Durchfiihrung des Pretests und thematisiert erste Ergebnisse der empirischen Untersuchung.
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1 Nachhaltigkeitsbildung als Rahmen fiir Lernumgebungen

Seit Beginn des 21. Jahrhunderts ist eine hohe Verdnderungsintensitdt in vielen Bereichen zu bewaltigen.
Arbeits- und Berufswelt unterliegen einer Transformation. Rasch fortschreitende Digitalisierung und dringliche
Okologisierung im Sinne der Agenda 2030 filhren zu massiven volatilen Verdnderungen. Die neuen
gesellschaftlichen Herausforderungen nehmen auch Einfluss auf Bildungsinstitutionen. Unterricht hat mehr
denn je die Aufgabe, Lernende auf ungewisse Verdanderungen vorzubereiten, und muss demgemal verandert
werden.

Die Forderung von Gestaltungskompetenz im Sinne der Bildung fir nachhaltige Entwicklung wird in
transformativem Unterricht fokussiert. Gestaltungskompetenz bezeichnet Rost (2008) als prospektives
Vermogen, die Zukunft von Sozietdten, in denen man agiert, aktiv im Sinne nachhaltiger Entwicklung zu
modifizieren und zu modellieren. Autonomie, Kollaboration, Emanzipation, Inklusion und Diversitat bilden das
Fundament einer nachhaltigen Bildung. Diese gesellschaftlichen Bestrebungen gewinnen aufgrund globaler
Megatrends, gesellschaftlicher Pluralitat und Inklusionsentwicklungen an Bedeutung. ,In Bildungsinstitutionen
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ist in diesem Sinne zukunftsfahig zu agieren, denn Schule ist ein Spiegelbild der Gesellschaft. Werte der Bildung
manifestieren sich in den Werten einer Gesellschaft” (Forstner-Ebhart, 2021, S. 8).

Es ist die globale Herausforderung des 21. Jahrhunderts, inter- und intragenerationale Gerechtigkeit auf
okonomischer, 6kologischer und sozialer Ebene umzusetzen. Gegenwartig verweisen zudem die 17 Sustainable
Development Goals (Agenda 2030 / SDGs) auf Bestrebungen, nachhaltige Entwicklung in méglichst vielen
gesellschaftlichen Bereichen voranzutreiben. Die SDGs beanspruchen die Aushandlung von unterschiedlichen
Perspektiven und von Ambiguitdtstoleranz zur Bewaltigung von Dilemmata und Aporien. Ambiguitatstoleranz
»als Bestandteil eines umfassenden Geflihlsmanagements” (Knoob, 2008, S. 46) impliziert hierbei die
Auseinandersetzung mit Moglichkeiten der Steuerbarkeit, um mit ambiguen und die Zukunft ungewiss
machenden Erfahrungen umgehen zu kdnnen und die daraus resultierenden ungewohnten Situationen
auszuhalten.

Nachhaltige Entwicklung geht uUber den Handlungsspielraum und die Verantwortlichkeit einzelner
Akteur*innen hinaus und nimmt trotzdem jede*n Einzelne*n in die Pflicht. Fiir nachhaltige Transformationen
sind innovative und divergente Ideen zu kreieren, dies ,gibt dem Verdnderungsprozess eine bestimmte
Richtung, damit sich soziale Praktiken in Bezug auf ein bestimmtes Ziel verandern kénnen. Und es braucht
wiederkehrende kollektive Reflexionsprozesse, um Mal3, Richtung und Auswirkungen veranderter Praktiken zu
bewerten” (Hibner & Schmon, 2019, S. 7).

Bildung nachhaltiger Entwicklung hat kognitive, emotionale, affektive und soziale Lernkomponenten zu
bericksichtigen. Die Entwicklung und Férderung der Teilkompetenzen von Gestaltungskompetenz erfordern
ganzheitliches Lernen, denn die Kluft zwischen Wissen und Handeln ist im Nachhaltigkeitsbereich evident.
Unterricht hat demzufolge unterschiedliche Perspektiven wahrzunehmen, Argumente fir Dilemmata zu
fordern, Evidenzen zu analysieren und Mythen kritisch zu hinterfragen, um Folgen der Verdnderungen
abschéatzen zu konnen und das Verstandnis fir die Wahl von Handlungsoptionen zu starken.

Problemstellungen erfordern zunehmend eine reflexive Auseinandersetzung mit den Abweichungen zwischen
Ist- und Sollsituation. Intention und Bewusstsein fiir Nachhaltigkeit sind noch keine Garanten fiir ein
entsprechendes Handeln in der Praxis. Auf diesen Gap weist Uhlenwinkel (2019) in Bezug auf
Konsumentscheidungen hin und warnt davor, in heterogenen Milieugruppen nach besser und schlechter
nachhaltig zu bewerten.

Eine demokratische Schule ist gefordert, den Lernenden die Bedeutungen von Grenzen und
Differenzen zu verdeutlichen, ihnen zu erklaren, wie Unterschiede sowohl im
wissenschaftlichen als auch im politischen Bereich zustande kommen und in wessen Interesse
sie jeweils liegen. Mit einem derartigen Wissen ware es den Heranwachsenden maglich, eine
eigene Position nicht nur zu finden, sondern auch einordnen und begriinden zu koénnen.
(Uhlenwinkel, 2019, S. 132)

Vor diesem Hintergrund erfordert nachhaltige Bildung affektive, kognitive und soziale Prozesse, in denen die
Lernenden als Konstrukteur*innen ihrer Lernwirklichkeit implizite Vorstellungen von Fakten mit dem Wissen
anderer in Bezug setzen. Kattmann (2005, S. 60) bezeichnet diesen Prozess als , Conceptual reconstruction”,
der Veranderungen bisheriger kognitiver Konzepte durch eine ,reflexive Abstraktion” (Weinberger, 2017, S.10)
hervorruft. Schneidewind (2018) spricht in diesem Kontext von der Entwicklung einer ,transformativen
Literacy“, zu verstehen als Kompetenzentwicklung, um Veranderungsdynamiken in ihren Dimensionen und
Zusammenhangen zu erfassen und in Beitrdgen zur nachhaltigen Entwicklung umzusetzen.

,Transformative Literacy” lasst sich nicht einfach durch organisatorische MaRnahmen erzielen, dahinter stehen
Entwicklungsprozesse, in denen tradierte gesellschaftliche Lebens- und Wirtschaftsformen zu hinterfragen sind
und ihr systemischer Nutzen bewertet wird. Dieser Prozess einer groRen Transformation und die damit
einhergehende Entwicklung einer transformativen Literacy stellt uns vor groRe reflexive Herausforderungen
und Ungewissheiten. Reflexive Auseinandersetzungen ermoglichen in sozialer Interaktion eine Transformation
eigener Vorstellungen bzw. der dahinterliegenden Konzepte. Ziel ist hierbei, dass Lernende verschiedenste
Positionen antizipieren und in dem darin wahrgenommenen Spannungsfeld eine Ausdifferenzierung
vornehmen (Forstner-Ebhart, 2018). Das didaktische Konzept der Griinen Padagogik macht es maoglich,
Transformationen individueller Vorstellungen und Weiterentwicklungen der Handlungsspielrdume von
Lernenden voranzutreiben und mit Unsicherheiten bzw. ungewohnten, ambivalenten Situationen umgehen zu
kénnen.
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2 Didaktisches Konzept der Griinen Padagogik

Griine Padagogik beabsichtigt, die Lernenden auf eine sich rasch verdndernde, unvorhersehbare Zukunft
vorzubereiten. Das didaktische Konzept fokussiert den Zusammenhang wesentlicher Parameter bei der
Gestaltung von Lernumgebungen im Rahmen nachhaltiger Bildung. Die Herausforderung dabei ist einerseits,
die 6konomische, Okologische und soziale Triade in Unterrichtsinhalten mehrperspektivisch aufzuarbeiten.
Andererseits sind nach Arnold (2012) systemisch-konstruktivistische Parameter fiir Lernprozesse zu beachten,
um transformatives Lernen zu forcieren und Ungewissheitstoleranz zu férdern (Forstner-Ebhart & Linder,
2020).

Lernumgebungen Griiner Pddagogik basieren auf systemischem Hinterfragen, um Sensibilitat fir Vernetzungen
gesellschaftlicher Veranderungen zu entwickeln. ,Im Idealfall provoziert die Beschiftigung mit den Inhalten
eine Auseinandersetzung mit Konzepten, die nicht notwendigerweise mit den eigenen Vorstellungen
zusammenpassen. An den Grenzen der einzelnen Konzepte entstehen Reibungsflachen und reprdsentieren
damit gleichzeitig die gesellschaftlichen Herausforderungen unserer Zeit” (Hibner & Schmon, 2019, S. 12).
Bildung hat in diesem Sinne nicht zu instrumentalisieren, sondern den Aufbau von Systemkompetenz zu
unterstlitzen. Der Erwerb  systemischer  Fahigkeiten wird in  systemisch-konstruktivistischer
»Ermoglichungsdidaktik” (Arnold & SchiiRler, 2003) prolongiert, welche das Wahrnehmen von Vorstellungen
der Lernenden und die Partizipation in den Fokus von Unterricht stellt und die theoretische Basis fiir die Griine
Padagogik bildet.

Lernarrangements Griiner Padagogik unterstiitzen anhand exemplarischer Problemstellungen innovative
Losungen und forcieren metakognitive Potenziale. Mit kreativen, visiondren Methoden und Szenarien
entstehen neue, sinnstiftende und Uberraschende Lésungen zu konkreten Problemstellungen aus dem
Lebensumfeld der Lernenden. Lernende hinterfragen eigene Bilder, Haltungen und Verhaltensweisen. Daraus
entstehen differenziertere Konzepte, mit denen es gelingen soll, Bewahrtes mit Neuem zu kombinieren. Eine
Positionierung in offenen und widerspriichlichen Situationen aufgrund reflektierter Uberlegungen und unter
Bericksichtigung mehrerer Perspektiven soll so gelingen.

Aus systemisch-konstruktivistischer Perspektive (z. B. Reich, 2005; Arnold, 2012) ist die Alltagsrealitat ein
komplexes Netzwerk sozial konstruierter Realitaten, bildet sich im Gehirn jeder Person und wird bestdndig neu
geschaffen. Wissen wird zudem nicht nach dem Anspruch auf Wahrheitsfindung bewertet, sondern nach dem
Viabilitatsprinzip (Glasersfeld, 1996; Patry, 2016), ob es sich subjektiv fur zukilinftiges Handeln als passend und
brauchbar erweist. Informationen werden somit auf verfiigbare Denkkonzepte bezogen. Ein konzeptioneller
Veranderungsprozess erfolgt aufgrund von Perturbationen, die durch Reize und innere Zustdnde ausgelost
werden, die eine Person als irritierend wahrnimmt. Irritation kann zu affektiver, kognitiver und sozialer
Aktivierung fuhren und als wesentliches Element in Lernprozessen nitzen.

Die Qualitdat von Lernprozessen kann durch den Grad an Autonomie, Partizipation und Selbststeuerung der
Lernenden festgemacht werden. Reinmann-Rothmeier & Mandl (1997, S. 356) beschreiben Lernen als aktiven,
selbstgesteuerten, konstruktiven, situativen und sozialen Prozess. Die Lernenden erhalten in einem solchen
Lernprozess Gelegenheit, ihre Vorstellungen explizit zu verdeutlichen und ko-konstruktiv auszutauschen. In
moglichst unterschiedlichen situativen Lernerfahrungen werden Wissenskonzepte ergdnzt, verdndert und
Handlungsoptionen angereichert.

Kontroverse Themen der Nachhaltigkeitstriade fordern zum Diskurs auf, machen Unsicherheiten,
Unwagbarkeiten und Dissens deutlich. Solche Themen werden als Situationsanldasse ausgewahlt und in
Lernarrangements Griiner Padagogik fokussiert, um Betroffenheit und Neugierde zu evozieren, Fragen zu
provozieren und zu Stellungnahmen aufzufordern. Bisherige Uberzeugungen werden haufig irritiert, da fiir
prospektive Problemstellungen dieser Art keine konsekutiven Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge und
entsprechend lineare Losungen existieren, sondern eine Betrachtung (iber unterschiedliche Systeme notwendig
wird. Lernende und Lehrende gestalten subjektive Interpretationen in Informationsverarbeitungsprozessen in
Abhingigkeit zu aktuellen mentalen Befindlichkeiten und bestehenden Uberzeugungen (Arnold, 2005).
Volitionsaspekte fiir 6kologisch, 6konomisch und sozial motivierte Handlungsoptionen kdénnen nur dann
wirksam werden, wenn Sichtweisen akzeptiert werden, weil sie subjektiv emotional vertraglich sind.

Griine Padagogik fordert auRerdem eine konstruktive Auseinandersetzung mit verschiedenen Standpunkten
und die kooperative Suche nach Lésungen oder Visionen als Ergdanzung subjektiver Sichtweisen und
emotionaler Markierungen im Sinne einer Erweiterung kognitiver und sozialer Strukturen. Problemldsungen
werden mehrperspektivisch evaluiert und nltzen simultan metakognitiven Reflexionsprozessen. Diese
evaluierenden metakognitiven Prozesse setzen die Anwendung verdnderter Strategien voraus, um


http://journal.ph-noe.ac.at/

R E R&E-SOURCE http://journal.ph-noe.ac.at .m[:]
Open Online Journal for Research and Education .
NOISNEGSM Johrestagung zur Forschung 2022, ISSN: 2313-1640 m TADAG%G%'LSHCHE HOCHSCHULE

unterschiedliche Konzepte fir reale Handlungen konzipieren zu koénnen. Selbstwirksamkeit, Flexibilitat,
Partizipation und Selbstverantwortung werden forciert.

3 Herausforderungen fiir Lehrpersonen

Abweichende Sozialisierungshintergriinde und Lebenswelten der Lernenden fiihren zu hoher Diversitat
zwischen den Individuen einer Schulklasse oder Lerngruppe. Darin ist eine Vielfalt der Moglichkeiten zu sehen.
Unterschiedliche Interessen, Fahigkeiten und Betrachtungsweisen der Lernenden bilden die
Rahmenbedingungen fiir Kooperation und Kollaboration in einem flexiblen Unterricht. Paseka et al. (2018)
formulieren dazu die Kontingenz als besondere padagogische Herausforderung fir Lehrpersonen.
Praxiserfahrungen mit Ungewissheit und Offenheit in padagogischen Situationen bestimmen den Berufsalltag.
»Man weild nie, wie die Sache ausgeht” (Paseka et al., 2018, S.1).

Lehrpersonen sind gefordert, intelligente und kreative Lernumgebungen zu gestalten, in denen lernrelevante
Heterogenitatsfaktoren bereichernd genitzt werden und Potenziale geférdert werden. ,Heterogenitats- bzw.
Diversitatsskepsis oder der Wunsch nach homogenen Klassen ignorieren immanente Differenzfaktoren jeder
Gruppe (Unterschiede in Vorwissen, Interesse, Selbstregulation usw.) und hemmen dadurch individuelle
Potenziale” (Forstner-Ebhart, 2021, S. 8). Heterogene Gruppen desillusionieren Lehrpersonen, wenn diese an
tradierten Unterrichtsformen festhalten, die von allen Lernenden simultan die gleichen Lernhandlungen und -
ergebnisse fordern. Lehrpersonen stehen vor den anspruchsvollen Herausforderungen, Lernende mit
unterschiedlichsten Voraussetzungen auf verschiedenen Lernwegen zu betreuen, flexible Lernhandlungen zu
steuern, Lernleistungen herauszufordern, Lernhiirden zu reduzieren und Lernende in ihrer Individualitat zu
akzeptieren.

Wenn Perspektivenvielfalt, Dissens und Abweichungen lernwirksam genliitzt werden, zeichnet die Lehrperson
Diversitdtsmanagement aus. Lernenden wird dann Lernen ermdglicht. Arnold & SchiRler (2003) sprechen hier
von ,,Ermoglichungsdidaktik” und Schratz & Schrittesser (2012) sehen didaktische und soziale Differenzfahigkeit
als Kompetenzdomane padagogischer Professionalitdt. Lehrpersonen zeigen damit Umsicht und Empathie bei
der Adaption einer Lernumgebung entsprechend der jeweiligen Situation und Gruppendynamik.
,Lehrpersonen, die Uber Differenzfahigkeit verfligen, gelingt es, ein positives Lernklima zu managen, das im
Unterricht praventiv potenzielle Stérfaktoren reduziert. Es wird positiv kommuniziert, die Erwartungen an die
Schiler*innen sind hoch und die Leistungen der Schiler*innen werden beobachtet und wertgeschatzt”
(Forstner-Ebhart, 2021, S. 11).

Vor diesen theoretischen Hintergriinden stehen Lehrpersonen vor der Herausforderung, mit Transformationen,
Ungewissheiten und uniberschaubaren Mehrdeutigkeiten in Lehr- und Lernprozessen umzugehen. Es bedarf
der Entwicklung einer resilienten Steuerbarkeit von herausfordernden und unvorhersehbaren Gegebenheiten
und der Fahigkeit flexibler Anpassung, um erwartungswidrigen Situationen nicht mit Abwertung bzw.
Ablehnung zu begegnen. Der Umgang mit Ambiguitdt setzt somit Selbstreflexionskompetenz als
Kernkompetenz voraus, die es ermoglicht, sich (didaktische) Handlungsspielrdume mit unvorhersehbaren und
ambiguen Erfahrungen bewusst zu machen und diese weiterzuentwickeln.

4 Das Konstrukt der Ambiguitatstoleranz und seine Messbarkeit

Das Konstrukt der Ambiguititstoleranz wurde durch Frenkel-Brunswik (1949) eingefiihrt und aus dem
Konstrukt der Frustrationstoleranz nach Rosenzweig (1938), Sherif: The Psychology Of Social Norms (1936) und
Werner: Comparative psychology of mental development (1940) hergeleitet. Gegenwartig wird es so gesehen,
dass frustrationstolerante Menschen fdhig sind, ,personliche Zuriicksetzungen, Erwartungsenttduschungen
und Versagungen von Befriedigungen auszuhalten. Sie neigen nicht dazu, eine entstandene emotionale
Spannung krampfhaft reduzieren oder ein urspriinglich avisiertes Ziel moglichst umgehend doch noch
irgendwie realisieren zu wollen” (Knoob, 2008, S. 46).

Miller-Christ & WelRling (2007) fassen die verschiedensten Definitionen zusammen, urspringlich ausgehend
von Mehrdeutigkeit oder Doppelsinn (lat.) Gber die Fahigkeit, Unsicherheit ertragen zu koénnen und mit
ungewohnten, eben ambivalenten Situationen umgehen zu kdnnen. Zunachst ging es in diesen frithen
Konzepten um eine starke Neigung zum Schwarz-WeilR-Denken, um die Koexistenz von positiven und negativen
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Eigenschaften in einer Person zu erkennen. Immer wieder zeigt sich eine einfaktorielle Skala von zwei Polen der
Meidung von Ambiguitat bis zur Suche von Ambiguitdt (McDonald, 1970; Budner, 1962). Menschen mit hoher
Auspragung begegnen mehrdeutigen oder erwartungswidrigen Reizen aversiv, sie fiihlen sich dadurch bedroht
und nicht wohl dabei. Diese einfaktoriellen Auffassungen wurden mittlerweile von Konzepten abgeldst, welche
dem Konstrukt Ambiguitdt Mehrdimensionalitdt zugrunde legen (Radant & Dalbert, 2006; Furnham & Marks,
2013; Piper et al., 2019).

Es wird unter diesem Konstrukt auch die Fahigkeit verstanden, Dingen gelassen zu begegnen. , Die Ausbildung
einer ausgepragten Frustrations- oder Ambiguitdtstoleranz ist in der Erwachsenenbildung wohl noch
bedeutender als im schulischen Kontext, weil in der Auseinandersetzung mit Erwachsenen (...) in aller Regel die
persénliche Betroffenheit und Verletzlichkeit ansteigt” (Knoob, 2008, S. 46). Der Unterschied besteht auch in
der Sichtweise von ungewissen Situationen: Intolerante Personen sehen diese als Bedrohung, tolerante
hingegen als Herausforderung. Unsicherheit wird als abgeschwdachte Form von Ambiguitat verstanden, wo
immer bekannte Alternativen bestehen (Mdller-Christ & WeRling, 2007, S. 187).

Von Beginn an lagen der Definition eher Handlungsaspekte zugrunde (Frenkel-Brunswik, 1949), was danach
vorwiegend durch emotional-kognitive Faktoren ergdnzt wurde. Interessant ist der Aspekt, dass bei der
Weiterentwicklung des Konzeptes Personen mit Ambiguitdtstoleranz als solche definiert wurden, die ein
explizites Bedirfnis nach und Streben zu ambiguen Situationen zeigten (Reis, 1996, S. 7). Reis proklamiert:
,Letztlich sind jedoch alle vorgestellten Ambiguitdtsdefinitionen auf ein eher statisches, dipositionell
verstandenes Personlichkeitsmodell bezogen, bei der die Dimensionen Ambiguitdtstoleranz-Ambiguitats-
intoleranz als (relativ) zeitstabile individuelle Eigenschaft ausgewiesen wird” (ebd.). Er nimmt dies zum Anlass,
nach Sichtung bestehender Messinstrumente eine Skala zu entwickeln, die er als eher interaktionistisch
orientiertes Instrument bezeichnet. Dieses wurde in vier Schritten entwickelt: (1) Rekurs auf implizite Theorien,
(2) Entwicklung eines Itemsatzes von 75 Items, (3) Konstruktion von Skalen zu Ambiguitat aus weiteren 120
Items, (4) Validierung des Verfahrens (Endform: 40 Items). Die Endform bestand dann aus 5 (6) thematisch
unterscheidbaren Ambiguitdtsbereichen, welche er mittels 6 Teilstichproben (N = gesamt 2004, Alter: 12—84)
validierte. Die Bereiche waren: (1) Soziale Konfliktakzeptanz, (2) Elternbild, (3) Entscheidungsfihigkeit, (4)
zunachst noch uneindeutig, spater wunlosbar erscheinende Probleme, (5) Zukunftsplanung, (6)
Rollenstereotypien (Reis, 1996, S. 13f.). Schlussendlich blieben fiinf Bereiche in 40 Items ubrig, deren
Auswertung und Interpretation im Manual zum Inventar fir die Messung der Ambiguitatstoleranz (IMA, 1996)
beschrieben werden: unlosbar erscheinende Probleme (PR), soziale Konfliktakzeptanz (SK), Elternbild (EB),
Rollenstereotypien (RS) und Offenheit flir neue Erfahrungen (OE); die Zukunftsplanung fand aufgrund zu
geringer Reliabilitat keinen Platz in der Endform der Skala (Reis, 1996, S. 35f).

Wird Ambiguitatstoleranz als Personlichkeitseigenschaft gesehen, so besteht der Einwand, dass diese ja kaum
verdanderbar sei. Dem kann entgegengesetzt werden, dass Personlichkeitseigenschaften als Ergebnisse von
Lernprozessen in Mallen gestaltbar und veranderbar sind, sodass die eigene Frustrations- oder
Ambiguitadtstoleranz in geringem Malie gesteigert werden kann. So kann dies auch als Lernchance gesehen
werden: Bedirfnisse anderer anzuerkennen, Ziele nicht sofort in Frage zu stellen oder gewissen
unvorhersehbaren Situationen rational zu begegnen, kann somit helfen, seine eigenen Kernkompetenzen zu
steigern und erwartungswidrigen, unstrukturierten und mehrdeutigen Situationen nicht mit Abwertungs- und
Vereinfachungsstrategien zu begegnen. Knoob regt zur fragegeleiteten Selbstreflexion an, um sich des eigenen
Umgangs mit ambiguen Erfahrungen bewusst zu werden (Knoob, 2008, S. 46 ff.).

Personen mit kognitiver Geschlossenheit empfinden Ambiguitdt als unangenehm. Sie bevorzugen generell
eindeutige Situationen, wahrend Personen, denen diese Geschlossenheit nicht so wichtig ist, Ungewissheit und
Uneindeutigkeit positiv bewerten (Schlink & Walther, 2007, S. 153).

Maller-Christ und WeRling entwickelten ein Modell (iber den Zusammenhang von Widerspruchstoleranz und
Widerspruchsbewiltigung, bei welchem sie die Begriffe der Ambivalenz und Ambiguitdt zu
Widerspruchstoleranz verkniipfen und diese als Personvariable sehen. Sie bekraftigen ,Ambivalenztoleranz
scheint folglich eher die emotionale Seite zu beschreiben, Spannungen durch Gegensatzlichkeiten aushalten zu
wollen und nicht als bedrohlich zu erleben” (Miiller-Christ & WeRling, 2007, S. 194).

An Ambiguitdt angrenzende Aspekte wie emotionale Stabilitdt, Lebensfreude, Optimismus, Energie, Neugier,
Offenheit fiir Neues und die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel sind auch im Resilienzkonzept (Leppert et al.,
2008) enthalten. Diese Dimensionen der Resilienz im Sinne psychischer Widerstandsfahigkeit werden von der
Resilienzskala RS-13 erfasst. Gemeinsamkeiten mit und Unterschiede zu den Ergebnissen des
Ambiguitatsfragebogens abzukldren, soll Erkenntnisse Uber beide Konstrukte scharfen. Der Kurzversion RS-13
liegt die RS-25 Skala von Wagnild und Young (1993) zugrunde. Die Autorinnen definieren Resilienz als
Personlichkeitsmerkmal, das beruhigend auf aversive Emotionen und Stress wirkt und eine flexible Anpassung
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an herausfordernde und auRergewodhnliche Bedingungen ermdoglicht. Neuere Beitrdge zur Resilienzforschung
beschreiben Resilienz als multidimensionales Konstrukt mit schiitzenden Facetten, das einerseits die Trait-
Stabilitdt (Charakteristik der Personlichkeit) und andererseits lernbare, erfolgreiche Bewaltigungs- und
Anpassungsfahigkeiten umfasst. Resilienz kann demnach als situationsabhdngige, variable GroRe und als
dynamischer Anpassungs- und Entwicklungsprozess verstanden werden (Thun-Hohenstein et al., 2020). Fir die
gesunde Bewadltigung von herausfordernden Ungewissheiten, starken Verdnderungen in kurzen Zeitspannen
und uniberschaubaren Mehrdeutigkeiten kommt Resilienz eine besondere Bedeutung als Schliisselkompetenz
zu. Daher sind diese Aspekte in entsprechenden Konzepten der Lehrer*innenbildung aufzugreifen.

5 Zum empirischen Forschungsprojekt

Die angefiihrten theoretischen Uberlegungen leiteten ein Forschungsprojekt an drei P&dagogischen
Hochschulen ein (Zeitraum 2020-2022). Ziel des Projekts ist die Entwicklung eines validen Messinstrumentes
zur Erhebung des Personlichkeitskonstrukts Ambiguitatstoleranz bei Lehramtsstudierenden. Die Erhebung des
Personlichkeitskonstrukts wird als dispositionale Basisdimension fur Lehrpersonen der Nachhaltigkeitsbildung
gesehen. Im Zentrum stehen Fragestellungen, inwieweit die Proband*innen Mehrdeutigkeit zulassen,
Offenheit akzeptieren, divergentes Denken anwenden, kreative Losungsansdtze entwickeln und bereit sind,
diese Aspekte in ihre Unterrichtsplanungen einzubeziehen. Ambiguitatstoleranz wird dabei als Tendenz
verstanden, Widerspriichlichkeiten, Inkonsistenzen oder mehrdeutige Informationslagen in ihrer
Vielschichtigkeit wahrzunehmen und positiv zu bewerten (z. B. Reis, 1996; Miuller-Christ & WeRling, 2007,
Radant & Dalbert, 2006). Die Ambiguitatsbereiche werden quantitativ aus bestehenden Konzepten extrahiert
und zudem in einem qualitativen Verfahren auf Basis einer Cross-Case-Analyse nach Cresswell (2007)
vertiefend erhoben. Das Personlichkeitskonstrukt Ambiguitatstoleranz wurde im Pretest mit adaptiertem
Inventar quantitativ und qualitativ bei Studierenden an der Hochschule fiir Agrar- und Umweltpadagogik Wien,
Universitdt Wien, Padagogischen Hochschule Wien und Kirchlichen Padagogischen Hochschule Wien/Krems
erhoben. Nach den Pretest-Ergebnissen werden fiir die quantitative Skalenbildung Faktorenanalyse und
Reliabilitatsberechnung angeschlossen.

Das Projekt leistet somit einen Beitrag zur Kompetenzerfassung bei Lehrpersonen, die mit Veranderung,
Autonomie und Emanzipation im Rahmen von Lehr- und Lernprozessen konfrontiert werden und gefordert
sind, neue didaktische Handlungsspielrdume zu initiieren bzw. zu konstruieren.

5.1 Zur Entwicklung des Messinstrumentes Tabellen

Fir die Entwicklung eines empirischen Messinstrumentes zur Erhebung der Ausprdagung von
Ambiguitatstoleranz kann auf unterschiedliche mehrdimensionale Skalen zuriickgegriffen werden. Reis (1996)
entwickelte auf Grundlage vieler Studien das Inventar zur Messung der Ambiguitatstoleranz (IMA), welches
seither in vielen weiteren Studien Verwendung findet. Das Verfahren unterscheidet fiinf faktorenanalytisch
differenzierte Ambiguitatsbereiche, wobei fiir dieses Projekt der Bereich Ambiguitatstoleranz des Elternbildes
sowie unpassende, da stigmatisierende Auffassungen von Rollenbildern weggelassen wurden.

Die Herangehensweise von Radant & Dalbert (2006) zur Messung von Subdimensionen des Konstruktes ist fir
das Projekt insofern interessant, da auch hier das Ziel verfolgt wurde, durch eine empirische Studie zu
unterscheiden und festzustellen, welche Items anderer, ahnlicher Konstrukte auch Inhalte der Ambiguitat
erfassen. Ausgehend von 381 Items wurden 121 Items ausgewadhlt, die einer Stichprobe von 330 Personen mit
dem Ziel vorgelegt wurden, redundante Items zu entfernen. Items mit einer Faktorladung Gber .30 wurden in 5
Faktoren beibehalten, wobei die Items auf dem 5. Faktor nicht ganz dem Konstrukt der Ambiguitat zugeordnet
werden konnten. Dies wurde mittels Strukturgleichungsmodell (Lisrel) Gberprift, sodass dann schlussendlich
vier Faktoren mit gesamt 25 Items daraus resultierten Faktor 1: Ablehnung von Ambiguitdt, Faktor 2:
Abwechslungspraferenz, Faktor 3: Beendigung von Ambiguitdt, Faktor 4: Praferenz komplexer Phdanomene.
Gemeinsam ist diesen vier Bereichen der Oberbegriff der Komplexitdtstoleranz (Radant & Dalbert, 2006).

Auch die Erkenntnisse von Schlink & Walther (2007), die eine deutsche Kurzskala zur Erfassung des
Bedurfnisses nach kognitiver Geschlossenheit (NCC), basierend auf der englischsprachigen Version von Pierro &
Kruglanski (2007) konstruierten und validierten, wurden fiir die Erstellung des Messinstrumentes im Projekt
herangezogen. In drei Teilstudien bestatigten sie die Reliabilitdat (Cronbach Alpha von 0.78) und Validitat der
aus 16 Items bestehenden Skala ausreichend. Ihren Ergebnissen nach kénnen Menschen auf einer Skala von
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starkem Bediirfnis nach Geschlossenheit bis zur Vermeidung eingeordnet werden. Sie setzten diese neu
entwickelte Skala dann in Bezug zum Inventar zur Messung von Ambiguitatstoleranz (IMA) (Schlink & Walther
2007, S. 155).

Um Facetten von Ambiguitdtstoleranz der Befragten zu erfassen, wird als qualitatives Element eine
Textvignette eingesetzt. Diese beschreibt eine Problemsituation aus dem schulpraktischen Alltag, die
Unsicherheit und Stresserleben provozieren soll. Beim Konstruieren des Textes wurde darauf geachtet, dass die
Situation kompakt, realistisch und konkret, aber nicht zu spezifisch ist, schnell auch von
Studieneinsteiger*innen erfasst werden kann, mehrere Verhaltensvarianten zuldsst und einen Vergleich
zwischen den formulierten Antworten ermoglicht (Paseka & Hinzke, 2014, S. 52). Die Vignette wurde in den
schriftlichen Fragebogen integriert. Die Befragten wurden aufgefordert, sich gedanklich in diese Situation zu
versetzen. Die Analyse der schriftlichen Reaktionen auf diese Unterrichtssituation soll Aufschluss geben, welche
Emotionen in der Vorstellung der Situation von Proband*innen wahrgenommen werden und zu welchem
Verhalten bzw. welchen Handlungsstrategien diese tendieren wiirden.

Die Vignette wurde folgendermafen formuliert:

Sie fiihlen sich gut vorbereitet. In die Vorbereitung dieses Themas hatten Sie viel Zeit investiert. Sie sind positiv
gestimmt und freuen sich auf die Unterrichtseinheit. Nach den ersten Minuten, die angenehm verlaufen sind,
und dem Einstieg in den Unterricht geben Sie einen Arbeitsauftrag. Einige Schiiler*innen beginnen zu kichern
und unvermittelt entsteht grofle Unruhe. Sie versuchen, die Aufmerksamkeit in diesem Chaos wieder zu
erlangen, das gelingt jedoch nicht. Damit hatten Sie nicht gerechnet. Die Situation erfordert ein Abweichen von
Ihrer Planung. Wie fiihlen Sie sich? Wie reagieren Sie? Und warum?

Fir die vorliegende Studie wurde somit ein Messinstrument konstruiert, das die angefiihrten Erkenntnisse aus
oben angefiihrten Studien berticksichtigt und das Konstrukt der Ambiguitat bei Lehrpersonen messen soll:

1. Aus Reis (IMA), wo die emotional kognitive Eigenschaft mittels 40 Items auf 5 Skalen gemessen wird,
wurden der Zielgruppe Studierender entsprechend Skala 1: unlésbar scheinende Probleme, Skala 2:
soziale Konflikte sowie Skala 5: Offenheit fir neue Erfahrungen entnommen (Die Items der Skala 3:
Eltern sowie der Skala 4: Rollen schienen nicht flr Studierende geeignet, weshalb diese nicht in den
Pretest dieses Projektes aufgenommen wurden.).

Zusatzlich wurden 25 Items von Radant & Dalbert (2006) in die Skala aufgenommen

sowie 16 Items zu kognitiver Geschlossenheit (Schlink & Walther, 2007), neo 5 Faktoren

und die Skala zur Resilienz mit 13 Items (Leppert et al., 2008)

Soziodemografische Angaben zu Geschlecht, Alter, Sprache, Wohnort, Studium, Zeit vor dem Studium
& Berufstatigkeit

6. + 1 Vignette (offene Antwort)

vk wnN

Die Items wurden in das Umfragetool unipark lGbertragen, BegriiBungstext, Aspekte zum Datenschutz sowie
eine Einwilligungserkldarung formuliert. Der Pretest erfolgte im Marz 2021 mit Studierenden der teilnehmenden
Padagogischen Hochschulen und der Universitat Wien (N = 149), die Bearbeitungsdauer betrug ca. 15 Minuten.
Der Fragebogen wurde daraufhin faktorenanalytisch ausgewertet und umfasste fiir den Pretest 80 Items (1
Item konnte auf keinem Faktor eine Ladung lber 0,299 erreichen, weshalb es gestrichen wurde), deren
Aussagen auf sechsstufigen Antwortkategorien (von ,trifft gar nicht zu“ bis ,trifft sehr zu“) eingeschatzt
werden. Ein Teil der Items ist positiv in Richtung Ambiguitatstoleranz formuliert, die tGbrigen Items werden in
der Analyse invertiert. Die jeweils fiir die Proband*innen zutreffende Aussage ist fiir jedes Item anzukreuzen.
Es werden finf Ambiguitdtsbereiche (Subskalen fiir bestimmte Lebensbereiche) differenziert: Die Auswertung
des Fragebogens erfolgt in mehreren Schritten, Querladungen wurden jeweils dem Faktor zugeordnet, wo das
Item die héchste Ladung aufwies bzw. dieses inhaltlich zu der Skala passte.

Nach mehrmaliger Analyse wurden einige Items gestrichen und somit blieben folgende Items fir die
Haupttestung erhalten (einige davon wurden recodiert REC):
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Rotierte Komponentenmatrix

Komponente
Offenheit Soziale Problem | Umgang
Sicherheit | bewussts | mit
ein Routine
1. Ich mag es, wenn Uberraschungen | ,756
auftreten.DAL_AbwPr_13
2. Ich mag es, spontan zu sein.DAL_AbwPr_15 ,700
3. Ich liebe die Ungewissheit und die | ,671
Uberraschung, die oft im Alltiglichen
steckt.NCC_OE12
4. Ich lasse die Dinge gerne auf mich | ,663
zukommen.UTS_OE4
5. Ich mag es, wenn unverhofft Uberraschungen | ,659
auftreten.UTS_OE3
6. Ich finde es spannend, nicht zu wissen, was das | ,637
Leben einem bringen wird.NCC_OE4
7. Ich probiere gerne Dinge aus, auch wenn nicht | ,612 ,333
immer etwas dabei herauskommt.UTS_OE1
8. Ich warte geradezu darauf, dass etwas | ,576 -,212
Aufregendes passiert.UTS_OE6
9. Ein wohlgeordnetes Leben ist | ,496 ,264

langweilig.DAL_AbwPr&f14

10. Ich kann mich leicht fir neue Hobbies | ,451
begeistern.IMA_OE40

11. Ich mag es (nicht), in irgendeiner Weise | ,424 ,421
Uberrascht zu werden.IMA_OE26REC

12. Wenn um mich herum alles drunter und driber | ,414
geht, fihle ich mich so richtig wohl.UTS_OE7

13. Ich fahre gerne in Lander, die ich noch nicht | ,395
kenne.IMA_OE21

14. Ein  durchstrukturiertes Leben ist nicht | ,394 ,301
besonders erstrebenswert.DAL_AbwPraf12

15. Dinge, die meinen gewohnten Tagesablauf | ,387

unterbrechen, storen mich
nicht.DAL_AbwPrafl6

1. Ich gehe am liebsten auf Partys, auf denen ich | ,289 ,288 -,200 -,279
neue Menschen kennen lerne.IMA_OES8

16. Haufig ist etwas anders, als es am Anfang zu | ,255 -,235
sein scheint.DAL_WahAmb23

2. Ich mag keine Situationen, die unsicher | ,248 ,670
sind.DAL_AbIAmb6REC

3. Ich mag keine mehrdeutigen ,627
Situationen.DAL_AbIAmb2REC

4. Ich gehe Streitereien nach Moglichkeit aus dem ,621
Weg.IMA_SK25REC

5. Ich gehe Menschen, die sich gerne streiten, ,583
nach Moglichkeit aus dem Weg.IMA_SK16REC

6. Ich ziehe Dinge, die ich gewohnt bin, solchen | ,415 ,572 ,259

vor, die ich nicht kenne und die ich nicht
vorhersagen kann.NCC_OE14REC

7. Ich mag es nicht, wenn Menschen stindig | ,244 ,567
unvorhersehbare Dinge tun.DAL_AbIAmb23REC
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8. Ich versuche, Streitigkeiten zu ,551
vermeiden.IMA_SK14REC

9. Ich brauche eine vertraute Umgebung, um mich | ,250 ,546
wohl zu fiihlen.IMA_OE17REC

10. Ich mag keine unvorhersehbaren | ,474 ,529
Situationen.NCC_OE3REC

11. Ich habe es gerne, wenn die Arbeit gleichmaRig | ,264 ,495
verlauft.UTS_PR5REC

12. Ich ziehe es vor, mit Bekannten (Uber ,493 ,331
unverfangliche Themen zu
sprechen.IMA_SK33REC

1. Es beunruhigt mich, wenn ich nicht weil}, was ,456
mich erwartet.DAL_AbIAmb5REC

2. Ich bevorzuge Tatigkeiten, bei denen stets klar ,381 ,361 ,367

ist, was getan und wie es getan werden
muss.NCC_OESREC

3. Bekanntes ist Neuem meistens | ,323 ,355 ,334
vorzuziehen.DAL_AbIAmb7REC

1. Es erscheint mir sinnlos, mich mit Problemen zu ,713
beschaftigen, die mir unlésbar
erscheinen.IMA_PR30REC

2. Probleme, die mir wunlésbar erscheinen, ,291 ,652
versuche ich zu umgehen.IMA_PR27REC

3. Mit Problemen, die mir unldsbar erscheinen, ,237 ,632

wirde ich mich nicht ernsthaft beschaftigen
wollen.IMA_PRO9REC

4. Auch fiur viel Geld wirde ich meine Zeit nicht ,620 ,211
mit Problemen vergeuden, die mir unlésbar
erscheinen.IMA_PR12REC

5. Ich beschaftige mich nicht mit Problemen, die ,620
mir unlésbar erscheinen.DAL_AbIAmb9REC

6. Ich beschiftige mich nur mit Aufgaben, die ,618 ,216
|6sbar sind.UTS_PR2REC

7. Ich vermeide Probleme, fir die es ,264 ,512
moglicherweise mehrere Losungen
gibt.DAL_AbIAmb3REC

8. Eine Beschaftigung mit Problemen, die mir ,489

unloésbar erscheinen, kann auch dann fiir mich
von Nutzen sein, wenn ich sie nicht l6sen
werde.IMA_PR37

9. Ich bearbeite nur ungern eine Frage, auf die es ,421 ,438
moglicherweise keine eindeutige Antwort
gibt.DAL_AbIAmb1REC

1. Bei Konflikten finde ich meist sehr schnell heraus, ,528

wer recht hat und wer nicht.DAL_BeeAmb6REC
. Ein genauer Zeitplan ist langweilig.DAL_AbwPrafll ,274 ,508

3. Ich weild gerne, was auf mich | ,227 ,451 ,468
zukommt.UTS_OE8REC

4. Eine gute Fiihrungsperson gibt immer sehr genaue ,448
Anweisungen.DAL_BeeAmb7REC

5. Ich mag Aufgaben, bei denen ich weil}, wie sie zu ,296 ,406
I6sen sind.DAL_AbIAMb8REC

6. Ich weill gerne im Voraus, was mich in meinem | ,328 ,275 ,370

Urlaub erwarten wird.IMA_OE1REC
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Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung

a. Die Rotation ist in 5 Iterationen konvergiert.

Tabelle 1: Rotierte Komponentenmatrix Ambiguitat (ohne Resilienzskala)

Das finale Messinstrument setzt sich aus soziodemografischen Daten sowie aus den folgenden flnf
konsistenten Skalen mit insgesamt 59 Items zusammen, wobei die Reliabilitdten zufriedenstellend (bis auf Skala
6, die akzeptabel ist) sind (siehe Tabelle 2).

Dimensionen des Konstrukts Ambiguitétstoleranz Cronbachs Alpha
GESAMTKONSTRUKT Ambiguitat | Alpha =.890
(alle Teilskalen ohne Resilienz), 46 Items

Skala Offenheit, 16 Items Alpha = .845
Skala Soziale Sicherheit (Empfinden), 15 Items Alpha = .848
Skala Problembewusstsein, 9 Items (ohne NCC) Alpha = .835
Skala Umgang mit Routine, 6 Items Alpha = .618
Skala Resilienz, 13 Items Alpha =.823

Tabelle 2: Dimensionen des Konstrukts Ambiguitatstoleranz

5.2 Ergebnisse des Pretests

Im Folgenden werden einige ausgewahlte Ergebnisse des Pretests dargestellt. Der Pretest diente vorwiegend
der Skalenbildung (s.o.), dariliber hinaus ergaben sich jedoch auch hier bereits interessante Ergebnisse.

Quantitative Ergebnisse

114 Befragte sind weiblich, 21 mannlich und eine Person gab als Geschlecht divers an. Die Befragten waren
zwischen 18 und 42 Jahren alt, wobei 50 % unter 21 Jahren alt waren. Die Erstsprache ist von fast 84,56 %
Deutsch (n = 115), von 15,44 % eine andere wie Albanisch, Arabisch, BKS, Englisch, Finnisch & Estnisch, Prashto,
Polnisch, Rumanisch oder Tiirkisch. 40 % gaben an, in einer landlichen Umgebung zu leben, 60 % in urbanem
Raum. 40 % der Befragten begannen das Studium nicht unmittelbar nach der Schulbildung. 45 Studierende
(33 %) befinden sich im Bachelorstudium Primarstufe, 90 Studierende (66 %) sind in der Ausbildung zum
Bachelor fiir die Sekundarstufe und eine Person ist dem Masterstudium zuzuordnen (0,7 %). Der Grof3teil der
Befragten befindet sich im ersten (31,6 %) und im vierten Semester (44,9 %), gefolgt vom 6. Semester und
dariiber (jeweils 0,6 %):

Was die Skalen betrifft, so zeigt sich folgendes Bild fur die 5 Subskalen sowie fir die Gesamtskala der
Ambiguitat (1=trifft nicht zu, 6=trifft vollig zu):

Statistiken SK SK Soziale SK  Problem- | SK Umgang SK Resilienz | SK
Offenheit Sicherheit bewusstsein mit Routine Ambiguitat
N Giiltig 136 136 136 136 136 136
Mittelwert 4,0542 3,3951 4,4771 2,7439 4,7751 3,7511
Median 4,0313 3,4000 4,5556 2,6667 4,7917 3,7174
Modus 3,94 2,732 4,443 2,50 4,92 3,96
Varianz 0,499 0,632 0,706 0,578 0,431 0,297
Minimum 1,94 1,40 1,44 1,17 2,92 2,09
Maximum 5,38 5,53 6,00 4,83 6,00 5,02

Tabelle 3: Statistiken der einzelnen Skalen im Uberblick

Qualitative Ergebnisse

Die computergestitzte Auswertung mittels MAXQDA-Software Version 20 erfolgte induktiv im Sinne einer
paraphrasierenden und zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016). Nach erster
Durchsicht der Texte wurden augenscheinliche Besonderheiten, wesentlich erscheinende Passagen und

10


http://journal.ph-noe.ac.at/

R E R&E-SOURCE http://journal.ph-noe.ac.at .E[:]
Open Online Journal for Research and Education .
NOISNEGSM Johrestagung zur Forschung 2022, ISSN: 2313-1640 m PADAGOGISCHE HOCHSCHULE

NIEDEROSTERREI(

Auswertungsideen festgehalten. Diese wurden anschliefend auf einheitliche Begrifflichkeiten transformiert.
Nach Generalisierung und Blindelung wurden fallibergreifend folgende vier Kategorien gebildet:

1. emotionale Reaktion

2. adaptive Emotionsregulation

3. maladaptive Emotionsregulation

4. Verhalten, Handlungsstrategien.
Der konstruktive Umgang mit Emotionen kann als Basiskompetenz in Bezug zur Ambiguitdt aufgefasst werden
und ist als solche zu bericksichtigen (Frenkel-Brunswick, 1949; Mdller-Christ & WeRling, 2007, S. 194). Das
Geflihlserleben als Kernelement und Ausgangspunkt des Denkens und Handelns wurde in Kategorie 1
zusammengefasst, wobei Unterkategorien entsprechender Gefiihlsauspragungen gebildet wurden (fiihle mich
verunsichert/unbehaglich, angespannt/nervos, verdrgert, enttduscht, unzufrieden mit mir selbst). Den
Kategorien 2 und 3 wurden unterschiedliche Strategien der Emotionsregulation zugeteilt.
Gross (2015) versteht unter Emotionsregulation jene bewussten oder unbewussten Prozesse, mittels derer
Individuen die Art der auftretenden Emotionen sowie deren Ausdrucks- und Erlebensweisen zu beeinflussen
versuchen. Zur Emotionsregulation gehdéren sowohl das Hervorrufen von neuen als auch das Abdndern
bestehender emotionaler positiver wie negativer Zustiande. In der Kategorienbildung wurde auf das
psychopathologische Konzept der Unterteilung von Emotionsregulationsstrategien in adaptive und maladaptive
Strategien zuriickgegriffen (Compas et al., 2017, S. 939 ff.; Grob & Horowitz, 2014).
Kategorie 2 umfasst jene adaptiven (angemessenen) Emotionsregulationsstrategien, die im Sinne der Resilienz
(vgl. Kapitel 4) beruhigend und konstruktiv auf aversive Emotionen und in Stresssituationen wirken. Dazu
zdhlen Akzeptanz der Situation, Selbstberuhigung, kognitives Problemlésen, Stimmung anheben und
Umbewerten der Situation (Perspektivwechsel) (Grob & Horowitz, 2014). Diese Aspekte implizieren auch
Hinweise auf Offenheit und Flexibilitdt im Sinne der Ambiguitdt. In die dritte Kategorie der maladaptiven
Emotionsregulation fallen die als weniger stimmig oder effektiv geltenden Unterkategorien Selbstabwertung,
Riickzug, Katastrophisieren, Aufgeben und anderen die Schuld zuweisen (Grob & Horowitz, 2014). Neuere
Befunde weisen darauf hin, dass Emotionsregulationsstrategien kontextabhangig in ihrer Angemessenheit und
Effektivitdt zu betrachten sind (Barnow et al., 2020, S. 288). In Kategorie 4 wurden konkrete AuBerungen zu
Verhaltensweisen zusammengefasst, wie Ermahnen, Nachfragen, Intervenieren, Ignorieren, Zurick zur
Routine, Abweichen vom Plan, problemorientiertes Handeln und Selbstreflexion. Auch in Bezug auf Ambiguitat
gilt es, die Emotionsregulationsstrategien sowie angedachte Handlungsstrategien situationsbezogen,
zielabhangig und flexibel in den Blick zu nehmen. Wéhrend es z. B. in manchen Situationen angemessen
erscheinen kann, an Elementen der Unterrichtsplanung und Routinen festzuhalten, kann es in anderen
Kontexten sinnvoll sein, offen und flexibel zu reagieren.

Fallbeispiele: Qualitative Auswertung

Hohe Ambiguitdt wirde sich darin zeigen, dass nach erster emotionaler Reaktion eine flexible Abweichung von
der Planung, eine Neuorientierung, ein Perspektivenwechsel sowie ein |0sungsorientiertes Vorgehen
angedacht wird. Geringe Ambiguitdit wiirde sich in anhaltender Irritation und maladaptiven
Regulationsstrategien ausdriicken. Im Folgenden werden zwei Falle dargestellt, die unterschiedliche
Reaktionen und Anschlusshandlungen darlegen:

Fallbeispiel 1:

Ich ware irritiert und wiirde meinen Blick und Fokus auf die ablenkenden Schiler*innen legen.
Durch Intervenieren wirde ich versuchen, die Stérung moglichst schnell zu unterbinden. Sollten
dadurch andere Personen auch zu sprechen beginnen, wiirde sich bestimmt Arger in mir bemerkbar
machen. Die Situation wirde mich schon am Beginn meiner Unterrichtssequenz aus dem Konzept
bringen. Vermutlich wiirde ich trotzdem weiter unterrichten und wiederholt ermahnen, wenn es
fortlaufend Stoérungen gibt. Wenn Einzelpersonen durchgehend stéren, wiirde ich es am Ende der
Stunde mit negativer Mitarbeit bewerten und dem oder der Schiiler*in riickmelden. Vermutlich ist
meine Herangehensweise nicht die beste/kreativste, aber spontan ohne Konzept wiirde ich wie
oben erwdhnt mit der Situation umgehen.

Die befragte Person zeigt eine anfangliche Irritation (1), spater kénnte Arger dazukommen (3) und sie fiihlt sich
von Beginn an aus dem Konzept gebracht (4). Auf der Handlungsebene mochte sie moglichst rasch durch
Intervenieren zurlick zur Routine (2), wirde weiter unterrichten und ermahnen (5), die Mitarbeit negativ
bewerten (6) und dies auch an die entsprechenden Schiler*innen riickmelden (7). Adaptive
Emotionsregulationsstrategien sind keine erkennbar, es sei denn, die selbstreflexive Erkenntnis, dass die
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Herangehensweise nicht die beste/kreativste sei (8), wird als erster Schritt dahin interpretiert. Als maladaptive
Strategie kénnte das Zuweisen von Schuld an die entsprechenden Schiiler*innen eingestuft werden, das sich
durch weiteres Unterrichten, Ermahnen und Negativ-Bewerten ausdriickt. Insgesamt zeigt sich ein geringes
Ausmal an Offenheit und Flexibilitdt im Sinne der Ambiguitat.

Fallbeispiel 2:

Ich wirde versuchen, den Grund fiir die Unruhe der Schiler*innen herauszufinden. Vielleicht handelt
es sich um ein Missverstandnis oder es liegt eine Storung vor. Ich bin enttdauscht, dass die Zeit, die ich
fur die Vorbereitung investiert habe, nun in gewisser Weise verschenkte Zeit ist. Ich akzeptiere
jedoch, dass nicht immer alles nach Plan laufen kann, und versuche, eine spontane Losung zu finden.
Ich versuche je nach Situation eventuell zuerst, die Klasse wieder zurlick zum Thema und zur aktuellen
Aufgabe zu fithren. Wenn ich spiire, dass die Atmosphdre dies nicht zuldsst, versuche ich
herauszufinden, was die Schiler*innen ablenkt, indem ich nachfrage. Ich versuche, auf die aktuelle
Situation einzugehen und die Aufgabe anzupassen, zum Beispiel, indem ich Bewegung hineinbringe,
falls ich merke, dass die Schiiler*innen sehr zappelig sind. Wenn es mir gelingt, die Stimmung richtig
einzufangen, macht es mir nichts aus, vom urspriinglichen Plan abzuweichen. Wenn ich aber durch
mein Umschwenken nur (noch mehr) Chaos verursache, bin ich unzufrieden mit mir selbst und
meiner padagogischen Leistung.

OCooONOOTULLD WN PP
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Die befragte Person reagiert unmittelbar mit Perspektivenwechsel, indem sie versucht, den Grund fiir die
Unruhe aus Sicht der Schiler*innen nachvollziehen zu kénnen (1). Diesem folgt die adaptive Strategie des
kognitiven Problemlésens. Es werden Uberlegungen zu Missverstindnissen und moglichen Stérungen
angestellt (2). Erst jetzt wird die Emotion Enttduschung Uber verschenkte Vorbereitungszeit angesprochen (3).
Rasch gelangt die Person in den Akzeptanzmodus und sucht nach einer kognitiven spontanen Problemlosung
(4). Zunachst wird der Versuch unternommen, die Klasse zuriick zum Thema und zur Aufgabe zu fihren (5). Auf
der intuitiven Gefuihlsebene wird nun gesplirt, ob das Festhalten am Ursprungsplan sinnvoll ist (6). Sollte dies
nicht der Fall sein, wiirde die Probandin durch Nachfragen herausfinden wollen, was die Schiiler*innen ablenkt
(7). Flexibel zeigt sie sich, da sie spontan auf die aktuelle Situation eingehen und die Aufgabe anpassen wiirde.
Nochmals wird das Einfangen der Stimmung erwdhnt und eine konkrete angepasste Problemldsung
(Bewegung) angedacht (9). Es wird zusatzlich das Gefiihl ausgedriickt, dass ihr das Abweichen vom Plan nichts
ausmachen wirde (10). Zum Schluss wird das Gefiihl der Unzufriedenheit (ber sich selbst fir den Fall
ausgedriickt, dass das Umschwenken zu noch mehr Chaos filhre (11). Diese Probandin driickt fiir zahlreiche
adaptive Regulationsstrategien wie Akzeptanz, Perspektivwechsel, Problemldsen und Flexibilitdt Offenheit aus.
Einmal versucht die Probandin, am geplanten Vorhaben festzuhalten. Dieser Versuch kann in diesem Kontext
im Sinne des Erreichens der Lernziele auch als sinnhaft interpretiert werden, vor allem dahingehend, dass die
Befragte parallel dazu zu offen zu erfassen versucht, ob diese Strategie tatsachlich zielfiihrend ist. Es zeigen sich
keinerlei maladaptive Strategien und insgesamt eine hohe Auspragung an Ambiguitat.

Uber die Auswertung dieser Fallvignette lassen sich grobe Unterscheidungen in Bezug auf Ambiguitit
feststellen. Die vier Ambiguitdatsdimensionen, die sich durch die Faktorenanalyse der quantitativen Erhebung
herauskristallisiert haben, kdnnen nicht explizit und ausreichend kontrastierend erfasst werden.

Daher wurden fiir den Haupttest vier spezifizierte Fallvignetten konstruiert, die inhaltlich die Kategorien
Offenheit, soziale Sicherheit, Problembewusstsein und Umgang mit Routine abdecken (vgl. Kapitel 5.1). Diese
Vignetten sollen deduktiv fallbezogen tberprift werden. Bei den Formulierungen wurde besonders darauf
geachtet, Ungewissheiten und Antinomien zu implementieren. Dabei handelt es sich um eine spezielle Art des
logischen Widerspruchs, bei der die zueinander in Widerspruch stehenden Aussagen gleichermaRen gut
begriindet sind. Die offenen Fragen fordern die Befragten heraus, hypothetische Anschlusshandlungen zu
verschriftlichen. Somit soll jede Dimension in seiner Auspragung erfasst werden kénnen (Paseka & Hinzke,
2014, S. 60).

Neu formulierte Vignetten
Stellen Sie sich folgende Situationen vor:

1. Offenheit:
Sie haben bis jetzt von lhrer Hochschule kaum Informationen iiber den Ablauf des Praktikums an der Schule
erhalten, obwohl! dies néchste Woche beginnen wird. Sie haben bereits Planungen fiir den Prdsenzunterricht
gestaltet. Unklar ist aber noch, ob das Praktikum in Prisenz, in Distance-Learning oder in hybrider Form
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stattfinden wird. Zudem werden Sie mit grofier Wahrscheinlichkeit mit einem fiir Sie véllig neuen Tool arbeiten
miissen. Wie fiihlen Sie sich und wie gehen Sie mit dieser ungewissen Situation um?

2. Soziale Sicherheit (Empfinden):
Im Freundeskreis entwickelt sich eine Diskussion, die zu einem heftigen Streit fiihrt. Wie fiihlen Sie sich, wie
verhalten Sie sich und warum?

3. Problembewusstsein und Problemldsen:
Sie stehen vor einem schwer lésbaren Problem. Um welches Problem kénnte es sich handeln? Was tun Sie?

4. Umgang mit Routine (mit unvorhergesehener Anderung des Geplanten):
Stellen Sie sich vor, Sie arbeiten bereits als Lehrperson. Ihr Unterricht ist ,am Laufen”, die Schiiler*innen haben
ihre Aufmerksamkeit auf den Inhalt gerichtet. Die Tiir geht auf, die Schuldrztin betritt unangekiindigt die Klasse
und mdéchte die Schiiler*innen jetzt zur Untersuchung fiir die bevorstehenden Projekttage in Kleingruppen
holen. Wie fiihlen Sie sich? Wie gehen Sie mit der Situation um und warum?

6 Zusammenfassung und Ausblick

Das Ziel dieses Projektes ist es, ein valides, reliables und moglichst objektives Messinstrument zur Erhebung
des Personenmerkmals Ambiguitdtstoleranz zu entwickeln, das im  Ausbildungsbereich von
Lehramtsstudierenden eingesetzt werden kann. Das Instrument kann als Grundlage fiir Selbstreflexion in der
hochschulischen Lehre herangezogen werden. Lehrpersonen wird dadurch erméglicht, persdnliche Fahigkeiten
zu reflektieren, flexibel und offen mit ungewissen und unsicheren Situationen umzugehen und diese aushalten
zu kdnnen.

Problemstellungen der Zukunft erfordern die Auseinandersetzung mit Kontroversen. Die Nachhaltigkeitstriade
fordert zum Diskurs auf. Zukunftsfahige Themen verlangen einen positiven Umgang mit Ungewissheit,
Unwagbarkeit und Dissens. Lehrpersonen haben zwischen routinierter Klassenfiihrung und der notwendigen
Aufgeschlossenheit gegeniiber Neuem abzuwéagen, um zukunftsfahigen Unterricht zu gestalten. Offenheit,
Kreativitat, Zuversicht, sachliches Problembewusstsein und soziales Interesse sind erforderlich. Diese
Teilaspekte der Ambiguitdtstoleranz kénnen mit den konstruierten qualitativen und quantitativen
Messinstrumenten erhoben werden.

Bezugnehmend auf die deskriptiven Ergebnisse des Pretests lassen sich folgende zentrale Aspekte resiimieren:
Die identifizierten Subskalen Offenheit (Md = 4,03), Soziale Sicherheit (Md = 3,40), Problembewusstsein
(Md = 4,56) sind hoher ausgepragt als die Subskala Umgang mit Routinen (Md = 2,67). Die Likert-Skalen wurden
von 1-6 eingeschatzt, der Median des Gesamtkonstrukts der Ambiguitatstoleranz liegt bei 3,7. 66,9 % der
Proband*innen liegen nach Leppert et al. (2008) im niedrigen Bereich der Resilienzskala. Minimum und
Maximum werden bei fast allen Subskalen in ganzer Bandbreite ausgenutzt, nur bei der Resilienzskala liegt das
Minimum bei fast 3. Die vier Dimensionen von Ambiguitat lassen sich unter Bezugnahme der Faktorenanalyse
sehr zufriedenstellend feststellen. Die Validitat des Messinstruments fiir das Konstrukt Ambiguitatstoleranz ist
gegeben und die Skalen kénnen in der Haupttestung entsprechend genitzt werden.

Die im Pretest verwendete und ausgewertete Fallvignette lasst Einblicke in die Einschdtzung des emotionalen
Zustands und die hypothetischen Emotionsregulationsstrategien und Verhaltenstendenzen der Befragten
gewinnen. Da die vier Dimensionen von Ambiguitat, die faktorenanalytisch herausgearbeitet wurden, nicht
ausreichend konturierend qualitativ analysiert werden konnten, wurden fiir den Haupttest neue Vignetten
formuliert.

Diese Vignetten schildern angedeutete Situationen, die Antinomien enthalten, zu denen erweckte Emotionen
und mogliche Anschlusshandlungen erfasst werden sollen. Im Haupttest sollen die Auspragungen entlang der
vier Ambiguitatskategorien Offenheit, soziale Sicherheit, Problembewusstsein und Umgang mit Routine
deduktiv analysiert werden.

Zusatzlich werden auch die im Pretest gewonnen Kategorien (vorherrschende Emotion in der ambiguinen
Situation, angedachte Emotionsregulationsstrategien sowie Verhaltenstendenzen) deduktiv analysiert. Da in
diesem Projekt der Anspruch besteht, ein Mixed-Methods-Messinstrument fiir Ambiguitatstoleranz zu
entwickeln, wird im Haupttest gepriift, ob die Vignetten geeignet sind, jene oben genannten Differenzierungen
nach den vier Dimensionen auszumachen. Sollte dies uneingeschrankt der Fall sein, werden diese als
Standardvignetten in das Erhebungsinstrument implementiert.

Die Ergebnisse der Haupterhebung sollen eine Grundlage fiir kritische Bewusstseinsschaffung und
weiterfiihrende methodisch-didaktische Uberlegungen (ber die Griine Pidagogik hinaus bieten. Nicht nur
gesellschaftlichen Themen, sondern auch den meisten padagogischen Inhalten und Prozessen sind
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Uneindeutigkeiten inhdrent. Die Auseinandersetzung mit Ambiguitat stellt fir die Lehrer*innenbildung eine
Méglichkeit dar, persénliche Weiterentwicklung und Professionalisierung anzuregen. Uber die selbstreflexive
Auseinandersetzung mit Konzepten aus divergierenden Blickwinkeln und Provokation von Reibeflachen, um
Dilemmata und Aporien sichtbar zu machen, kénnen Lernende angeregt werden. Einstellungen und
Verhaltensweisen sind zu hinterfragen, Schlussfolgerungen fiir verdnderte Handlungsmuster sind zu
antizipieren.
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