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1. Einleitung 

Da sich die Gesellschaft ständig weiterentwickelt und dies neue Rahmenbedingungen erfor-

dert, sind auch gesellschaftliche Institutionen wie die Schule und somit ebenso die Lehrkräfte 

von diesen Veränderungen betroffen. An das Lehrpersonal werden dadurch immer höhere 

Anforderungen gestellt und das pädagogische Personal steht immer mehr unter Druck (vgl. 

Salner-Gridling 2009, S. 12; Gudjons 2006, S. 167; Hillert et al. 2012). Mit den hohen Belas-

tungen und Beanspruchungen können Stress und Gesundheitsprobleme einhergehen. Laut 

Christina Krause (2013, S. 96) gehört der pädagogische Beruf „zu der gesundheitlich am 

meisten gefährdeten Berufsgruppe“. Bönsch (1997, S. 231) berichtet sogar, dass der Leh-

rer*innenberuf der „schwerste Beruf überhaupt“ ist und dass die Aufgaben und Tätigkeiten 

den Lehrkräften „außerordentliche psychische Kräfte“ abverlangen. Es gibt mehrere Studien 

(Schaarschmidt und Kieschke 2007; Gehrmann, 2007; Hasselhorn 2009; Lehr 2011), die auf 

die hohen psychischen Belastungen von Lehrerinnen und Lehrern hinweisen. Dass es welt-

weit bekannt ist, dass die Arbeit von Lehrkräften hohe psychoemotionale Belastungen mit 

sich bringt, zeigen nicht nur nationale, sondern auch internationale Studien, wie zum Beispiel 

die chinesische Studie von Wang et al. (2015) oder die griechische Studie von Koustelios & 

Tsigilis (2005). Psychische und psychosomatische Symptome, die aufgrund von Belastungen 

auftreten, führen oft zu Erschöpfung oder sogar zu Burnout. Da die Schule für Lehrerinnen 

und Lehrer nicht nur einen „Arbeitsplatz“, sondern auch einen „Lebensraum“ darstellt, ist es 

nötig sich mit „der Frage der Gestaltung des Arbeitsfeldes und der Arbeitsabläufe unter dem 

Gesichtspunkt der Psychohygiene und Lehrergesundheit“ zu beschäftigen (Heyse 2004, S. 

235). 

 

1.1 Forschungsstand und bildungswissenschaftliche Relevanz 

Obwohl sich zahlreiche Studien mit der Gesundheit von Lehrerinnen und Lehrern und ihrer 

Förderung auseinandersetzen und sogar Unterstützungsangebote, -strategien und -programme 

für Schulleitung und Lehrkräfte (Schaarschmidt, Kieschke 2007; Hillert et al. 2012; Schaar-

schmidt, Fischer 2013; Holzrichter 2016) entwickelt worden sind, geht aus der größten öster-

reichischen Studie zum Thema Belastungen von Lehrkräften, die im Jahr 2018 durchgeführt 

wurde, hervor, dass Lehrerinnen und Lehrer aus Niederösterreich und Wien sehr unter ge-

sundheitlichen Problemen leiden, die durch ihren pädagogischen Beruf entstanden sind (vgl. 

Spenger et al. 2019, S. 162). Tenorth und Tippelt (2012, S. 128) berichten, dass „Enttäu-

schungen, Dauer-Belastungen, berufliche[r] Stress“ negative Einflüsse auf die körperliche und 

seelische Gesundheit haben. Sofern keine Maßnahmen gegen diese Berufsbelastungen gesetzt 
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werden, kann das betroffene Individuum ab einem bestimmten Zeitpunkt nicht mehr fähig 

sein, seine Arbeit professionell auszuüben. Dies kann bis hin zur (dauerhaften) Arbeitsunfä-

higkeit führen (vgl. ebd.). Ingenkamp (2012, S. 156) schreibt der Psychohygiene eine präven-

tive Aufgabe zu, die den Menschen helfen soll, ihre psychische Gesundheit zu sichern und um 

sich vor psychischen oder psychosomatischen Erkrankungen zu rüsten. Als Teil der 

Psychohygiene kann man die Selbstfürsorge bezeichnen. Beide, sowie Selbstfürsorge als auch 

Psychohygiene, haben eine präventive Funktion und tragen zum Wohlbefinden, zur inneren 

Ruhe und somit zur gesunden Psyche der Menschen bei. Unter Selbstfürsorge versteht Holz-

richter (2016, S. 11) „eine Haltung der Selbstachtsamkeit, Selbstakzeptanz und Selbstwert-

schätzung“, im Zentrum deren „das Entwickeln und Gestalten einer Haltung und eines Le-

bensstils, die den eigenen Bedürfnissen, Gefühlen und Wünschen möglichst gut gerecht wer-

den“, steht. Weiter berichtet Holzrichter (2016, S. 11), dass mangelnde Selbstfürsorge zu 

„Verlust einer stimmigen Work-Life-Balance, innerer Erschöpfung bis hin zu Burnout, Abfla-

chung des Affekts (Dienst nach Vorschrift), Gereiztheit, Aggression oder Angst-

/Panikstörungen, depressiven Verstimmungen, psychosomatischen Beschwerden oder gar 

langfristiger Arbeitsunfähigkeit“ beitragen kann. Um sich vor Burnout zu schützen und die 

psychische Gesundheit in „guter Kondition“ zu halten, sind somit psychohygienische Präven-

tionsmaßnahmen, wie Erholung oder Selbstführsorge, erforderlich. Weil „sich physisches und 

psychisches Belastungserleben von Lehrkräften auch im Unterrichtsverhalten widerspiegelt 

und die Unterrichtsqualität beeinträchtigt“ (Maslach & Leiter, 1999 zit. nach Klusmann, Kun-

ter, et al. 2006, S. 161), ist für Lehrkräfte solche Gesundheitsprävention, die zum psychischen 

Wohlbefinden beitragen kann, besonders notwendig, damit die Lehrpersonen ihren Beruf pro-

fessionell ausüben können sowie um die Unterrichts- und Beziehungsqualität mit den Schul-

kindern nicht zu beeinträchtigen. Das Wohlbefinden der Lehrkräfte wirkt sich nicht nur auf 

die Unterrichtsqualität oder Beziehung zu den Schülerinnen und Schülern aus. Psychische 

Erkrankungen hängen auch mit einem Zuwachs von Krankenständen zusammen. Diese kön-

nen anfangs zur kürzeren und später auch zur langfristigen Arbeitsunfähigkeit führen und 

können ebenfalls mit der Entwicklung des Burnouts in Zusammenhang gebracht werden (Hil-

lert et al. 2012, S. 5).   

Studien zeigen auf, dass Lehrkräfte, die zu Burnout neigen, im Unterricht problematisches 

Verhalten gegenüber den Schülerinnen und Schülern zeigen und sich auf den Unterricht nicht 

sorgfältig vorbereiten. Solche Lehrende sind beispielsweise sehr kritisch und können die Ler-

nenden kaum ermuntern, anregen, motivieren oder unterstützen, was wiederum das Verhalten 

der Kinder und ihre Leistungen negativ beeinflussen kann, weil sie in den Lernenden Gefühle 
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wie mangelhaftes Kompetenzgefühl oder niedrige intrinsische Motivation hervorrufen (vgl. 

Klusmann, Kunter, et al. 2006, S. 164). Nicht nur Klusmann und Kunter et al. (2006) sehen 

gesunde Lehrpersonen als professionell Agierende, die sich um die Gestaltung eines guten 

Unterrichtes sorgen. Auch Scheuch (1997, S. 235), Heyse (2004, S. 223) oder Hillert et al. 

(2012, S. 5) schreiben über die Wichtigkeit des guten gesundheitlichen, d.h. sowohl physi-

schen als auch psychischen Zustandes der Lehrkräfte: Dieser könne zur Verbesserung oder 

zumindest zur Erhaltung der guten Schul- bzw. Bildungsqualität, sowie zur Reduktion von 

vorzeitigem Ruhestand oder Dienstunfähigkeit von Lehrerinnen und Lehrern beitragen. Die 

OECD (2004, S.1) berichtet, dass die Qualität des Bildungswesens von den Kompetenzen und 

der Gesundheit der Lehrpersonen abhängig ist bzw. dass die Bildungsqualität davon beein-

flusst wird, inwiefern Lehrerinnen und Lehrer fähig und kompetent sind, ihren Schülerinnen 

und Schülern eine hohe Unterrichtsqualität zu bieten. Vor diesem Hintergrund ist es von gro-

ßer Bedeutung, sich nicht nur mit der physischen, sondern auch mit der psychischen Gesund-

heit von Lehrkräften zu beschäftigen, sowie psychohygienische Präventionsmaßnahmen ge-

gen Burnout zu erforschen bzw. sogar Maßnahmen zu ihrer Verbesserung zu formulieren, die 

zur Gewährleistung einer ausgewogenen psychischen Gesundheit der Lehrkräfte beitragen 

können. Im Rahmen dieser wissenschaftlichen Arbeit werden somit Lehrkräfte und ihre psy-

chische Gesundheit in den Blick genommen. Im Zentrum der Forschung stehen sowohl indi-

viduelle als auch institutionelle psychohygienische Präventionsmaßnahmen, die zur Aufrecht-

erhaltung des guten psychischen Zustandes der Lehrpersonen betragen können, beispielsweise 

um sie vor Burnout zu schützen.  

 

In Frage steht, was der Begriff Burnout eigentlich genau bezeichnet. Ein bestimmtes Krank-

heitsbild, eine Depression, die aufgrund von großer Erschöpfung entwickelt wurde? Eine 

konkrete medizinische Diagnose? Wird der Begriff benutzt, um ein bloßes subjektives Emp-

finden zuordnen zu können oder wurde er erfunden, um das Business von Therapeutinnen und 

Therapeuten, sowie von Wellnesszentren zu fördern (vgl. Bröckling 2013, S. 179f)? Heutzu-

tage versteht man unter Burnout nicht lediglich eine Krankheit von einzelnen Individuen, 

sondern das Phänomen hat einen gesellschaftlichen Charakter erlangt und kann deshalb als 

Symptom unserer Gesellschaft gelesen werden. Die betroffenen Menschen werden bzw. dür-

fen nicht nur aus medizinischer Sicht betrachtet werden, sondern als soziale Wesen. Burnout 

kann als „Mode- bzw. Zeitkrankheit“ bezeichnet werden, da es sich um eine (soziale) Krank-

heit handelt, die eng mit gesellschaftlichen Veränderungen und Anforderungen verbunden ist 

und damit auf eine bestimmte Ära hinweist (Bröckling 2013, S. 179f). Diese Anforderungen 
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nehmen auch Einfluss auf gesellschaftliche Institutionen wie die Schule. In diesem Sinne 

muss auch die Pädagogik bzw. Bildungswissenschaft darauf antworten. Menschen wie Lehr-

personen, aber auch Schülerinnen und Schüler befinden sich in einer leistungs-, wettbewerbs- 

und entwicklungsanfordernden Gesellschaft, in der sie unter Leistungs- und Zeitdruck stehen 

und mit vorgegebenem Tempo, Zielen und Deadline-Terminen zurechtkommen müssen 

(Bröckling 2013, S. 179f). In diesem Sinne behandelt das Thema dieser Masterarbeit ebenso 

eine soziologische und eine anthropologische Problematik, da es eng mit aktuellen Men-

schenbildern bzw. mit den gesellschaftlichen Idealen vom Menschen verknüpft ist, die wiede-

rum auf bildungswissenschaftliche Grundkonstanten wie Lehren und Lernen Einfluss neh-

men. Auch aus diesem Grund kann das Thema dieser Masterarbeit im Rahmen der bildungs-

wissenschaftlichen Disziplin bearbeitet werden.  

 

1.2 Forschungslücken und Forschungsfragen 

„Die Problematik einer hohen Beanspruchung und vieler möglicher Belastungsfaktoren ist 

deskriptiv gut erfasst, dennoch besteht Forschungsbedarf. Es fehlt jedoch nach wie vor ein 

fundierter Forschungsstand zu Ressourcen und zu Prävention im Lehrberuf“ (Weiß, Kiel 

2013, S. 352)  

Auch nach Schaarschmidt (2005) besteht ein Verbesserungsbedarf für das Bildungssystem 

und seiner Rahmenbedingungen wie beispielsweise die Erhöhung des Ansehens der Lehrkräf-

te sowie die Entwicklung von Maßnahmen, die zur Bekämpfung von Belastungen und zur 

Entlastungen von Lehrern und Lehrerinnen und damit zu einer guten Lehrer*innengesundheit 

beitragen können (vgl. Schaarschmidt 2005, S. 11). „Es ist dringend geboten, für die psychi-

sche Gesundheit in diesem Beruf mehr zu tun, damit nicht aus heutigen Lehrern morgige Pati-

enten werden“ (Schaarschmidt, Kieschke 2013, S. 82). Gesundheitsfördernde Präventions-

maßnahmen, die Burnout oder anderen psychischen und psychosomatischen Problemen vor-

beugen können, sollen entwickelt und in Schulen implementiert werden (vgl. Aktionsratbil-

dung 2014, S. 166). Aus der Studie von Spenger et al. (2019, S. 53) geht hervor, dass österrei-

chische Lehrkräfte im Bereich der psychosozialen Hilfe nur sehr wenig professionelle Unter-

stützung finden. Die Studie beantwortet aber nicht, ob den Lehrpersonen nur sehr wenige psy-

chosoziale Präventions- oder gesundheitsfördernde Maßnahmen, wie z. B. Supervision ange-

boten werden oder ob die österreichischen Lehrkräfte einen anderen Grund für die nicht „In-

anspruchnahme von professioneller psychosozialer Hilfe“ haben (ebd., S. 53). Mehrere Stu-

dien setzen sich mit der Gesundheit von Lehrerinnen und Lehrern und ihrer Förderung ausei-

nander, auch wurden bereits Unterstützungsangebote,-strategien und -programme für Schul-
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leitung und Lehrkräfte (Schaarschmidt, Kieschke 2007; Hillert et al. 2012; Schaarschmidt, 

Fischer 2013; Holzrichter 2016) entwickelt. Nichtsdestotrotz wurde das Vorhandensein und 

die Inanspruchnahme der bereits in den Schulen eingeführten präventiven Maßnahmen, die 

sich um die psychische Gesundheit der Lehrpersonen und um die Vorbeugung gegen Burnout 

kümmern sollen, sowie deren Effektivität seitens der Lehrkräfte bisher nicht bewertet. Damit 

fehlt es an einer Beurteilung der aktuell in der Praxis seitens der Bildungsdirektion Wien oder 

seitens der Führungskräfte an Wiener Schulen angebotenen Präventionsmaßnahmen gegen 

Burnout. Laut van Dick, Wagner und Christ (2004, S. 50) ist es notwendig, die bereits durch-

geführte belastungsreduzierenden und psychohygienischen Maßnahmen wissenschaftlich zu 

evaluieren „um abschätzen zu können, welche Vorgehensweisen tatsächlich in der Breite effi-

zient und effektiv sind“ (ebd.).  

Dazu wurde folgende Forschungsfrage formuliert: 

Inwieweit werden in der Schulpraxis seitens der Bildungsdirektion Wien oder seitens 

der Führungskräfte Präventionsmaßnahmen gegen Burnout für Wiener Lehrkräfte aus 

der Sicht dieser Lehrkräfte angeboten? Inwieweit sind gesundheitsförderliche Ressour-

cen und/oder Präventionsmaßnahmen gegen Burnout in Wiener Schulen aus der Sicht 

dieser Lehrpersonen überhaupt vorhanden? 

Als zweite Forschungslücke zeigt sich, dass laut Rothland und Terhart (2009, S. 804 f.) – in 

Anlehnung an Herzogs Studie (2007) – kaum erforscht wurde, wie Lehrerinnen und Lehrer 

mit den Belastungen, die durch ihren pädagogischen Beruf entstehen, umgehen oder wie 

Lehrkräfte ihren Arbeitsalltag erfolgreich bewältigen. Einige Ergebnisse aus der Studie von 

Herzog (2007) zeigen aber, dass „erfolgreiches Coping nicht an bestimmte Bewältigungsfor-

men gebunden ist. Viele unterschiedliche Bewältigungsversuche können sich als wirksam 

erweisen – kein einzelner ist ´an sich effektiv´“ (Herzog 2007, S. 385, zit. nach Rothland, 

Terhart 2009, S. 804). Die Ergebnisse der Studie zu Coping- bzw. Bewältigungsstrategien 

sind somit sehr subjektiv. Es hängt von den einzelnen Personen, bzw. vom Individuum ab, 

welche Bewältigungsformen als effektiv bezeichnet werden. Das gleiche gilt auch für die 

größte österreichische Studie zum Thema Belastungen von Lehrkräften, die im Jahr 2018 

durchgeführt wurde (Spenger et al. 2019). Ergebnisse dieser Studie, sowie Resultate aus vie-

len anderen Forschungen wie Schmitz, Voreck 2011; Krause, Dorsemagen, Meder 2013; 

Seibt et al. 2016 u.a., die sich mit Burnout oder anderen psychischen und psychosomatischen 

Problemen der Lehrkräfte beschäftigen, zeigen, dass Persönlichkeit, Subjektivität oder Selbst-

auskünfte der Lehrpersonen eine große Rolle spielen.  
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Holzrichter (2016, S. 12) schreibt die Entstehung der meisten Erkrankungen der Lehrerinnen 

und Lehrer ihrer mangelnden Selbstfürsorge zu. Damit verdeutlicht er, dass „geeignete Selbst-

fürsorgestrategien die Basis der Lehrergesundheit sind und in Zukunft (bei den Lehrkräften, 

aber auch bei den schulischen Führungskräften und Schulministerien) noch mehr in den Fo-

kus gestellt werden sollten.“ (Holzrichter 2016, S. 12). Obwohl in der größten österreichi-

schen Studie von Spenger et al. (2019) die Lehrkräfte nach ihren Strategien befragt wurden, 

die sie anwenden, wenn sie Stress und Belastungen abbauen möchten, wurde auch hier – so-

wie in all bisherigen Forschungen zu diesem Thema (z. B. Rothland, Terhart 2009; Schmitz, 

Voreck 2011; Krause, Dorsemagen, Meder 2013; Seibt et al. 2016) – nicht näher erhoben, ob 

Lehrkräfte ihre psychische Gesundheit auch präventiv schützen bzw. mittels welcher persön-

licher präventiver psychohygienischer Maßnahmen sie versuchen gegen Burnout vorzubeu-

gen. Kümmern sich Wiener Lehrkräfte um ihre psychische Gesundheit erst dann, wenn sie 

sich schon belastet und überfordert fühlen oder wird regelmäßig präventive Psychohygiene 

betrieben? Welche Bedeutung schreiben Wiener Lehrkräfte präventiver Psychohygiene zu? 

Bevorzugen sie die präventive Psychohygiene, die sie quasi als „Impfung“ gegen Burnout 

schützen kann oder erst eine kurative Psychohygiene, die als Therapie aufgrund von schon 

bestehenden Symptomen, eingesetzt wird? 

Auf folgende zweite Forschungsfrage und ihre Subfragen werden im Rahmen dieser Master-

arbeit Antworten gesucht:  

Inwiefern schützen Wiener Lehrkräfte ihre psychische Gesundheit mittels persönlicher 

präventiver psychohygienischer Maßnahmen?  

Wie bereits beschrieben, beziehen sich auf die zweite Forschungsfrage noch folgende drei 

Subfragen:  

- Welche Bedeutung schreiben österreichische Lehrkräfte der Psychohygiene zu? 

- Inwiefern bzw. wie oft betreiben österreichische Lehrpersonen Psychohygiene?  

- Inwiefern gelingt es Lehrkräften Burnout oder andere gesundheitliche Beein-

trächtigungen, die durch den Lehrberuf entstehen, mittels Psychohygiene oder 

Coping-Strategien vorzubeugen? 

Die Forschungsfragen werden einerseits durch eine Literaturrecherche und eine durchgeführte 

Literaturanalyse und andererseits durch eine empirische Untersuchung dieses Themengebiets 

beantwortet, wozu qualitative bzw. episodische Interviews mit acht Wiener Lehrkräften, die 

in unterschiedlichen Schultypen tätig sind, durchgeführt wurden. Im Rahmen der vorliegen-

den Masterarbeit werden Interviews mit vier Lehrerinnen und vier Lehrern nach einem teil-
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strukturierten Leidfaden bearbeitet, wobei sich die Gespräche auf das Thema Psychohygiene 

im Lehrberuf fokussieren. Abschließend werden die Interviews anhand der strukturierenden 

Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. 

 

1.3 Aufbau der Arbeit 

Um die Forschungsfragen im Rahmen der gegenständlichen Arbeit beantworten zu können, 

wird die Masterarbeit in zwei Haupteile gegliedert. Der erste Teil beschäftigt sich mit der Be-

arbeitung der theoretischen Grundlagen des Forschungsthemas. Im zweiten bzw. empirischen 

Teil werden die Methode und der Forschungsprozess bearbeitet, sowie die Ergebnisse der 

Forschung dargestellt und diskutiert. Im zweiten Kapitel der Masterarbeit werden die Anfor-

derungen und Aufgaben der Lehrkräfte vorgestellt. Kapitel 3 beschäftigt sich mit Belastungen 

im Lehrberuf und im Kapitel 4 wird die Gesundheitssituation der Lehrerinnen und Lehrer 

näher analysiert. Im 5. Kapitel werden die psychohygienischen Maßnahmen erarbeitet und das 

Kapitel 6 beschäftigt sich mit den Präventionsmaßnahmen und der Gesundheitsförderung im 

Lehrberuf. Im empirischen Teil der Arbeit (Kapitel 7) wird die Untersuchungsgruppe identifi-

ziert, die Erhebungs- und Auswertungsmethode näher beschrieben, sowie die Ergebnisse der 

Forschung dargestellt und analysiert. Im abschließenden Kapitel 8 werden die wichtigsten 

Ergebnisse und Schlussfolgerungen in Bezug auf die Forschungsfragen zusammengefasst und 

ein Ausblick auf mögliche weiterführende wissenschaftliche Untersuchungen gegeben. 

 

2. Aufgaben der und Anforderungen an die Lehrkräfte 

Seit der Existenz von Lehrerinnen- und Lehrerarbeit wurden Kompetenzen und Fähigkeiten 

von guten Lehrerinnen und Lehrern umfangreich beschrieben (vgl. Rothland 2013a, S. 27f). 

So wie sich die Gesellschaft und die Anforderungen an Bildung im Allgemeinen verändern, 

wandeln sich auch die Lehrerinnen- und Lehrerrollen und die Aufgaben und Erwartungen an 

die Lehrenden. „Sie waren und sind auf einer allgemeinen Ebene zu einem sehr großen Teil 

Ausdruck normativer gesellschaftlich-kultureller Wertvorstellungen und Funktionszuweisun-

gen an Schule, Unterricht und den Lehrerberuf“ (ebd. S. 27). Laut Rothland (2013a, S. 27) 

bleiben die Aufgabenbeschreibungen der Lehrkräfte, die vom Bildungsministerium und den 

Lehrergewerkschaften im Jahr 2000 definiert wurden, immer gleich. Die erste Aufgabe der 

Lehrpersonen ist das Unterrichten, wozu auch organisatorische Tätigkeiten, die Planung des 

Unterrichts, die Befolgung von Rahmenbedingungen des Curriculums, eine fachbezogene 

Unterstützung der Schülerinnen und Schüler oder die Vorbereitung einer geeigneten Lernum-

gebung für selbstständige Lernprozesse der Lernenden zu zählen sind (vgl. Rothland 2013a, 
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S. 27). Über die Wichtigkeit des selbstständigen Arbeitens berichtet auch Gudjons (2006, S. 

167). Seiner Ansicht nach sollen Schülerinnen und Schüler mittels ihrer Lehrkräfte einen In-

put zur Selbstarbeit bekommen und gefördert werden, um selbstständig arbeiten zu können. 

Denn erst dann, wenn die Lernenden fähig werden dies zu tun, können die Lehrpersonen ihre 

nächste Rolle bzw. die Rolle der Lernberaterinnen und Lernberater übernehmen (vgl. Gudjons 

2006, S. 167). Dies bedeutet, dass man Lehrkräfte als bloße Berater/-innen oder Begleiter/-

innen und, theoretisch gesehen, nicht wirklich als Lehrende bezeichnen kann, da davon aus-

gegangen wird, dass das Wissen von den Lernenden selbst während der „selbstregulativen 

Prozesse[…]“ konstruiert wird (Meyer-Drawe 2013, S. 91). Die Lehrerinnen und Lehrer „in-

tervenieren nicht, sondern sie beraten den, der bei der Gestaltung seines Lebenslaufs Rat 

sucht“ (Meyer-Drawe 2012 zit. nach Meyer-Drawe 2013, S. 91). Daraus folgt, dass die Rolle 

als Lernberater oder Lernberaterin mit einem vorherrschenden konstruktivistischen Verständ-

nis von Lernen zusammenhängt. 

Zur zweiten Aufgabe – Erziehen – gehört laut Rothland (2013a, S. 27) die Unterstützung zur 

Entfaltung des Selbstvertrauens, der Selbstverantwortung, sowie der Verantwortung für Ande-

re oder die Entwicklung der Bereitschaft zu sozialer Solidarität. Die bereits beschriebenen 

ersten zwei Aufgaben dienen „gemeinsam zur Herausbildung und Förderung von kognitiv-

instrumentiellen, sozial-moralischen und ästhetisch-expressiven Fähigkeiten der Schüler“ 

(ebd. S. 28). Als dritte Aufgabe wird das Beurteilen definiert. Zu dieser Aufgabe werden zum 

Beispiel die richtige Bestimmung von Problemen, Schwierigkeiten und Möglichkeiten die 

Schülerinnen und Schüler bezüglich des Lernens haben, gezählt. Darüber hinaus sollen Leh-

rende fähig sein, die Leistungen der Lernenden auf verschiedene Arten zu dokumentieren, 

heterogene und individuelle Feedbacks zu erfassen, sowie mit anderen Bildungseinrichtungen 

zu kollaborieren (vgl. ebd. S. 27). Die Lehrkräfte sollen auch die Aufgabe übernehmen, als 

beratende Personen zur Verfügung zu stehen. Zur Aufgabe des Beratens zählt man nicht nur 

die Bereitschaft der Lehrpersonen, individuelle Beratungsgespräche für Schülerinnen und 

Schüler, sondern auch für deren Eltern zu gestalten, wenn es sich zum Beispiel um die Wahl 

der zukünftigen Schullaufbahn oder auch um schulische Probleme der Kinder oder Jugendli-

chen handelt (vgl. Drechsel et. al 2020, S. 196; Rothland 2013a, S. 27). Die Weiterentwick-

lung der eigenen Schule bezeichnet Rothland (2013, S. 27) als eine der Lehrerinnen- und Leh-

reraufgaben, zu der Tätigkeiten wie die „Mitarbeit in innerschulischen Prozessen der Unter-

richts- und Schulentwicklung, Mitgestaltung von Personalentwicklungsmaßnahmen, u. U. 

Kooperation mit Institutionen der Lehrerbildung, Formen der internen Qualitätskontrolle und 

-entwicklung etc.“ gehören. Auch laut Gudjons (2006, S. 168) wird der Beteiligung an der 
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Weiterentwicklung der Schule, an der die Lehrperson tätig ist, ein hoher Wert beigemessen. 

Von den einzelnen Lehrkräften wird erwartet, dass sie nicht nur Interesse für ihren Unterricht 

und den damit verbundenen Tätigkeiten zeigen, sondern dass sie sich auch um die ganze 

Schule bzw. schulische Projekte kümmern und damit zur „Entwicklung eines Schulprofils und 

einer verbindlichen Unterrichtskultur“ beitragen (Gudjons 2006, S. 168). Eine weitere Aufga-

be der Lehrpersonen, der eine große Bedeutung beigemessen wird (vgl. Gudjons 2006; Roth-

land 2013; Europäische Kommission 2017; Rammer und Friedl 2019), wird unter der Weiter-

entwicklung der eigenen Fertigkeiten zusammengefasst. Zu dieser Aufgabenkategorie zählt 

Rothland (2013a, S. 27) nicht nur die Entwicklung und den Erwerb von neuen Qualifikationen 

im schulischen, pädagogischen oder fachdidaktischen Bereich. Er ordnet hier auch die Koope-

ration der Kolleginnen und Kollegen im Rahmen der Schule, sowie die Prävention gegen 

Überlastung und Entwicklung von Coping-Strategien als besondere Aufgaben der Lehrerin-

nen und Lehrer und als Art der Weiterbildung zu. Da bereits die Präventionsstrategien und -

maßnahmen gegen Überlastung und die Entwicklung von Coping- bzw. Bewältigungsstrate-

gien im Lehrberuf im Zentrum dieser Masterarbeit stehen, wird in den folgenden Unterkapi-

teln auf den Kompetenzerwerb, die Weiterentwicklung und die Notwendigkeit für Lehrende, 

sich neues Wissen und neue Fertigkeiten anzueignen, näher eingegangen. 

Obwohl hier verschiedene Anforderungsbereiche auf unterschiedlichen Ebenen beschrieben 

wurden, bleibt die Hauptaufgabe von Lehrerinnen und Lehrern weiterhin das Unterrichten. 

„Die Qualität eines Lehrers bemisst sich im Kern an der Qualität seines Unterrichts“ (Roth-

land 2013a, S. 27). Davon kann abgeleitet werden, dass je nachdem, wie professionell und 

kompetent die Lehrperson ist, bzw. nach dem Grad ihrer Professionalität, sie auch fähig ist, 

den Unterricht professionell und damit qualitativ hochwertig zu gestalten. Terhart (2011) 

stimmt mit Rothland (2013) überein und beschreibt eine professionelle Lehrkraft folgender-

maßen: „Professionell ist ein Lehrer dann, wenn er in den verschiedenen Anforderungsberei-

chen (Unterrichten und Erziehen, Diagnostizieren, Beurteilen und Beraten, individuelle Wei-

terbildung und kollegiale Schulentwicklung, Selbststeuerungsfähigkeit im Umgang mit beruf-

lichen Belastungen etc.) über möglichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen und zweckdien-

liche Haltungen verfügt, …“ (Terhart 2011, S. 207).  

In Anlehnung an Helmkes (2010) Merkmalsspektrum der Unterrichtsqualität definiert Roth-

land (2013a, S. 29) die Aufgabe der Lehrpersonen einen guten Unterricht zu gestalten, als 

komplexe Aufgabe. Zu dieser Aufgabe gehören Kompetenzen wie beispielsweise die Bereit-

schaft für die Führung einer oder mehrerer Klassen, Verständlichkeit, Üben, Aktivierung, 

Motivierung und Gestaltung eines lernförderlichen Klimas. Für einen individuellen Umgang 
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mit Heterogenität sind zudem Schülerinnen- und Schüler- sowie Kompetenzorientierung und 

Angebotsvielfalt notwendig. Für Lehrerinnen und Lehrer ist es daher eine Herausforderung, 

professionellen Unterricht zu halten, in dem das Wissen der Lernenden mittels Übens vertieft 

wird, wobei darauf geachtet wird, dass alle am Unterricht aktiv teilnehmen. Weiter sollen 

Lehrpersonen interessenorientiert und individuell handeln, Motivation wecken, unterschiedli-

che Unterrichtsmethoden anwenden sowie sich gleichzeitig um Disziplin kümmern, aber auch 

das neue Wissen verständlich vermitteln und eine angenehme Lernatmosphäre schaffen (vgl. 

ebd.).  

 

2.1 Lehrerrollen und Erwartungen 

Schule und Unterricht verbinden sowohl Lehrende als auch Lernende mit vielen unterschied-

lichen „Handlungsformen, Absichten, Erwartungen sowie Erfahrungen von Gelingen und 

Scheitern“ (Röbe, Aicher-Jakob, Seifert 2019, S. 56). Da einzelne Lehrerinnen und Lehrer in 

ihrem Berufsalltag vor einem breiten Aufgabenspektrum stehen, sind sie zahlreichen und 

manchmal auch widersprüchlichen Erwartungen (vgl. Gudjons 2006, S. 161; Rothland 2013a, 

S. 30; Röbe, Aicher- Jakob, Seifert 2019, S. 59) von Seiten der Schüler/-innenschaft, der El-

tern, des Kollegiums, der Schulleitung und des Arbeitgebers, sowie von Seiten der Gesell-

schaft ausgesetzt (vgl. Rothland 2013a, S. 30).  
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Tabelle 1: Übersicht über Erwartungen, Lehrerrollen und Aufgaben (Rothland 2013a, S. 31) 

 

Aus der Erhebung von Schmitz und Voreck (2006), in deren Rahmen 240 Schulleiterinnen 

und Schulleiter über die Erwartungspräferenzen befragt wurden, die sie gegenüber ihrem 

Lehrpersonal haben, geht hervor, dass sie folgende Bereitschaft und Kompetenzen von den 

Lehrerinnen und Lehrern erwarten: „Lehrerdisziplin, Gesundheit und Belastbarkeit, Disziplin 

der Schüler, Sozialkompetenz, Methodenkompetenz, Engagement“ (ebd. S. 6).  

Für Leiterinnen und Leiter einer Schule ist es wichtig, dass ihr Fachpersonal pünktlich, zuver-

lässig, ehrlich, offen und humorvoll ist, aber auch dass sich Lehrkräfte ihrer Aufgaben be-

wusst sind und diese auch zuverlässig erfüllen. Wichtig ist auch der Gesundheitszustand der 
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Lehrkräfte und ihre Fähigkeit Frustration abzubauen, gute Nerven zu haben und natürlich au-

toritativ zu sein, was auch mit der Disziplin der Lernenden zusammenhängt.  

Mit fachlichen, methodisch-didaktischen Kompetenzen soll jede Lehrperson ausgestattet sein, 

um unterschiedliche Methoden im Unterricht verwenden zu können. Weiter muss sie das 

Fachwissen vor dem Unterrichtsbeginn gründlich vorbereiten und die Lerninhalte den Ler-

nenden dann auch gut erklären können. Schulleiterinnen und Schulleiter erwarten von den 

Lehrkräften auch soziale Kompetenzen, wie die Fähigkeit junge Menschen zu motivieren und 

zu ermutigen, Kollegialität, Teamgeist und gegenseitige Unterstützung im Rahmen des Kolle-

giums wie zum Beispiel „keine Arztbesuche während der Unterrichtszeit“ (Schmitz, Voreck 

2006, S. 6). Als letzte Erwartung an Lehrerinnen und Lehrer wird Engagement beschrieben. 

Dabei geht es darum, dass Lehrkräfte auch an außerschulischen Aktivitäten teilnehmen und 

für diese eine zusätzliche, spezielle Tätigkeit übernehmen, sowie dass sie für innovative Me-

thoden offen und bereit sind, Weiterbildungen zu absolvieren (vgl. ebd.). 

Bemerkenswert ist der Zusammenhang zwischen den Aufgaben, Anforderungen und den Er-

wartungen an Lehrkräfte im Allgemeinen. „Die Bemühungen als Lehrer oder Lehrerin all 

diesen Erwartungen gleichzeitig zu genügen und den entsprechenden Aufgaben nachzukom-

men scheinen zum Scheitern verurteilt“ (Rothland 2013a, S. 30). Täglich werden Lehrperso-

nen vor zahlreiche Herausforderungen gestellt und müssen sich in einer konkreten Situation 

für die Übernahme einer korrekten Lehrerrolle wie zum Beispiel die Rolle eines Erziehers 

oder einer Erzieherin, eines Beraters oder einer Beraterin oder die Rolle eines Organisators 

oder einer Organisatorin entscheiden.  

Gudjons (2006, S. 168f) unterscheidet zwischen folgenden vier idealtypischen Lehrerrollen:  

„1. Lehrer als Dompteur (der den Unterricht straff führt und die Schüler zum Lernen antreibt)  

2. Lehrer als Entertainer (der Lernende eher lockt, anzieht und durch seine geschickte Metho-

dik verzaubert)  

3. Lehrer als Neo-Romantiker (der von der natürlichen Neugier und dem unverdorbenen Wis-

sensdurst der Kinder ausgeht und ihnen so viel Freiheit wie möglich gibt),  

4. Lehrer als cooler Fachmann (der sein Wissen sachorientiert an Interessenten weitergibt).“  

 

Weiter berichtet der Autor, dass es die Aufgabe von jeder Lehrerin und jedem Lehrer ist, die-

se oft widersprüchlichen Lehrer/innenrollen, die als Teil des Schullalltags betrachtet werden, 

ausbalancieren zu können (vgl. Gudjons 2006, S. 168f). Die unterschiedlichen Leh-

rer/innenrollen und die damit verbundenen Aufgaben können als Resultat der vielfältigen Er-

wartungen an Lehrerinnen und Lehrer bezeichnet werden (vgl. Rothland 2013a, S. 30). 
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Von den Lehrkräften wird erwartet, dass sie fähig sind sich völlig auf die Schulkinder zu kon-

zentrieren, ihre Aufmerksamkeit zu erregen, sie zu motivieren und im Unterricht zu aktivieren 

und somit die Lernprozesse der Kinder zu beeinflussen, da davon ausgegangen wird, dass 

Lernen auf gegenseitiger Konzentration, auf Fragen und Objekten des Gesprächs basiert. Das 

Ziel der Beeinflussung von Lernprozessen der Kinder ist, dass Lehrpersonen ihre Schülerin-

nen und Schüler mit wesentlichen Wissensfertigkeiten ausstatten und sie auf ihr zukünftiges 

Leben vorbereiten (vgl. Röbe, Aicher- Jakob, Seifert 2019, S. 58). Die Wissensvermittlung ist 

ein gemeinsames Merkmal von Schulkindern, Eltern, Vorgesetzten sowie der Öffentlichkeit 

als Erwartungsträger an Lehrerinnen und Lehrer (vgl. Rothland 2013a, S. 31). Wie schon er-

wähnt, stehen Lehrkräfte im Unterricht oft vor widersprüchlichen bzw. antinomischen Rol-

lenerwartungen. Dies bedeutet, dass Lehrerinnen und Lehrer in ihrem Arbeitsalltag in Situati-

onen kommen können, in denen sich die Rollenerwartungen nicht vereinbaren lassen und in 

der konkreten Situation nicht erfüllt werden können (vgl. Schlömerkemper 2011, S. 299). 

Über die flexible, situationsmäßige Rollenanpassung berichtet auch Keller-Schneider (2010b, 

S. 14). Lehrerinnen und Lehrer –besonders aber die Berufseinsteigerinnen und Berufseinstei-

ger– verknüpfen die antinomischen Aufgaben mit dem Belastungserleben (vgl. Keller-

Schneider 2010a, S. 84). 

Rothland (2013a, S. 32) differenziert in Anlehnung an Helsper (1996, 2000) die Tätigkeit von 

Lehrerinnen und Lehrern anhand von fünf Antinomien aus, die im folgenden Abschnitt näher 

beschrieben werden. In der ersten Antinomie „Nähe versus Distanz zu Schulkindern“ geht es 

darum, dass Lehrkräfte einerseits eine Beziehung zu den Schülerinnen und Schülern entwi-

ckeln sollen, da sie diesen als Gesamtpersönlichkeiten im Unterricht bei Lernproblemen oder 

Lebenskrisen begegnen. Andererseits sollen sie aber zugleich professionellen Abstand halten, 

um die Kinder neutral betrachten und beurteilen zu können. Als zweite Widersprüchlichkeit 

wird die „Antinomie von Person und Sache“ definiert, wobei einerseits auf das Curriculum 

und die allgemeinen inhaltlichen Ansprüche die im Lehrplan verankert sind geachtet werden 

soll, andererseits gleichzeitig aber auch allgemeines Wissen an die individuellen Besonderhei-

ten der Schülerinnen und Schüler angepasst und spezifisch vermittelt werden soll.  

Seibt et al. (2016, S. 60) zählt ebenfalls zu den Aufgaben und Anforderungen der Lehrkräfte 

die Einhaltung des Lehrplanes, aber gleichzeitig auch eine – den unterschiedlichen Begabun-

gen einzelner Schulkinder – angemessene Förderung.  

Die nächste „Antinomie von Einheitlichkeit und Differenz“ zeichnet sich durch die Gleichbe-

handlung aller Schulkinder bzw. durch eine legitime und vorurteilsfreie Unterstützung und 

Beurteilung aus. In einem Spannungsverhältnis steht hier die Verpflichtung der Lehrenden, 
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die individuellen Lagen aller Kinder und Jugendlichen zu berücksichtigen und situationsab-

hängig individuelle, verstärkte Förderung einzelner, besonders aber benachteiligter Individuen 

anzubieten. Die vierte „Antinomie von Organisation versus Interaktion“ zeigt sich im Wider-

spruch zu administrativen Regeln und Vorschriften als „‚abstrakte Zeit-, Raum- und Verfah-

rensregelungen‛“ (Helsper 1996, S. 535 zit. nach Rothland 2013a, S. 32) und der offenen und 

unstrukturierten Interaktion zwischen den beteiligten Personen. Als letzte wird die „Antino-

mie von Autonomie und Heteronomie“ vorgestellt, in der auf das Spannungsverhältnis zwi-

schen der freien „Entfaltung lebenspraktischer Selbst- und Eigenständigkeit auf Seiten der 

Schüler bei gleichzeitiger Abhängigkeit und Unselbständigkeit in der Schülerrolle“ (ebd.) 

verwiesen wird. Dies bedeutet, dass die Erziehung und Bildung zur Freiheit und Autonomie 

durch Zwang und Pflicht der Schule reguliert ist.   

Dass Lehrpersonen fähig sind, mit solchen Widersprüchlichkeiten umzugehen, hängt nicht 

mit angeborenen Fähigkeiten zusammen, sondern resultiert aus der Entwicklung sowie der 

Aus- und Weiterbildung von professionellen Kompetenzen:  

„Vielmehr sind die jeweiligen subjektiven Dispositionen im Umgang mit den grundlegenden Antinomien 

Ausdruck eines zivilisatorisch erworbenen Selbst, das nun gerade kein unveränderbares ,Schicksal‘ dar-

stellt, sondern durch weitere Sozialisations- und Bildungsprozesse, vor allem aber durch die selbstreflexi-

ve Arbeit am eigenen Selbst transformiert werden kann“ (Helsper 2002, S. 92 zit. nach Röbe, Aicher-

Jakob, Seifert 2019, S. 59). 

Von der Lehrperson, ihrem Charakter, ihrer Ebene der Professionalität, sowie von der Bezie-

hung zwischen Lehrenden und Lernenden aber auch von der Beziehung zwischen den einzel-

nen Lernenden in einer Klasse hängt es ab, welche Fertigkeiten, Kompetenzen und Weltan-

sichten die Schulkinder erwerben (vgl. Röbe, Aicher- Jakob, Seifert 2019, S. 59). Während 

des Unterrichts bzw. während der Lernprozesse bilden Schülerinnen und Schüler ihre eigene 

Identität. Der „gute“ Unterricht ermöglicht den Kindern Selbsterfahrungen zu gewinnen, Auf-

gaben oder Konflikte durch rationales Denken zu bewältigen und regt zu weiterer Selbstarbeit 

oder Selbstforschung an (vgl. Röbe, Aicher- Jakob, Seifert 2019, S. 59). Um in diesem Sinne 

guten Unterricht gestalten zu können, sollen Lehrerinnen und Lehrer neben anderen Aufgaben 

und Anforderungen auch auf die Bewältigung der oben genannten Widersprüchlichkeiten im 

Schulalltag vorbereitet sein. Oft stehen Lehrkräfte vor der Herausforderung, wie mit diesen 

Antinomien umzugehen ist und treffen Entscheidungen, die bei ihnen Gefühle der Unsicher-

heit hervorrufen. Trotz der mannigfaltigen Antinomien, Problemen, Konflikten, Aufgaben, 

Anforderungen und Erwartungen mit denen sich Lehrerinnen und Lehrer in ihrem Berufsall-

tag beschäftigen, wird von ihnen erwartet, dass sie den Unterricht professionell gestalten, an 



19 

 

ihrem Arbeitsplatz bzw. in der Schule kompetent handeln und professionelle Leistungen er-

bringen, obwohl so viel von ihnen gefordert wird (vgl. Rothland 2013a, S. 33). 

Bräu (2015, S. 137) erklärt, dass die professionelle Tätigkeit der Lehrkräfte nicht in der Be-

wältigung der Widersprüchlichkeiten liegt und zwar in dem Sinne diese aufzulösen oder mit 

ihnen vollständig umgehen zu können, sondern dass es insbesondere darum geht, mit den An-

tinomien balancierend umzugehen bzw. ein Gleichgewicht zu finden.  

 

2.2 Bildung und Kompetenzen 

Bildung, Kompetenzerwerb und -entwicklung spielen eine große Rolle im Leben aller Men-

schen. Die Europäische Kommission (2017, S. 2) legt größten Wert auf „eine qualitativ 

hochwertige Bildung“ für alle, insbesondere für junge Menschen. Hohe Bildungsqualität und 

Chancengleichheit sollen dazu beitragen, dass Menschen im Berufsleben Karriere machen 

und sich mittels erworbener Kompetenzen so gut wie möglich vor Erwerbslosigkeit oder Ar-

mut schützen können (Europäische Kommission 2017, S. 2). Bildungseinrichtungen haben die 

wesentliche Aufgabe Wissen zu vermitteln, die Kompetenzen der Menschen zu entwickeln 

und lebenslanges Lernen zu ermöglichen. „Schulen spielen für das lebenslange Lernen eine 

zentrale Rolle, und daher sind Maßnahmen erforderlich, um Qualität und Leistungsfähigkeit 

in der Schulbildung zu verbessern“ (ebd.). Diese zentralen Mitteilungen der Europäischen 

Kommission sind in der ‚Neuen europäischen Agenda für Kompetenzen‘ zusammengefasst. 

Eine neue europäische Agenda für Kompetenzen „gibt eine gemeinsame Agenda für die EU, 

die Mitgliedstaaten und die Interessensträger auf allen Ebenen vor“ (Europäische Kommissi-

on 2016, S. 19). Im Zentrum steht ein gemeinsames Bild für die Zukunft, damit Zusammenar-

beit bezüglich der Bildungsqualitätsverbesserung und Priorität des Kompetenzerwerbs mög-

lich wird. Ihre Aufgabe ist es, zu erreichen, dass keine Person, aufgrund der sich schnell ver-

ändernden Anforderungen an Fähigkeiten, Fertigkeiten und Wissen, diskriminiert wird, son-

dern dass jeder Mensch über ein Mindestmaß an Basiskompetenzen, die weiterentwickelt 

werden können, verfügt und somit auf die berufliche Zukunft und die steigenden Anforderun-

gen vorbereitet wird (vgl. ebd.). Die Kompetenzagenda gilt als eine langfristige Vorgehens-

weise, die Maßnahmen beschreibt, „durch die sichergestellt werden soll, dass alle Menschen 

jene Kompetenzen erwerben, die sie benötigen, um sowohl auf dem Arbeitsmarkt als auch in 

der Gesellschaft allgemein erfolgreich zu sein“ (ebd., S. 15). Im Weiteren versucht sie die 

Lern- und Bildungsmöglichkeiten zu verbessern sowie darauf zu achten, dass „die allgemeine 

und berufliche Bildung den Anforderungen des 21. Jahrhunderts entspricht“ (Europäische 
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Kommission 2016, S. 15). Im Rahmen dieser europäischen und nationalen Maßnahmen spie-

len die Lehrkräfte eine zentrale Rolle (vgl. Europäische Kommission 2017, S. 9). 

Nicht nur die Europäische Kommission (2017), sondern auch Rammer und Friedl (2019, S. 

45) weisen in Anlehnung an Sin und Amaral (2016) auf die Wichtigkeit der Kompetenzent-

wicklung und des lebenslangen Lernens hin. Sie beschreiben die Bedeutung des traditionellen 

akademischen Wissens, das auf interkulturellen, fachlichen, kommunikativen und sprachli-

chen Kompetenzen, sowie auf kritischem und reflektierendem Denken basiert (Rammer, 

Friedl 2019, S. 45). In Europa existieren vielfältige Schulen und Bildungssysteme (Europäi-

sche Kommission 2017, S. 2). In Österreich gilt, dass Menschen erst nach dem Abschluss der 

Oberstufe bzw. nach der Reife-, Studienberechtigungs- oder Berufsreifeprüfung einen Zugang 

zur Hochschule erhalten (Bundesministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung 2019).  

 

2.2.1 Einfluss einer Lehrkraft auf den Lernerfolg der Lernenden 

Obwohl die Leistungen von Schülerinnen und Schülern von unterschiedlichen Faktoren be-

einflusst werden, wirken Lehrerinnen und Lehrer am meisten auf die Leistungen der Lernen-

den ein, da sie die jungen Menschen auch zu außerschulischer Kompetenzentwicklung inspi-

rieren können (vgl. Europäische Kommission 2016, S. 18). Sowohl die Europäische Kommis-

sion als auch Rothland (2012, S. 26) und Keller (2016, S. 18) beschreiben, dass der Kompe-

tenzerwerb von Lernenden sowohl durch zahlreiche Komponenten, als auch durch Lehrende 

beeinflusst werden kann. Weiter erläutert Rothland (2012, S. 26) auch, dass schulische Leis-

tungen und Fortschritte der Schülerinnen und Schüler „nicht eindeutig auf das Lehrerhandeln 

zurückgeführt werden“ können „und der einflussreichste Faktor für die Erklärung des Unter-

richtserfolgs im Sinne des Lernzuwachses der Schüler (…) ihre kognitiven Voraussetzungen 

und hier vor allem das Vorwissen“ sind, „während der ,Faktor Lehrer‛ im Vergleich deutlich 

weniger einflussreich ist.“  

Obwohl er von einem begrenzten Einfluss der Lehrpersonen auf einzelne Lernende ausgeht, 

legt er als Ziel des Lehrberufs eine ausgezeichnete Vorbereitung der optimalen Lernmöglich-

keiten im Unterricht mittels motivierter und adäquat kompetenter bzw. professioneller Lehre-

rinnen und Lehrer fest (Rothland 2012, S. 26). Wintersteiner (2009, S. 33) hat einen Zusam-

menhang zwischen der guten Beziehung zwischen dem Lernenden und dem Lehrenden und 

dem gelungenen Unterricht gefunden. Laut seiner Ausführung kann es nicht zur Entwicklung 

einer guten Beziehung zwischen den jungen Menschen und der Lehrkraft kommen, wenn die 

Lehrperson kein Interesse daran zeigt, neue Zugänge oder Unterrichtsmethoden zu verwen-

den, die ihr helfen können, sich den Schülerinnen und Schülern anzunähern. 
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In der Unterrichtsforschung findet oft das sogenannte „Angebots-Nutzungs-Modell“ Verwen-

dung, das sich mit Faktoren, die auf den Erfolg beim Lernen und Lehren Einfluss haben, be-

schäftigt (Helmke, 2014 zit. nach Keller 2016, S. 19). Im Mittelpunkt dieses multifaktoriellen 

Modells steht der Unterricht, der den Schülerinnen und Schülern ein bestimmtes Lernangebot 

bereitstellt. Für die Vorbereitung des Unterrichtes, somit auch für die Bereitstellung des Lern-

angebots ist die jeweilige Lehrperson verantwortlich. Lehrerinnen und Lehrer gelten damit als 

Personen, die den Lernerfolg der Lernenden mittels „Qualität und Quantität der Bereitstellung 

des Lernangebotes“ d.h. mittels Lern-und Unterrichtsmaterialien, Art des Vortrages bzw. mit 

der Vorbereitung und Vermittlung des Lernstoffes, sehr stark beeinflussen können (Keller 

2016, S. 19). „Das Unterrichtsangebot wird maßgeblich beeinflusst von kognitiven und nicht-

kognitiven Merkmalen der Lehrperson, wie dem Professionswissen, der Klassenführungs-

kompetenz, den pädagogischen Orientierungen, Erwartungen und Zielen sowie dem Engage-

ment und der Geduld“ (Helmke 2014 zit. nach Keller 2016, S. 19). Auch aus diesen Aussagen 

geht hervor, dass die Lehrkraft über Professionalität und erforderliche Kompetenzen verfügen 

muss, um fähig zu sein, hochwertige Lernmaterialien zur Verfügung zu stellen, von denen die 

Schülerinnen und Schüler ausreichend profitieren können. Wie bzw. auf welcher Ebene es der 

Lehrkraft gelingt, den Unterricht zu gestalten, zeigt sich aber nicht unbedingt am Lernerfolg 

der jungen Menschen, da der Einfluss der Lehrkraft, wie schon oben erwähnt, nicht den einzi-

gen Aspekt der Beeinflussung von Lernerfolg darstellt, sondern das erfolgreiche Lernen durch 

ein breites Spektrum unterschiedlicher schulischer und auch außerschulischer Faktoren be-

dingt ist (Helmke 2014 zit. nach Keller 2016, S. 19; Lipowsky, Lotz 2015). 

Kritisch ist bei diesem Modell zu betrachten, dass Helmke „sich im Sprachgebrauch an ein 

Interaktionsverhältnis (bindet), das nur ungünstige Lagen kennt, aber keine Risiken und Wag-

nisse, die im Lernen selbst liegen“ (Meyer-Drawe 2013, S. 90f). Da der Lernende grundsätz-

lich als eigenverantwortlicher Kunde adressiert wird, besteht vor diesem Hintergrund die Ge-

fahr darin, dass er innerhalb seiner selbstauferlegten Wissensgrenzen verbleibt und nichts 

Neues lernt (vgl. ebd., S. 90). In diesem Modell findet man zudem „Unschärfen und Abgren-

zungsschwierigkeiten (…), deren Ursachen aber in der Komplexität des abzubildenden Ge-

genstands Unterricht sowie in der konstitutiven Eigenschaft von Modellen (…) zu suchen 

sind“ (Kohler, Wacker 2013, S. 251). 

Weil die Europäische Kommission überzeugt ist, dass „mit den richtigen Kompetenzen Men-

schen hochwertige Arbeitsplätze finden können und ihr Potenzial als selbstbewusste und akti-

ve Bürgerinnen und Bürger nutzen“ können, was auch den „Weg für Beschäftigungsfähigkeit 

und Wohlstand“ ebnet (Europäische Kommission 2016, S. 2), wird der Erwerb und die Ent-



22 

 

wicklung von Kompetenzen von Lehrpersonen als eine zentrale Aufgabe in der EU propa-

giert. 

 

2.2.2 Die „21st century skills“  

„Lehrer und Lehrerinnen sind Fachleute, Experten und Profis für erfolgreichen Unterricht“ 

(Gudjons 2006, S.165). Mit dieser Aussage zeigt Gudjons (2006) die Wichtigkeit, den Aus-

bildungsbedarf und die Professionalität des Lehrberufes auf. Dass das Lehrpersonal im Mit-

telpunkt der Bildung und dem Erwerb von Kompetenzen steht, erklärt auch die Europäische 

Kommission (2017, S. 9). Die Aufgabe der Lehrpersonen ist es einen hochwertigen Unterricht 

zu führen, welcher nur dann gelingt, wenn Lehrerinnen und Lehrer selbst über ein breites 

Spektrum an Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten verfügen, die sie benötigen, um sich im 

21. Jahrhundert als professionelle Lehrpersonen bezeichnen zu können (vgl. Europäische 

Kommission 2016, S. 15). Die professionellen Lehrkräfte sollen fähig sein, jungen Menschen 

aller Altersgruppen ein breites Spektrum von allgemeinen und beruflichen Kompetenzen zu 

vermitteln, das ihnen in ihrer zukünftigen Berufslaufbahn sowie in der Gesellschaft Erfolg 

bringen kann.  

Im „Position-Paper“ der OECD „The future of Education and Skills 2030“ wird davon ausge-

gangen, dass sich die Gesellschaft laufend verändert. “Education can equip learners with 

agency and a sense of purpose, and the competencies they need, to shape their own lives and 

contribute to the lives of others” (OECD 2018, S. 2). Die Aufgabe der Bildung ist es, die Ler-

nenden mit Kompetenzen auszustatten, die sie unbedingt brauchen, um sowohl auf dem Ar-

beitsmarkt als auch in der Gesellschaft allgemein erfolgreich zu sein (vgl. ebd.).  

Globale Trends verursachen Veränderungen in gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Berei-

chen, die auch zu Veränderungen des Unterrichts beitragen (vgl. Seidl 2017, S. 56; Salner-

Gridling 2009, S. 12; Gudjons 2006, S. 167). Dieser rapide Wandel führt nicht nur zur Ent-

wicklung von neuen Unterrichtskonzepten, sondern auch zur Änderung der Rollen und Bilder 

von Lehrpersonen, wie jene von der ,starken‘ Lehrperson im lehrer/-innenzentrierten Unter-

richt zu jener, die lediglich als Berater/-in innerhalb einer vorbereiteten Lernumgebung fun-

giert. An Bildungseinrichtungen, Lehrerinnen und Lehrer und somit an Bildung allgemein 

werden neue, höhere Anforderungen gestellt (vgl. Seidl 2017, S. 56; Rothland 2012, S. 27; 

Salner-Gridling 2009, S. 12).  

Die „21st century skills“ fassen diese Anforderungen zusammen. „Sie dienen auf der einen 

Seite als Anhaltspunkte für das eigene Life-Long-Learning und können auf der anderen Seite 

Impulse für Ausbildung sowie Personal- und Organisationsentwicklung geben“ (Seidl 2017, 
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S. 56). Unter dem Begriff „21st century skills“ versteht Seidl (2017, S. 58) Schlüssel-

kompetenzen des 21. Jahrhunderts, die nicht nur auf kognitives oder deklaratives Lernen ge-

richtet sind, sondern sich aus vielfältigen Interaktionen „von Fähigkeiten, Einstellungen und 

Wissenselementen“ entwickeln (Seidl 2017, S.58). Nach Seidl (2017, S. 58) kann man von 

einem kompetenten Individuum erst dann reden, wenn es in unterschiedlichen Inhaltsberei-

chen handlungsfähig ist. Die Kompetenzen werden nicht vererbt, bzw. sind nicht von Geburt 

an vorhanden, sondern können mittels Selbst- oder unterstützendem Lernen erworben und 

weiterentwickelt werden (vgl. Seidl 2017, S. 58). 

Die Instrumente die zu erfolgreichen Lebens- und Arbeitswegen von Menschen in Zukunft 

beitragen, beschreiben im Konzept der „21st century skills“ mehrere Wissenschaftlerinnen 

und Wissenschaftler wie zum Beispiel Binkley et al. (2012) oder Germaine et al. (2016) (vgl. 

Rammer, Friedl 2019, S. 46). Germaine et al. (2016 zit. nach Rammer, Friedl 2019, S. 46) 

definieren beispielsweise die „21st century skills“ als “prerequisites for success in the global 

workplace of the future”. In Österreich wird vom BIFIE (2019) die Definition von Weinert 

(2001) als Bezugspunkt der Bildungsstandards verwendet, der unter Kompetenzen  

„die bei Individuen verfügbaren oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertig-

keiten bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen 

und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, die Problemlösungen in variablen Situationen er-

folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“, versteht . 

Im Jahr 2011 wurden zum Beispiel in der Studie „Future Work Skills 2020“ des Institutes 

„For the Future“ in Zusammenarbeit mit dem „University of 4 Phoenix Research Institute“, 

die „21st Century Skills“ klassifiziert. Aus diesem Forschungsprojekt ergaben sich folgende 

zehn Fähigkeiten:  

 „Sense-making: ability to determine the deeper meaning or significance of what is be-

ing expressed;  

 Social intelligence: ability to connect to others in a deep and direct way, to sense and 

stimulate reactions and desired interactions;  

 Novel & adaptive thinking: proficiency at thinking and coming up with solutions and 

responses beyond that which is rote or rule-based;  

 Cross-cultural competency: ability to operate in different cultural settings; 

 Computational thinking: ability to translate vast amounts of data into abstract concepts 

and to understand data-based reasoning;  

 New-media literacy: ability to critically assess and develop content that uses new me-

dia forms, and to leverage these media for persuasive communication; 
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 Transdisciplinarity: literacy in and ability to understand concepts across multiple dis-

ciplines; 

 Design mindset: ability to represent and develop tasks and work processes for desired 

outcomes;  

 Cognitive load management: ability to discriminate and filter information for impor-

tance, and to understand how to maximize cognitive functioning using a variety of to-

ols and techniques;  

 Virtual collaboration: ability to work productively, drive engagement, and demonstrate 

presence as a member of a virtual team“ (Davies, Fidler, Gorbis, 2011). 

 

Diese Fähigkeiten gelten besonders im 21. Jahrhundert als wesentlich und sollen jungen Men-

schen helfen, sich an die schnell wechselnden und steigenden Anforderungen des Arbeits-

marktes anzupassen und damit Erfolg in ihren zukünftigen Arbeitswegen zu gewährleisten 

(vgl. Davies, Fidler, Gorbis, 2011). 

Das Projekt „Assessment and Teaching of 21
st
 century skills“ hat mehr als 250 Forschungs-

projekte in 60 Institutionen auf der ganzen Welt durchgeführt, um Kompetenzen und Fähig-

keiten des 21. Jahrhunderts zu definieren. Die „21st century skills“ wurden in vier große Kat-

egorien unterteilt: “ways of thinking”, “ways of working”, “tools for working” und “skills for 

living in the world” (OECD 2012, S. 34). Zu diesen Kategorien werden Kompetenzen wie 

kritisches Denken, Kreativität, Kommunikation, Kollaboration, Umgang mit Kommunikati-

ons- und Informationstechnologie, sowie gesellschaftliches Engagement oder Eigenverant-

wortung und soziale Verantwortung gezählt. Diese Kompetenzen findet man auch unter der 

Abkürzung „Das KSAVE Modell“ (vgl. ebd.).  

 

Die aktuellen Lebens- und zukünftigen Arbeitswelten von Kindern und Jugendlichen sind viel 

globaler und internationaler als noch in der Generation ihrer Eltern und es kann vermutet 

werden, dass sich dieser Trend noch verstärken wird. Es ist daher eine wesentliche Forderung 

an Lehrkräfte, dass sie ihre Fähigkeiten und Kompetenzen an diese neuen Generationen an-

passen (Wintersteiner 2009, S. 33). 

 

Man kann behaupten, dass die Gesellschaft und insbesondere die Wirtschaft bzw. wirtschaft-

liche Organisationen wie die OECD über Bildungsziele der Menschen entscheiden bzw. diese 

den Menschen ökonomische Zielvorstellungen vorgeben. „Übergeordnetes Ziel des gesamten 



25 

 

Bildungsgeschehens ist es, dass möglichst viele Mitglieder der Gesellschaft viele der Bil-

dungskomponenten in möglichst ,hoher Ausprägung‘ aufweisen“ (Spiel, Reinmann, Wagner, 

Schober 2010, S. 13 zit. nach Gelhard 2018, S. 116). Mit Verweis auf Hugo Münsterberg 

(1997) kritisiert Gelhard (2018, S. 117) in diesem Zusammenhang, dass die mentale Gesund-

heit der Menschen nur insofern geschützt werden soll, um Arbeiterinnen und Arbeiter vor 

psychischen Erschöpfungszuständen zu schützen und sie somit arbeitsfähig zu halten. 

 

2.2.3 Aus- und Weiterbildung der Lehrkräfte 

Der Bedarf an Fähigkeiten und Kompetenzen, die Lehrerinnen und Lehrer im 21. Jahrhundert 

brauchen, um effektiv unterrichten zu können und dieses Bündel an Wissen, Fähigkeiten und 

Fertigkeiten weiter effektiv an Schülerinnen und Schüler vermitteln zu können, hat sich dras-

tisch verändert. In der heutigen Zeit der Digitalisierung, während sich gleichzeitig die Anfor-

derungen am Arbeitsmarkt rapid verändern, sollen Menschen und vor allem Lehrerinnen und 

Lehrer auf lebenslanges Lernen vorbereitet sein, um die junge Generation auf die sich immer 

verändernden Anforderungen im gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Bereich kompetent 

vorbereiten zu können (OECD 2012, S. 35). „In short, the kind of education needed today 

requires teachers to be high-level knowledge workers who constantly advance their own pro-

fessional knowledge as well as that of their profession. Teachers need to be agents of innova-

tion not least, because innovation is critically important for generating new sources of growth 

through improved efficiency and productivity” (OECD 2012, S. 36). Lehrpersonal, das mit 

professionellen Kenntnissen ausgestattet ist und innovative Unterrichts- und Lehrmethoden 

verwendet, kann junge Menschen auf ihr zukünftiges Leben im 21. Jahrhundert mit seinen 

zahlreichen Veränderungen vorbereiten.  

Das „National Institute for Education“ in Singapur definiert theoretische Grundsteine für die 

Entwicklung der Professionalität im Lehrberuf (vgl. OECD 2012, S. 36). Im „Singapore´s 

TE21 Model of Teacher Education“ sind Referenzen bzw. Empfehlungen beschrieben, die zur 

Erweiterung der Weiter- und Ausbildungsangebote für Lehrerinnen und Lehrer beitragen. Im 

Rahmen dieses Modells werden Maßnahmen zur Stärkung der Entwicklung von aktuellen und 

relevanten Schlüsselkompetenzen im Bereich Philosophie und Curriculum erläutert, sowie 

nicht nur die Leistungen, die von den Lehrkräften verlangt werden, sondern auch die Grund-

voraussetzungen näher beschrieben, die den Lehrpersonen helfen können, Herausforderungen 

und Probleme im Schulalltag des 21. Jahrhunderts initiativ und erfolgreich zu bewältigen und 

zu lösen. Das Modell orientiert sich an drei Paradigmen: “Learner-centered, Teacher Identity 

and Service to the Profession and Community” (OECD 2012, S. 36). Lehrerinnen und Lehrer 



26 

 

sollen einen jungen Menschen als Individuum betrachten, seine Diversität wahrnehmen und 

für ihn die bestmögliche Lernumgebung vorbereiten. Aufgabe der Lehrpersonen ist es, hoch 

motiviert und bereit für das lebenslange Lernen zu sein, bedingt durch den rapiden Wandel im 

Bildungsbereich, „to be responsive to student needs“ (ebd.), sowie bereit zu sein, mit anderen 

Lehrkräften und Professionellen aus dem Bildungsbereich aktiv zusammenzuarbeiten. Das 

Modell zeigt ,,the requisite knowledge and skills that teachers must possess in light of the 

latest global trends, and to improve student outcomes“ auf (vgl. ebd.). 

Aus der “Neuen Europäischen Agenda für Kompetenzen“ geht hervor, dass Menschen auf 

ständige Aus- oder Fortbildungen angewiesen sind, „um ihre Kompetenzen stets auf dem 

neusten Stand zu halten und neue berufliche Möglichkeiten für sich nutzen zu können“ (ebd., 

S. 17). Weil für die meisten Arbeitsbereiche, darunter auch für den Lehrberuf, der Erwerb von 

ständig neuen und höheren komplexen Kompetenzen nötig ist, damit die Personen professio-

nell bzw. gemäß den aktuellen Anforderungen handeln können, ist die Bereitschaft für lebens-

langes Lernen eine wichtige Voraussetzung, um am Arbeitsmarkt nicht benachteiligt zu sein 

(Europäische Kommission 2016, S. 5). Aus- und Weiterbildungen helfen Menschen ihre vor-

handenen Fähigkeiten und Fertigkeiten weiterzuentwickeln. Erwerb und Entwicklung von 

höheren Kompetenzen haben besonders für Lehrkräfte eine große Bedeutung, weil sie „das 

Zentrum einer ausgezeichneten Bildung bilden“, „hochwertigen Unterricht bieten, motiviert 

sind und geschätzt werden“ (Europäische Kommission 2017, S. 9). Berufliche Aus- und Wei-

terbildungen, sowie Programme für Entwicklung und Unterstützung von Qualifikationen und 

Kompetenzen bieten den Lehrerinnen und Lehrern neben der Vermittlung von arbeitsmarktre-

levanten Berufskompetenzen einen Austausch von Lernerfahrungen zwischen den Lehrkräf-

ten (Europäische Kommission 2017, S. 8).  

 

2.2.4 Medienbildung  

Globale Trends, die schnell verändernde Anforderungen an Fähigkeiten verursachen, bringen 

auch die rasche Digitalisierung der Wirtschaft mit sich. Im Zentrum des Kompetenzbedarfs 

steht aus diesem Grund die Bereitschaft hochwertigen Unterricht anhand der „Einführung 

innovativer Lehrmethoden wie beispielsweise die Nutzung digitaler Mittel im Unterricht“ zu 

gewährleisten (vgl. Europäische Kommission 2016, S. 19). Der Anspruch an digitale Kompe-

tenzen ist bei fast allen Berufsbereichen erkennbar, besonders beim Lehrberuf (vgl. ebd., S. 

8). „Ohne den Erwerb neuer Kompetenzen ist mit den technischen Entwicklungen nicht 

Schritt zu halten“ (ebd. S. 9).Weil man digitale Kompetenzen zu Schlüsselkompetenzen im 

21. Jahrhundert zählt, sollen Lehrkräfte fähig sein den digitalen Wandel zu bewältigen (vgl. 
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ebd.). Obwohl digitale Medien bereits in den Schulalltag einbezogen werden und für Lehren-

de nicht nur während der Vorbereitung auf den Unterricht, sondern auch im Unterricht selbst 

oder bei der Kommunikation mit den Eltern helfen (vgl. Miglbauer 2017, S. 247), vertreten 

sowohl die Europäische Kommission als auch Schiefner-Rohs und Hofhues (2018, S. 59) die 

Meinung, dass digitale Medien als Werkzeug und Methode in größerem Ausmaß als bisher in 

Unterricht und Schule integriert werden sollen. Die Verankerung digitaler Medien in Weiter- 

und Ausbildungen von Lehrkräften ist die Voraussetzung für die Entwicklung und Unterstüt-

zung der Medienkompetenz von jungen Menschen. „Die Schule sei dafür verantwortlich, dass 

Schülerinnen und Schüler mit Unterstützung der formalen Bildungseinrichtung medienkom-

petent werden“ (Schiefner- Rohs, Hofhues 2018, S. 59). Es ist sehr wichtig, dass das Lehrper-

sonal an Weiter- und Ausbildungen, die auf Unterstützung und Entwicklung von digitalen 

Fertigkeiten und Kompetenzen basiert, teilnimmt, um den Lernenden diese Kompetenzen auf 

höchster Ebene weitergeben zu können (vgl. Europäische Kommission 2016, S. 9). „Insbe-

sondere das bildungspolitische und das Alltagsverständnis  von Medien scheinen uns für eine 

konzeptionelle Engführung von Medien in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen 

(mit) verantwortlich zu sein“ (Schiefner-Rohs, Hofhues 2018, S. 61). Wesentlich ist es die 

notwendigen Fertigkeiten „zum richtigen Zeitpunkt“ zu gewinnen, mit dem technischen Fort-

schritt Schritt zu halten und somit nicht beruflich und gesellschaftlich benachteiligt zu wer-

den. Hochqualifizierte Fachkräfte sind bereit für die Herausforderungen im Jahrhundert der 

Digitalisierung und steigende Anforderungen (vgl. Europäische Kommission 2016, S. 13). 

Schaumburg und Prasse (2019, S. 32) bezeichnen die „Medienbildung als ganzheitlichen, 

lebenslangen Prozess.“ Daraus geht auch hervor, dass Medienbildung einen relevanten Teil 

der Aus- und Weiterbildungen von Lehrpersonen darstellt (Europäische Kommission 2016, S. 

13; Schaumburg, Prasse 2019, S. 32). Lehrinnen und Lehrer sollen ihre digitalen Fertigkeiten 

entwickeln, damit sie nicht nur in ihrem Beruf, sondern auch in der Gesellschaft erfolgreich 

werden können (Schiefner-Rohs/Hofhues 2018; Europäische Kommission 2016). 

Z. B. der „PISA-Schock“, oder die „Bildungskatastrophe“ zwangen die OECD zur Neustruk-

turierung und zu Bildungsreformen im Schulsystem. In diesem Zusammenhang betonen Er-

penbeck und Sauter (2016 zit. nach Gelhard 2018, S. 157) in ihrem Werk die Formel 

„,Bildungsnotstand heißt wirtschaftlicher Notstand‘“. Aus dieser Formel geht hervor, dass die 

OECD keine neutrale Vereinigung ist, sondern die Interessen der Wirtschaft vertritt, d. h. die 

dort beschriebenen Bildungsziele sollen insbesondere wirtschaftlichen Bedürfnissen gerecht 

werden. Auch die steigenden Anforderungen an die Selbständigkeit und Eigenverantwortung 

der Lehrkräfte, nie endende Weiter- und Ausbildungen sowie zunehmender Kompetenzdruck 
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können zur Überforderung der Lehrkräfte führen. „Die Komplexität des an sich schon kom-

plexen Handlungsfeldes Unterricht wird weiter gesteigert, anspruchsvolle Kompetenzen auf 

Lehrer/innen/seite werden notwendig, was zu Verunsicherung, aber auch zu Überforderung 

führen kann“ (vgl. Weinert 1997; Gruehn 2000 zit. nach Altrichter et al. 2009, S. 354).  

 

3. Belastungen im Lehrberuf 

Wie schon in der Einleitung beschrieben, steht das Thema Belastung und psychische Gesund-

heit im Lehrberuf schon lange im Mittelpunkt der Forschung. Die ersten intensiven, empiri-

schen Forschungen, die sich mit Belastungen im Lehrberuf befassten, entwickelten sich zwi-

schen 1970 und 1980 in Amerika, wobei die Forscherinnen und Forscher im deutschsprachi-

gen Raum sich mit diesem Thema erst in den 90er Jahren näher befasst haben (Rothland, 

Terhart 2010, S. 802f). 

Außer den – wie in Kapitel 2 beschrieben – sich immer ändernden und steigenden Anforde-

rungen an Lehrerinnen und Lehrer und dem Bedarf an kontinuierlichen Aus- und Weiterbil-

dung, um den Erwerb und die Entwicklung der erforderlichen Kompetenzen und Qualifikat i-

on der Lehrenden zu gewährleisten, sind Lehrkräfte von unterschiedlichen Belastungen und 

Beanspruchungen betroffen. Zu den wachsenden alltäglichen Belastungen zählen beispiels-

weise die Steigerung der didaktischen Ansprüche und auch der vermehrte Umgang mit 

schwierigen Schulkindern, der oft auch zu Unterrichtsstörungen und Zeitstress beiträgt. 

Gudjons (2006, S. 161) fasst die großen Belastungen im Lehrberuf kurz zusammen: 

 „Eltern wagten immer mehr den (nicht zuletzt juristischen) Widerspruch (was schließlich mit zur total 

verbürokratisierten und verrechtlichten Schule geführt hat), die Schülerzahlen stiegen, die Gesellschaft 

erwartete von der Schule, dass sie gefälligst das auszubügeln habe, was außerschulische Sozialisations-

instanzen (wie z. B. die Familie) nicht mehr leisteten.“  

Aus den antinomischen Aufgaben und Lehrerrollen, die im Kap. 2.1 näher beschrieben wur-

den, geht hervor, dass Lehrerinnen und Lehrer vor vielen Widersprüchlichkeiten stehen. Das 

Anforderungs- und Aufgabenspektrum an einzelne Lehrende ist sehr breit und Lehrkräfte ste-

hen vor komplexen Entscheidungen bezüglich der Unterrichtsmethodenauswahl bzw. der Art 

und Weise der Stoffvermittlung und außerdem vor der Aufgabe, die jungen Menschen zu er-

ziehen, zu disziplinieren und individuell zu behandeln, sowie deren Motivation und den 

Teamgeist in gemeinsamen, kollektiven Lehrprozessen zu fördern (Kap. 2).  

In dem folgenden Unterkapitel werden die Begriffe „Belastung“ und „Beanspruchung“ näher 

definiert, da sie oft als Synonyme verwendet werden (vgl. van Dick, 2006).   
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3.1 Definition Belastung und Beanspruchung 

Im Alltag wird oft über Stress, Belastung oder Beanspruchung gesprochen. Besonders in Be-

zug auf den Lehrberuf werden Stress, Belastungsfaktoren und ihre Folgen wie zum Beispiel 

die Frühpensionierung immer häufiger diskutiert (vgl. Böhm-Kasper 2004, S. 9; van Dick, 

2006). Oft werden in solchen Debatten die Termini verwechselt bzw. als Synonyme benutzt 

(vgl. van Dick, 2006). Deshalb ist es wichtig, die Begriffe Belastung und Beanspruchung nä-

her zu definieren. 

Die erste Trennung der Begriffe Belastung und Beanspruchung wurde schon in den 70er Jah-

ren zur Diskussion gestellt (vgl. Wieland 2000, S. 198). In Anlehnung an Nachreiner (1995) 

und Richter (1997) definiert Wieland (2000, S. 198) den Begriff Belastung, der von dem eng-

lischen Wort „load“ abgeleitet wurde, als äußerliche Einflussfaktoren, die Menschen beein-

flussen. Die Beanspruchung, die von dem englischen Ausdruck „strain“ hergeleitet wird, zeigt 

sich als physische oder psychische Veränderung des Gesundheitszustandes. 

Diese Definition und die Unterscheidung zwischen Belastung und Beanspruchung ist gegen-

wärtig in manchen europäischen Gesetzen, wie beispielweise im DIN 33 405 (1987) oder in 

der Richtlinie der Europäischen Kommission (1999) in Bezug auf den Gesundheitsschutz und 

die Sicherheit am Arbeitsplatz, festgeschrieben (vgl. Wieland 2000,  

S. 198).  

Nach der Deutschen Industrienorm (DIN 33 405) lautet die Definition der psychischen Belas-

tung folgendermaßen: „Psychische Belastung ist die Gesamtheit der erfassbaren Einflüsse, die 

von außen auf den Menschen zukommen und auf ihn psychisch einwirken.“ Die psychische 

Beanspruchung lässt sich auf „die individuelle, zeitlich unmittelbare und nicht langfristige 

Auswirkung der psychischen Belastung im Menschen in Abhängigkeit von seinen individuel-

len Voraussetzungen und seinem individuellen Zustand“ zurückführen (DIN 33 405, 1987). 

Rothland (2013, S. 44) unterscheidet, ausgehend von der Deutschen Industrienorm, zwischen 

zwei Bedeutungen des Begriffes Stress, den die Menschen im Alltag regelmäßig verwenden. 

Stress zeigt entweder verschiedene Auswirkungen von Anforderungen der Umwelt an,  die im 

wissenschaftlichen Bereich als Belastungen oder Stressoren bekannt sind, oder Stress kann 

auch bedeuten, dass Menschen durch Umweltanforderungen bzw. Stressoren belastet wer-

den,da sie überfordert sind– dies wird aus wissenschaftlicher Sicht als Beanspruchung be-

zeichnet. Kopfschmerzen, Burnout oder Müdigkeit werden als Auswirkungen von Stress, so-

wie auch von hoher Belastung gesehen (vgl. Rothland 2013a, S. 44). Die Folgen der Bean-

spruchung sind auch konkret determiniert und werden im Rahmen dieses Kapitels noch näher 

beschrieben. Anders gesagt, die psychischen Belastungen stellen verschiedene Faktoren dar, 
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die die menschliche Psyche beeinflussen und zu psychischer Beanspruchung führen können, 

wobei Stress sowohl als Belastung, als auch als Beanspruchung bezeichnet werden kann. 

Krause, Dorsemagen und Baeriswyl unterscheiden in ihren Forschungen zur Arbeitssituation 

von Lehrkräften zwischen subjektiv wahrgenommenen, objektiven und objektivierbaren ar-

beitsspezifischen Belastungsfaktoren (Krause, Dorsemagen, Baeriswyl 2013, S. 66). Die ob-

jektiv bezeichneten Verfahren „sind unabhängig vom Urteil der arbeitenden Person, wobei 

meist technische Geräte herangezogen werden (z. B. Schallpegelmessgerät)“ (Krause, Dorse-

magen, Baeriswyl 2013, S. 66). Unter den objektivierbaren Methoden versteht man solche, 

die „unter Beteiligung der arbeitenden Personen Daten erheben, die unabhängig von den per-

sönlichen Einstellungen erfasst werden sollen (z. B. detaillierte Angaben zur Arbeitszeit)“ 

(ebd.). Durch Interviews bzw. die direkte Befragung der Lehrenden, werden die Belastungs-

faktoren nur als subjektive Wahrnehmungen betrachtet. Dieses Verfahren, das in den Sozial-

wissenschaften sehr häufig vorkommt, „stellt eine subjektive Erfassung der Arbeitssituation 

dar“ (ebd.). Auch Rudow (1994) hat ein Modell der Belastung und Beanspruchung entwickelt, 

in dem zwischen den subjektiven und objektiven Belastungen differenziert wird. Als objekti-

ve bzw. intersubjektiv messbare Belastungen gelten hier alle beruflichen Anforderungen und 

Aufgaben, vor denen die Lehrpersonen in ihrem Arbeitsalltag stehen bzw. die sie bewältigen 

sollen. Aufgrund des sogenannten Prozesses der Widerspiegelung, d. h. eines Prozesses, in 

dem die subjektiven bzw. persönlichen Bewertungen, Wahrnehmungen und intellektuellen 

Verarbeitungsprozesse, sowie zum Beispiel psychische und physische Leistungsfähigkeit be-

rücksichtigt werden, entstehen aus objektiven subjektive Belastungen. Dies bedeutet, dass 

Belastungen entweder zu positiven oder negativen Beanspruchungsreaktionen führen, aus 

denen auch Beanspruchungsfolgen resultieren können (vgl. Rudow 1994). Die negativen Be-

anspruchungsreaktionen sind z. B. psychische Erschöpfung, Monotonie oder das Empfinden 

von Stress (vgl. Richter, Hacker 1998, Rudow 2000 zit. nach Krause 2003, S. 262). 

„Aufgrund fehlender Erholungsprozesse können negative Beanspruchungsfolgen resultieren, wobei auf 

Übermüdung, chronischen Stress, Burnout, Einschränkung der Leistungsfähigkeit und psychische und 

psychosomatische Störungen und Erkrankungen verwiesen wird“ (Krause 2003, S. 262).  

Die positiven Beanspruchungsreaktionen sind z. B. das Erleben von Erfolgen oder „Flower-

lebnissen“, die im Menschen positive Beanspruchungsfolgen wie z. B. Arbeitszufriedenheit 

hervorrufen (ebd.). 

Mit den Beanspruchungsfolgen wird sich ein eigenes Unterkapitel (4.1) beschäftigen. Laut 

Bamberg (2000, S. 45) wird aber der Ausdruck Belastung im Alltag ausschließlich mit nega-

tiven Wirkungen verknüpft. Menschen verbinden diesen Begriff nur mit Einflussfaktoren, die 
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für sie eine Last bedeuten. Krause, Dorsemagen, Baeriswyl (2013, S. 66) nennen die folgen-

den objektiven und objektivierbaren Belastungsfaktoren von Lehrenden:  

1. Arbeitszeit und -tage;  

2. Schallpegelmessungen, Nachhallzeit;  

3. Daten zur Schulumgebung wie z. B.: 

a) Schultyp und Besonderheiten der Schulorganisation wie z. B. Privatschule, katholische 

Schule, 

b) Anzahl der Schulkinder, 

c) Schulgröße, 

d) Klassengröße, 

e) Klassenraumgröße, 

f) vorhandene Ausstattung, 

g) sozialer Status der Schulkinder und ihrer Erziehungsberechtigten, 

h) Region (Schule in der Stadt vs. am Land); 

4. Daten zu Verhaltensweisen und Eigenschaften der Schülerinnen und Schüler z. B.: 

a) Alter, 

b) Geschlecht, 

c) Anteil von Schulkindern mit Verhaltensauffälligkeiten, 

d) Ausmaß der Gewalt; 

5. arbeitshygienische Faktoren wie z. B.: 

a) Sauerstoff- und Kohlendioxidanteile in der Klasse; 

6. Daten zum Auftrag und zu den Funktionen der Lehrkräfte wie z. B.: 

a) Klassenlehrerfunktion, 

b) Unterrichtsfach,  

c) Lehrplaninhalte. 

 

Die subjektiv wahrgenommenen berufsspezifischen Belastungsfaktoren, sind Aspekte, die aus 

der subjektiven Bewertung der teilgenommenen Lehrkräfte hervorgehen (vgl. ebd., S. 67). Zu 

diesen Belastungsquellen zählen Krause, Dorsemagen und Baeriswyl (2013, S. 68) die fol-

genden subjektiven Wahrnehmungen: 

 

1. Tätigkeitsmerkmale wie 

a) Entscheidungsspielraum, 

b) vielfältiges Spektrum von Anforderungen, 
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c) Kontrollmöglichkeiten,  

d) Feedback zur eigenen Arbeit,  

e) Menge der Arbeit, 

f) Erholungspausen; 

2. Organisationsmerkmale wie 

a) Aufstiegs- und Fortbildungsmöglichkeiten, 

b) Partizipationsmöglichkeiten,  

c) materielle und finanzielle Ausstattung,  

d) Informationsfluss; 

3. Merkmale der sozialen Beziehungen wie  

a) Qualität der Lehrer-Schüler-Interaktion,  

b) Schulleiter-Lehrer-Beziehung 

c) Lehrer-Eltern-Beziehung 

d) Wahrnehmung der Kooperationsformen im Kollegium; 

4. Aufgaben- und Rollenverständnis wie z.B.  

a) zu verfolgende Ziele,  

b) erlebte Rollenvielfalt,  

c) Wahrnehmung von Pflichten; 

5. Berufsimages in der Öffentlichkeit. 

 

Der Einfluss dieser berufsspezifischen Belastungsfaktoren auf die Gesundheit der Lehrkräfte 

ist mehrfach wissenschaftlich belegt (Krause, Dorsemagen und Baeriswyl 2013, S. 68). 

 

 „Wenn jemand die Anforderungen eines Berufes erfüllt und mit den beruflichen Belastungen 

konstruktiv umgehen kann, dabei auch noch zufrieden ist (Wollen), bildet dies eine gute Vo-

raussetzung für Erfolg, psychische Gesundheit und Arbeitszufriedenheit“ (Heyse 2004, S. 

232). Die Überforderung oder auch die Unterforderung können durch ein langfristiges Un-

gleichverhältnis von „Sollen“ bzw. Pflichten oder Aufgaben und von „Können“ bzw. Fähig-

keiten verursacht werden. Dieses Missverhältnis kann die psychische Gesundheit der Men-

schen negativ beeinflussen (vgl. ebd.). Situationen, in denen das Können durch das Sollen 

überstiegen wird, kann man als Überforderung bezeichnen. In diesem Fall sind die  Anforde-

rungen an die Lehrkräfte höher als ihre Fähigkeiten z. B. aufgrund von mangelnden Qualifika-

tionen oder Kompetenzen (vgl. ebd., S. 232f). Um die Balance zwischen Sollen und Können 
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wiederherzustellen, muss man entweder das Kompetenzspektrum erweitern, die Arbeitsstun-

den reduzieren oder den Arbeitsplatz oder die Tätigkeit ändern (vgl. ebd. S. 235).  

Während mit der Überforderung oft „Burn-out“ bzw. das Ausbrennen verbunden ist, „ver-

weist ,Bore-out′ – vom englischen ,boring′, d. h. langweilig – auf Belastung durch Unterforde-

rung im Job“ (Eichmann, Saupe, Nocker, Prammer 2014, S. 223). Damit ist gemeint, dass 

Personen, die sich in der Arbeit nicht ausgelastet fühlen und denen langweilig ist, weil sie alle 

Leistungsnormen erfüllt haben, als Bore-out Betroffene bezeichnet werden können. „Dazu 

kommt, dass nicht wenige Bore-out-Betroffene das Problem schwerlich aussprechen können, 

weil damit ja offenkundig wäre, dass der eigene Job eigentlich redundant ist“ (ebd.). Unter-

forderung stellt „ebenso wie Überforderung einen Risikofaktor für die psychische Gesund-

heit“ dar (Heyse 2004, S. 233).  Es kann z. B. zu Unterforderung kommen, wenn die Lehr-

kraft mittels individueller Fort- oder Weiterbildungen überqualifiziert wird und ihre Kompe-

tenzen dann ihre Aufgaben und Anforderungen überschreiten (vgl. ebd.). Der Unterforderung 

vorbeugen kann man z. B. durch zusätzliche Aufgaben außer- oder innerhalb der Schule (vgl. 

ebd. S. 235).  

 

3.2 Belastungsfaktoren  

Faktoren, die die psychische und physische Gesundheit der Menschen im negativen Sinne 

beeinflussen können, werden auch als Risikofaktoren bezeichnet. Diese Faktoren stellen die 

allgemeinen, empirisch belegbaren Bedingungen dar, die den Wahrscheinlichkeitsgrad einer 

Erkrankung steigern. Besonders eine Dauerwirkung dieser Risikofaktoren kann den gesund-

heitlichen Zustand der Personen beeinträchtigen (vgl. Faltermaier 2007, S. 74). „Als gut be-

legte psycho-soziale Risikobedingungen gelten heute vor allem Stressoren, Risikoverhaltens-

weisen, spezifische Persönlichkeitsmerkmale, soziostrukturelle und soziale Bedingungen“ 

(ebd., S. 74). Auch hier zeigt sich, dass die Individualität der Menschen zum subjektiven Be-

lastungserleben beitragen kann bzw., dass die psychische Gesundheit durch persönliche 

Merkmale beeinflusst wird und daher auch die Ergebnisse dieser Masterarbeit nicht generali-

siert werden können. Die Belastungen, die im Lehrberuf besonders überwiegen, sind psychi-

scher Herkunft. Deshalb werden Belastungen im Lehrberuf als „psycho-mentale Belastungen“ 

bezeichnet, da sie ein hohes Risiko mit sich bringen, an einer psychischen oder psychosomati-

schen Krankheit zu erkranken und später zu einer steigenden Zahl an Frühpensionierungen 

und Dienstunfähigkeit führen können. Daraus folgt, dass mit den steigenden Berufsanforde-

rungen an Lehrkräfte in den letzten Jahren auch die Anzahl der psychischen Erkrankungen 
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stieg verbunden mit der Unfähigkeit der Fachpersonen, ihren Job kompetent auszuüben (vgl. 

Seibt et al. 2008, S. 17ff).  

 

3.2.1 Belastungsfaktoren bei jungen Lehrkräften 

Seibt et al. (2016, S. 60) schreibt über die Faktoren, die die psychische Gesundheit der Lehr-

kräfte beeinflussen können, als vermutete Einflussfaktoren, weil sie von den einzelnen Lehr-

personen bestimmt werden, d. h. die subjektiven bzw. persönlichen Meinungen und Einstel-

lungen der einzelnen Lehrerinnen und Lehrer, sowie deren gesundheitlicher Zustand spielen 

bei der Identifizierung von Belastungsfaktoren eine Rolle. Deshalb können sowohl die Klas-

sengröße, die Arbeitszeit, das Arbeitsverhältnis, als auch das Verhältnis von Verausgabung 

und Anerkennung zu den Belastungsfaktoren zählen (Seibt et al. 2016, S. 63). In der Studie 

von Seibt et al. (2016) wurde der Zusammenhang von psychischer Gesundheit mit diesen Be-

lastungsfaktoren mittels eines Altersgruppenvergleiches untersucht. Die Ergebnisse zeigen, 

dass nur geringe Unterschiede bezüglich der Zusammenhänge von der psychischen Gesund-

heit und den Belastungsfaktoren zwischen den jüngeren Lehrkräften unter 40 Jahren und den 

älteren Lehrpersonen über 50 Jahren bestehen. Trotzdem gibt es Abweichungen zwischen 

dem Belastungserleben bei den jüngeren und den älteren Lehrerinnen und Lehrern. Da im 

Rahmen dieser Masterarbeit nur junge Lehrkräfte bzw. Einsteigerinnen und Einsteiger im 

Lehrberuf untersucht werden, werden hier lediglich die Resultate der Studie im Hinblick auf 

die jüngeren Lehrpersonen angeführt. Es zeigte sich, dass es keine oder nur eine ungenügende 

Balance zwischen der Verausgabung und der Anerkennung gibt und ein ungenügendes Kohä-

renzerleben die jungen Lehrkräfte psychisch beeinträchtigen kann (vgl. Seibt et al. 2016, S. 

65). Unter Kohärenzerleben werden individuelle Ressourcen verstanden, mit denen Personen 

fähig sind, ihre Gesundheit in gutem Zustand zu halten, obwohl sie ungünstigen Bedingungen 

ausgesetzt sind (vgl. ebd. S. 61). Diese zwei Einflussfaktoren stellen 25% aller Aspekte dar, 

die sich auf die psychische Gesundheit von Lehrerinnen und Lehrern auswirken. Im Gegen-

satz dazu kann man diese Aspekte als Schutzfaktoren für die psychische Gesundheit bzw. als 

Präventionsmerkmale gegen Burnout bezeichnen (vgl. Seidl et al. 2006, S. 65), wenn es ein 

Gleichgewicht zwischen der investierten Leistung und der erhaltenen Belohnung und ein gu-

tes Kohärenzerleben gibt.  

Laut Cloetta und Hedinger (1981) ist es bemerkenswert, dass die großen Schwierigkeiten 

beim Berufseinstieg immer relativ gleich bleiben, obwohl sich die Gesellschaft und die An-

forderungen an Schule und Bildung ständig ändern. Eine Schweizer Studie aus dem Jahr 1970 

kommt zu ähnlichen Resultaten und identifiziert die größten Probleme junger Lehrkräfte. Zu 
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diesen zählt man vor allem die Beurteilung der Leistungen der Schülerinnen und Schüler, die 

Problemschulkinder, die Mitarbeit der Eltern, sowie die Fremdfächer (vgl. Cloetta & Hedin-

ger 1981). Auch Veenman (1984) beschreibt, dass der Beginn der Lehrberufspraxis für viele 

Berufseinsteigerinnen und -einsteiger anstrengend ist. Laut Veenmann (1984) stellen die 

größten Probleme für junge Lehrpersonen die Klassenführung, den Umgang mit den Eltern, 

die individuellen Probleme einzelner Schulkinder und die Heterogenität in den Schulklassen 

dar, sowie Schwierigkeiten bei der Bereitstellung der Arbeits- bzw. Unterrichtsmaterialien. 

Der Übergang von der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung in die erste Jobausübung und vor 

allem der Berufseinstieg können einen dramatischen Verlauf nehmen. „In the English and 

German literature this transition often is referred to as the ‛reality shock‛, ‛transition shock‛, 

‛Praxisschock‛, or ‛Reinwascheffekt‛“ (Veenman 1984, S. 143). Es ist nicht die Regel, dass 

die frisch in den Lehrberuf eingestiegenen Lehrkräfte unbedingt einen Praxisschock erleben. 

„Vor allem in der Volksschule fühlen sich viele gut aufgehoben und eingeführt“ (Brlica 2018, 

S. 176). Messner und Reusser (2000, S. 160) beschreiben die Einstiegshase in den Lehrberuf 

als Phase des „Überlebens“ und „Entdeckens“. Um den Berufseinstieg erfolgreich zu bewälti-

gen, ist es wichtig, „die eigenen berufsbezogenen Ziele und Einstellungen zu reflektieren und 

sich bewusst zu machen und ihren Realitätsbezug zu überprüfen“ (ebd., S. 169). Bedeutungs-

voll ist es realistischen Zielen und Erwartungen zu folgen und somit das „berufliche Selbst-

vertrauen“ zu fördern. Um dies zu schaffen, ist nicht nur die pädagogische Ausbildung, son-

dern auch die Beratung, z. B. die Supervision, der Austausch der Erfahrungen oder die Zu-

sammenarbeit im Kollegium, für junge Lehrkräfte während der Einstiegsphase in den Beruf 

sehr unterstützend (Messner, Reusser 2000, S. 169). 

 

3.2.2 Unterrichten an mehr als einer Schule  

Für viele Lehrerinnen und Lehrer ist es heutzutage Normalität, nicht nur an einer, sondern an 

zwei unterschiedlichen Schulen gleichzeitig zu unterrichten, wobei sich diese Schulen oft in 

zwei verschiedenen Städten befinden. Solche wechselnden Arbeitsplätze führen „zu teils cha-

otischen Stundenplänen, die weder den unterrichtsorganisatorischen noch den pädagogischen 

Anforderungen genügen“ (Schmitz, Voreck 2011, S. 143). Manche moderne Methoden oder 

Vorgehensweisen erfordern eine längere Vorbereitung und Gespräche mit Kolleginnen und 

Kollegen, die für die Lehrkräfte, die an zwei unterschiedlichen Schulen unterrichten, nicht 

realisierbar sind (vgl. Schmitz, Voreck 2011, S. 143). Weiter empfinden Lehrerinnen und 

Lehrer es als unangenehm und belastend, wenn für sie in den Schulen kein „entsprechender 

Arbeitsplatz mit Schreibtisch und Aufbewahrungsmöglichkeiten“ vorhanden ist, was häufig 
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der Fall ist, wenn Lehrerinnen und Lehrer zwischen zwei Schulen pendeln (vgl. Schmitz, Vo-

reck 2011, S. 143). Das Pendeln und Unterrichten an zwei oder auch drei Schulen kann unter 

rapide oder stark steigenden Beanspruchungen sowohl innerhalb der Schule und des Unter-

richts, als auch außerhalb der Schule für Lehrpersonen als sehr belastend empfunden werden 

und ruft die Frage hervor, ob das auch sinnvoll ist (vgl. ebd. S. 144). In unterschiedlichen 

Schultypen gelten auch unterschiedliche arbeitsorganisatorische bzw. schulorganisatorische 

Bedingungen wie beispielsweise die „Einbindung in die schulorganisatorische Hierarchie von 

Schulleitung, Kollegium, Kollegen mit Leitungsfunktion und Schulaufsichtsbehörde“. Wie 

die Schulleiterinnen und -leiter in die Hierarchie eingebunden werden, hängt von den ver-

schiedenen Schulen und Schultypen ab. Das System von Arbeitszeit und Freizeit wird auch in 

jeder Schule detailliert anders bestimmt (vgl. Schmitz, Voreck 2011, S. 144). 

 

3.2.3 Fehlende Anerkennung und geringe Aufstiegsmöglichkeiten 

„Für Lehrkräfte ist es kaum realisierbar, langfristige Resultate ihrer Bemühungen, die sich erst im zukünf-

tigen Leben der Schüler/innen in zeitlicher und räumlicher Distanz von der Schule zu bewähren haben zu 

erfassen, wobei pädagogische Misserfolge in unmittelbaren Schüler/-innenreaktionen in der Praxis schnell 

und deutlich bemerkbar sind“ (Rothland 2012, S.27).  

Einzelne Lehrerinnen und Lehrer bekommen oft keine Rückmeldungen über die Erfolge ihrer 

ehemaligen Schülerinnen und Schüler. Die Lehrenden können ihr individuelles berufliches 

Handeln dann nicht objektiv bewerten und die Unsicherheit wächst (vgl. Rothland 2012,  

S. 27). Ein Gleichgewicht zwischen den investierten Leistungen einer Lehrperson und der 

Anerkennung ihrer Arbeit stellt ein wichtiges Kriterium für die Erhaltung eines guten Ge-

sundheitszustandes dar. Wie schon beschrieben, ist der Lehrberuf durch ein breites Aufgaben-

spektrum und damit auch durch eine hohe Belastung gekennzeichnet, wobei man aber meist 

nur wenig Anerkennung für die erbrachte Leistung erhält (vgl. Schumacher et al. 2006, S. 38; 

Seibt 2016, S. 60). Wenn es keine Balance zwischen Anerkennung und erbrachter Leistung 

gibt, wird das als „berufliche Gratifikationskrise“ bezeichnet, deren längeres Andauern so-

wohl physische als auch psychische Beeinträchtigungen hervorrufen kann (vgl. Seibt 2016, S. 

60). Rothland (2012, S. 27) bezeichnet den Lehrberuf als „Beruf ohne Karriere“, weil die 

Lehrkräfte nach der „Anzahl der Berufsjahre“ und der „Dauer der Regelstudienzeit“, nicht 

aber nach den schulischen Leistungen und zukünftigen Erfolgen der Schülerinnen und Schüler 

beurteilt werden. Aus ersteren Kriterien ergibt sich auch die Höhe der Bezahlung der unter-

schiedlichen Lehrpersonen. Auch Schumacher et al. (2006, S. 38) sieht Lehrende als Men-

schen, für die es schwer oder sogar unmöglich ist, aufgrund der fehlenden Anerkennung, den 
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sehr geringen Chancen zum Aufstieg und keinen sicheren Erfolgsaussichten, Karriere zu ma-

chen. 

 

3.2.4 Heterogenität der Schüler/-innenschaft in Bezug auf den Migrationshintergrund 

Zu den stark belastenden Arbeitsbedingungen und dem Belastungsdruck zählt man – neben 

den zuvor genannten Bedingungen – auch weitere lehrberufsspezifische Beanspruchungen. So 

wie die Gesellschaft, aufgrund der zunehmenden Migration bzw. Globalisierung, immer hete-

rogener ist, steigt auch die Heterogenität in der Schule an (vgl. Altrichter et al. 2009, S. 346; 

Schmitz, Voreck 2011, S. 144). Mecheril und Karakaşoğlu (2019, S. 10) bemerken in diesem 

Zusammenhang, dass die Migrationsgesellschaft bzw. die Migration als etwas „Allgemeines“ 

bzw. als „Normalität“ und nicht als etwas „Besonderes“ betrachtet werden müsse, obwohl die 

Öffentlichkeit die Personen mit Migrationshintergrund als „anders“ wahrnimmt und bezeich-

net. „Migrationshintergrund ist kein neutraler Begriff“ und ist oft von negativen Gefühlen 

oder Meinungen begleitet (ebd., S. 28). Die Migrationsgesellschaft ist laut Mecheril und Ka-

rakaşoğlu (2019, S. 39) „eine allgemeine Dimension der Gegenwart und der Zukunft und mit 

allgemeinen Dimensionen sollten sich alle auseinandersetzen.“ 

Am 1. Jänner 2018 waren in Österreich 49.773 Personen mit ausländischer Staats-

angehörigkeit gemeldet, davon 18.793 Menschen in Wien, wobei 10.699 aus EU- und EFTA-

Staaten kamen und 8.094 Drittstaatsangehörige waren (Statistik Austria 2018, S. 115). In ei-

ner Schule in Österreich können sich somit Kinder aus unterschiedlichen Ländern, nicht nur 

im Rahmen der EU oder EFTA, sondern auch Asylsuchende aus Afghanistan, dem Irak oder 

Syrien treffen. Knapp 10.000 Schulkinder aus diesen Ländern waren im Jahr 2015 in Öster-

reich in Ausbildung (vgl. Statistik Austria 2018, S. 46). Aus dem Nationalen Bildungsbericht 

Österreich 2018 geht hervor, dass Lehrerinnen und Lehrer aus Wien – besonders hinsichtlich 

des Anteils an Kindern mit Migrationshintergrund und der Verteilung der Klassengrößen – 

höheren Belastungen ausgesetzt sind, als Lehrkräfte aus anderen Bundesländern (vgl. 

Oberwimmer, Vogtenhuber, Lassnigg, Schreiner et al 2019). „Neben dem Wachstum wirken 

sich die Veränderungen in den Herkunftsländern auf die Zusammensetzung der Schülerschaft 

und damit auf die pädagogischen Erfordernisse im Schulwesen aus“ (Oberwimmer, Baumeg-

ger, Vogtenhuber 2019, S. 26). In Wien gibt es um 45% mehr Volkschülerinnen und Volks-

schüler mit Migrationshintergrund als vergleichsweise in den restlichen Bundesländern (vgl. 

Oberwimmer, Baumegger, Vogtenhuber 2019, S. 27). Mit der steigenden Anzahl der Kinder 

mit Migrationshintergrund, wächst auch die Anzahl der nicht-deutschsprachigen Schulkinder. 

Während in Wien 42% der Volksschulkinder außerhalb der Schule nicht ausschließlich 
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Deutsch sprechen, liegt der Wert in anderen Bundesländern zwischen 6 und 38%, je nach Be-

siedlungsdichte (vgl. ebd. S. 27). Wie schon oben ausgeführt, gehört zu den Arbeitsbedingun-

gen der Lehrkräfte ein individueller Umgang mit Heterogenität bzw. die Anpassung des 

Fachwissens an die Bedürfnisse einzelner Schulkinder (Rothland 2013a, S. 29ff), wobei diese 

Anforderungen mit zunehmender Heterogenität ansteigen. Der Anteil der Schülerinnen und 

Schüler mit Migrationshintergrund variiert auch hinsichtlich der Schultypen. Im Schuljahr 

2016/17 z. B. gab es in Österreich knapp 15% ausländische Schulkinder, wobei in Sonder-

schulen und Polytechnischen Schulen die Anzahl der jungen Menschen mit Migrationshinter-

grund mit 21% weitaus höher lag. An diesen Schulen entfielen „mehr als zwei Drittel davon 

auf Drittstaatsangehörige“ (Statistik Austria 2018, S. 46). Wenn man die Anzahl der Schul-

kinder mit Migrationshintergrund an der AHS oder der BHS, mit der Anzahl dieser an Son-

der- und Polytechnischen Schulen vergleicht, liegt sie an den AHS oder den BHS unter dem 

Durchschnitt. Die AHS besuchen meistens Schülerinnen und Schüler aus EU- und EFTA-

Staaten, wobei bei der Entscheidung für den Schultyp das Niveau der deutschen Sprachkennt-

nisse eine Rolle spielt (vgl. Statistik Austria 2018, S. 46).  

Die Heterogenität zeigt sich sowohl in den sprachlichen Schwierigkeiten, die durch den Mig-

rationshintergrund bedingt sind, als auch in den Erziehungsstilen, die mit der religiösen und 

kulturellen Vielfältigkeit zusammenhängen (vgl. Altrichter et al. 2009, S. 346; Schmitz, Vo-

reck 2011, S. 144). Mecheril und Karakaşoğlu (2019, S. 46) betrachten eine Nichtberücksich-

tigung der Mehrsprachigkeit an der Schule kritisch und bezeichnen sie als „eine massive Ent-

wertung dessen, was die Schüler_innen wie ihre Familien mitbringen.“ Oft werden die Mehr-

sprachigkeit, die Biografie und die Kultur ausgeblendet, weil sie nicht den gesellschaftlichen 

oder institutionellen Wünschen entsprechen. Die Muttersprache der Schulkinder im Unterricht 

soll stärker wertgeschätzt statt missachtet und geringgeschätzt werden. Der Autor und die 

Autorin schreiben weiter, dass durch den Slogan „Integration durch Sprache“ suggeriert wird, 

dass die deutsche Sprache „das einzige Medium der Teilhabe“ in der Gesellschaft darstellt 

(ebd. S. 47). Dies wird stark kritisiert, da sowohl die Mehrsprachigkeit in einem mehrsprachi-

gen Staat bzw. in einer Migrationsgesellschaft akzeptiert sein soll, als auch die Deutschkennt-

nisse keine Voraussetzung für die Handlungsfähigkeit sein sollten (vgl. ebd).  

Andere Autoren betonen, dass die unterschiedlichen Erziehungsstile der Eltern auch mit der 

Heterogenität zusammenhängen. „Die Erziehungsstile der Eltern sind von Werten wie Durch-

setzungs- und Kritikfähigkeit und Ablehnung von Autoritäten bestimmt“ (Schmitz, Voreck 

2011, S. 144).  
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30% der zugewanderten Personen identifizieren sich völlig mit dem österreichischen Lebens-

stil und 56% der Bevölkerung mit Migrationshintergrund stimmt mit den österreichischen 

Werten völlig überein. Nur 3% dieser Personen können die österreichischen Ziele gar nicht 

und 12% eher nicht akzeptieren oder verfolgen. Zirka ein Viertel der Zugewanderten, die mit 

der Art und Weise des Lebensstils in Österreich nicht einverstanden sind bzw. die über die 

größte kulturelle Distanz berichten, sind Personen mit türkischem Migrationshintergrund (vgl. 

Statistik Austria 2018, S. 102). Schmitz und Voreck (2011) behaupten, dass sich manche Kul-

turen in ihrer Erziehung durch eine absolute elterliche Autorität und teilweise auch durch Ge-

walttätigkeit auszeichnen, die für die Erziehung in deutschsprachigen Ländern nicht akzepta-

bel seien. Auch aus diesem Grund könne es für manche Lehrkräfte schwer sein, sich in der 

Schule durchzusetzen und als Autorität für die Schülerinnen und die Schüler zu gelten, da die 

Herkunft der Schulkinder stark mit dem Lern- und Sozialverhalten verbunden ist. Es kann zu 

disziplinären Problemen im Unterricht sowie Problemen bei Projekt- und Teamarbeiten 

kommen (vgl. Schmitz, Voreck 2011, S. 144f). Es passiert immer öfter, dass Eltern auf ihre 

erzieherischen Aufgaben verzichten und diese aus unterschiedlichen Gründen, wie beispiels-

weise Unsicherheit oder Überforderung, völlig den Lehrpersonen überlassen. Besonders an 

Haupt- und Berufsschulen würden Lehrerinnen und Lehrer in ihren Klassen kaum Elternteile 

finden, die an der Übernahme der Elternvertretung interessiert seien (vgl. Schmitz, Voreck 

2011, S. 144). Kritisch betrachtet kann man diese Aussagen von Schmitz und Voreck (2011) 

als Konflikt- oder Spannungslinien einer Demokratie bezeichnen, die besonders in Bezug auf 

eine Migrationsgesellschaft ein großes Nationalbewusstsein zeigen. Hinsichtlich der Konflikt-

linien in der Migrationsgesellschaft schreiben auch Mecheril und Karakaşoğlu (2019, S. 23): 

„Kommen allen Menschen volle Menschenrechte zu oder nur ,uns‘, dem ,Volk‘? Gibt es ei-

nen legitimen Vorrang des ,Volkes‘?“ In Bezug auf die Autorität und des sich Durchsetzens 

führen Mecheril und Karakaşoğlu (2019, S. 79) ein Beispiel an, in dem eine Lehrerin vor-

kommt, die ein Problem mit einem Jungen hat. Der Junge hat laut der Lehrerin bestimmt ei-

nen arabischen Hintergrund, dem sie das Problem zuschreibt, weil die muslimische Kultur 

und Religion u.a. durch Autoritätsprobleme Frauen gegenüber gekennzeichnet ist. Wenn die 

Lehrerin mit einem anderen Jungen ein Problem hätte, der keinen Migrationshintergrund oder 

zumindest keine muslimische Herkunft hat, würde sie ihn einfach als einen „Frechen“ be-

zeichnen. „Dieses Denken und Fühlen aus einer privilegierten gesellschaftlichen Position her-

aus“ benennen Mecheril und Karakaşoğlu (2019, S. 79) als „Konzept des Othering“. Deshalb 

sei es im Rahmen der pädagogischen Professionalität wichtig die eigene migrationsgesell-

schaftliche Position kritisch zu reflektieren (ebd., S. 88). 
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3.2.5 Heterogenität der Schüler/-innenschaft und Verhaltensauffälligkeiten 

Die Heterogenität in den Klassen wirkt sich auch auf die Verhaltensauffälligkeit der Schüle-

rinnen und Schüler aus. Laut Enz (2017, S. 35) befinden sich im Sinne der Integration und 

Inklusion in fast jeder Klasse Schülerinnen oder Schüler, die sich durch ausgeprägte Verhal-

tensauffälligkeiten auszeichnen, „welche mitunter eine sehr anspruchsvolle Gruppendynamik 

erzeugen.“ Ein derartiges Verhalten der Schulkinder bedeutet wieder eine neue Herausforde-

rung für die Lehrpersonen. Es sind leider nicht alle Lehrkräfte in der Lage, mit schwierigen 

Schulkindern, oder mit Kindern, die Verhaltensauffälligkeiten aufweisen, richtig umzugehen 

bzw. sie sind für solche Umstände nicht ausreichend gerüstet und es fehlt ihnen an entspre-

chenden Kompetenzen (Nieskens 2006, S. 37; Enz 2017, S. 35). Verhaltensauffällige oder 

schwierige Schülerinnen und Schüler kann man als Quelle von Unterrichtsstörungen bezeich-

nen, die große Belastungen für Lehrerinnen und Lehrer darstellen. Viele Forscherinnen und 

Forscher (z. B. Bickhoff 2000; Körner 2003; Nieskens 2006; Krause, Dorsemagen, Baeriswyl 

2013; Enz 2017) beschreiben Unterrichtstörungen als zentrale Belastungsquelle. 

Nieskens (2006, S. 36f) berichtet, dass in einer Befragung aus dem Jahr 2004, 507 Lehrperso-

nen nach ihrer Belastung durch die Schüler/-innenschaft befragt wurden. Es zeigte sich, dass 

50% der Lehrkräfte angaben, dass Schülerinnen und Schüler Verhaltensprobleme haben und 

42% der Fachpersonen konstatierten, dass sich in ihren Klassen sehr viele so genannte 

schwierige Schulkinder befanden. Weiter betonten 68% der Lehrerinnen und Lehrer die gro-

ßen Leistungsunterschiede zwischen den einzelnen jungen Menschen, die sie als belastend 

empfanden.  

Auch Theunissen (2016, S. 56) berichtet, dass ausgehend von Ergebnissen nationaler sowie 

internationaler Studien, bei Kindern ohne Behinderungen „Gefühls- und Verhaltens-

störungen“ in einer Häufigkeit zwischen 16% und 20% auftreten. Er beschreibt die Verhal-

tensauffälligkeiten als beklagenswerte Verhaltens- und Erlebnisweisen, die eine Lernge-

schichte aufweisen, aus sozialen Bedingungen hervorgegangen sind und im Einzelfall auch 

wieder verlernt werden können (vgl. Theunissen 2016, S. 52). Auf Basis dieses Verständnis-

ses für Verhaltensauffälligkeiten hat Theunissen eine Kategorisierung der Auffälligkeiten aus 

pädagogischer Sicht vorgenommen. Er unterscheidet zwischen Auffälligkeiten im psychi-

schen und physischen Bereich, Auffälligkeiten im sozialen Verhalten, sowie selbstverletzen-

des und irritierendes Verhalten, auffälliges Verhalten gegenüber Sachobjekten und Auffällig-

keiten im Rahmen des Arbeitens und der Leistung (vgl. Theunissen 2016, S. 52f.). 
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3.2.6 Die Klassengröße 

Laut Rudow (1994, S. 64) kommt es zu einer Steigerung von Belastungen bei Lehrenden, 

wenn sie in einer Klasse unterrichten, in der sich mehr als 27 Schulkinder befinden. Als opti-

male Klassengröße gibt er 21 bis 25 Schülerinnen und Schüler an. Aus der Belastungs-

forschung von Schmitz und Voreck (2011, S. 146ff) geht deutlich hervor, dass die steigende 

Anzahl der Lernenden in einer Klasse bzw. eine Klassengröße ab 23 oder 24 Schulkindern mit 

wachsendem subjektiven Erleben von Belastungen verbunden ist. „Die negativen Merkmale 

Innere Kündigung, Arbeitsaufwand für die Schüler, Lehrerbelastung sowie emotionale Er-

schöpfung und Dehumanisierung sind signifikant stärker ausgeprägt als bei geringeren Klas-

senstärken“, wobei Lehrerinnen und Lehrer mit ihrem Beruf durch die Klassengröße nur 

leicht weniger identifiziert sind als Lehrkräfte in deren Klassen sich eine geringere Anzahl 

von Schulkindern befindet (Schmitz, Voreck 2011, S. 148). Lehrerinnen und Lehrer sind sich 

einig, dass viele Schülerinnen und Schüler bzw. große Klassen, mit größerem Engagement 

und zeitlich aufwändigeren Vorbereitungen außerhalb der Schule zusammenhängen und zu 

Belastungen und gesundheitlichen Problemen, sogar zum Burnout beitragen können. Aus der 

deutschen Studie von Schmitz und Voreck (2011, S. 145), in der ungefähr 1000 Lehrkräfte 

befragt wurden, geht hervor, dass mehr als 80% der Lehrinnen und Lehrer große Klassen als 

sehr belastend empfinden. Die Ergebnisse dieser Studie wurden sowohl durch die Studie zur 

Belastung von Schaarschmidt (2004), als auch durch die Studie zum Burnout im Lehrberuf 

von Schmitz (2004) bestätigt (vgl. Schmitz und Voreck 2011, S. 145). Gleichzeitig muss er-

wähnt werden, dass es keinen direkten Zusammenhang zwischen der Anzahl der Schulkinder 

in einer Klasse und den psychischen Problemen bei den Lehrkräften gibt (Lehr 2004, S. 129 

zit. nach Schmitz, Voreck 2011, S. 145). Wenn es sich um physische Belastungen bezüglich 

der Klassengröße handelt, wurde nachgewiesen, dass die zunehmende Anzahl an Schülerin-

nen und Schülern mit zusätzlichen störenden Geräuschen bzw. mit Lärm korreliert und somit 

Einfluss auf die physischen und psychischen Belastungen im Lehrberuf haben kann (Schmitz, 

Voreck 2011, S. 146; Krause 2002, S. 182 zit. nach Meder 2013, S. 50).  

Zweifel über die richtige Berufswahl bzw. über die Identifikation mit der Arbeit in der Schu-

le, kann zudem nicht nur durch die nicht ausreichende Unterstützung von Seiten der Schullei-

tung ausgelöst werden, sondern auch durch eine ungünstige bzw. unfaire Einteilung der 

Schulklassen. Zusammenfassend kann die These abgeleitet werden, dass das Lehrpersonal, 

das Klassen mit 23 oder mehr Schülerinnen und Schülern betreut, höherer subjektiver Belas-

tung und Beanspruchung ausgesetzt ist und dadurch auch ihre psychische und physische Ge-

sundheit in höherem Ausmaß gefährdet wird. Da nur geringe Abweichungen zwischen den 
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objektiv messbaren Merkmalen, zu denen auch die Klassengröße gehört, und dem professio-

nellen Einsatz der Lehrkräfte in der Schule bestehen, wird der Subjektivität der Lehrpersonen 

eine große Bedeutung bei der Bewertung des Einflusses der Klassengröße auf das Lehrerin-

nen- und Lehrerengagement zugeschrieben (vgl. Schmitz, Voreck 2011, S. 150). 

Die Ergebnisse aus der eben beschriebenen Studie von Schmitz und Voreck (2015) im Zu-

sammenhang mit dem Einfluss der Klassengröße und der Gesundheit der Lehrenden stimmen 

mit den Ergebnissen aus der Vergleichsstudie von Hillert (2012, S. 8) überein. Manche Lehr-

personen, bei denen sich gesundheitliche Probleme zeigen, berücksichtigen bestimmte Ein-

flussfaktoren entweder sehr wenig oder zu viel, sodass ihre Erkrankungen als Konsequenz 

ungünstiger Rahmenbedingungen, wie zum Beispiel einer nicht angemessenen Klassengröße, 

einer hohen Anzahl an Kindern mit Migrationshintergrund in einer Klasse oder vielen Unter-

richtsstunden an einem Tag, gesehen werden können. Dies bedeutet, dass die Subjektivität bei 

der Bewertung der Belastungsfaktoren, die auf die Gesundheit der Lehrenden einen negativen 

Einfluss haben, eine große Rolle spielt. Wobei sich aber auch hier zeigte, dass die Klassen-

größe nur einen geringen Einfluss auf die Gesundheit hat. Diese Aussage gilt aber nicht, wenn 

sich in einer Klasse mehrere Schülerinnen und Schüler befinden, die ein auffälliges Verhalten 

zeigen, sowie wenn Lehrkräfte verbal, nonverbal oder auch körperlich durch Schulkinder an-

gegriffen werden. In solchen Fällen ist die Gesundheit der Lehrenden bedroht, und das Risiko, 

dass Depressionen entstehen, ist hoch. (vgl. Hillert 2012, S. 8) 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die einzelnen Studien zur Klassengröße im 

Zusammenhang mit der Gesundheit der Unterrichtenden widersprüchlich und mangelhaft 

sind. Obwohl aus den Forschungsergebnissen deutlich hervorgeht, dass Lehrkräfte die Klas-

sengröße als Belastungsfaktor empfinden können, haben die unterschiedlichen Ergebnisse 

gezeigt, dass diese nur geringen bzw. bedeutungslosen oder auch gar keinen Einfluss auf die 

psychische Gesundheit hat. Auf die Psyche haben paradoxerweise der damit verbundene Ar-

beitsaufwand, die emotionale Erschöpfung oder der Lärm viel größeren Einfluss. Bei diesen 

Belastungsstudien, deren Ziel es ist, die Einflussfaktoren der psychischen Gesundheit zu spe-

zifizieren, ist es schwer zu definieren, welche konkreten Risikofaktoren sich auf die psychi-

sche Gesundheit negativ oder positiv auswirken, da sie auf der subjektiven Beurteilung der 

einzelnen Lehrpersonen bzw. auf deren persönlichem Erleben der Beschwerden basieren. 

„Sowohl die einwirkenden Belastungen bzw. Arbeitsbedingungen als auch die resultierenden 

Belastungsfolgen bzw. Beanspruchungen sowie die Personenmerkmale werden überwiegend 

über Selbstauskünfte der Lehrkräfte erhoben“ (Krause, Dorsemagen, Meder 2013, S. 101).  
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3.2.7 Einzelkämpfer/innen und Teamlehrkräfte 

Lehrerinnen und Lehrer können sich selbst als Einzelkämpfer/-innen bezeichnen, wenn sie 

sich bei allen ihren Aufgaben vor allem bei der Vorbereitung, der Durchführung und der Be-

wertung allein gelassen oder mit ihren Rollen und Erwartungen überfordert fühlen (vgl. Koeh-

ler 2009, S. 137). Laut Voreck und Schmitz (2011, S. 164) können Lehrerinnen und Lehrer im 

Schulsystem nicht harmonisch zusammenarbeiten, da sie die „meiste Zeit als Einzelperson 

vor einer Gruppe von Schülern agieren“. Das Kollegium hat eigentlich nur bei den gemein-

samen Teambesprechungen oder in den kurzen Pausen Raum zu kommunizieren und zusam-

menzuarbeiten. Die Lehrkräfte müssen sich aber in dieser Zeit auch auf die nächste Unter-

richtsstunde vorbereiten. Bei modernen Unterrichtsmethoden wie z. B. beim handlungsorien-

tierten Unterricht ist eine Abstimmung der Unterrichtsplanung mit Kolleginnen und Kollegen 

gar nicht notwendig oder wünschenswert. „Die nach den Rahmenrichtlinien erforderliche Ko-

ordination (etwa bei der Beurteilung etc., Gestaltung der Stundenplanung etc.) wird eher als 

Eingriff in die Unterrichtsautonomie wahrgenommen“ (Voreck, Schmitz 2011, S. 164). Dies 

hat zur Folge, dass sich viele Lehrkräfte als Einzelkämpfer/-innen charakterisieren, da für das 

Knüpfen von Kontakten oder eine harmonische Zusammenarbeit keine Zeit bleibt (vgl. Dit-

telbach, Khan-Svik 1994, S. 80; Scheuch 1997, S. 244; Koehler 2009, S. 137; Voreck, 

Schmitz 2011, S. 164; Stiller 2015, S. 88), und ihre „Gegner/-innen“ entweder die Schüler/-

innenschaft, das Kollegium oder die Schulleitung sein können (Voreck, Schmitz 2011, S. 

164). Weil die vom Lehrberuf ausgehenden Belastungen meist nicht mit den Kolleginnen und 

Kollegen im System der Schule besprochen und bewältigt werden können, verbinden mehrere 

Autoren und Autorinnen (z. B. Rothland, 2004, S. 161 ff; Hillert & Schmitz, 2004; Stiller 

2015, S. 88) den Lehrberuf mit sozialer Isolation, obwohl die Lehrkräfte täglich in Kontakt 

mit den Schülerinnen und Schülern, dem Kollegium, der Schulleitung oder den Eltern stehen, 

die als soziale Partner/-innen bezeichnet werden können. Die soziale Isolation der Lehrperso-

nen im Kontext von Entscheidungen, die sie alleine treffen und Arbeiten, die sie allein erledi-

gen müssen bzw.  Strategien, die sie selbst finden müssen – entweder allein in der Klasse hin-

ter verschlossener Türe oder auch beim Arbeiten außerhalb der Schule (vgl. Dittelbach, Khan-

Svik 1994, S. 88; Schumacher et al. 2006, S.38; Stiller 2015, S. 88), kann negative Auswir-

kungen auf das Belastungserleben der einzelnen Lehrpersonen haben (vgl. Schumacher et al. 

2006, S. 38). 

Bei Teamlehrerinnen und Teamlehrern ergeben sich andere Problemlagen. Durch eine Team-

partnerin oder einen Teampartner können die Lehrkräfte nicht nur unterstützt werden, sondern 

sie können sich bei der Umstellung von der Einzelkämpferin oder dem Einzelkämpfer zur 
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Teamlehrerin oder zum Teamlehrer auch unsicher oder belastet fühlen. Der Grund dafür ist, 

dass sie plötzlich ihre Entscheidungs- und Vorbereitungsprozesse, sowie die Unterrichtsinhal-

te, die Lernziele, die organisatorischen und administrativen Aufgaben gemeinsam besprechen 

müssen. Es muss ein gemeinsamer Termin für eine Besprechung oder ein Treffen entweder 

innerhalb oder außerhalb der Schule gefunden werden, was für die bisherigen Einzelkämpfe-

rinnen und Einzelkämpfer störend und belastend sein kann, wenn sie bisher über viele Dinge 

wie die Hausaufgaben, die Organisation, die Untrrichtsinhalte etc. alleine und rasch selbst 

entscheiden konnten (vgl. Dittelbach, Khan-Svik 1994, S. 85fff). Auf der anderen Seite be-

richtet Hoffelner (1994, S. 92), der selbst langjährige Erfahrung als Teamlehrer hat, dass Te-

amteaching viele Vorteile mit sich bringt. „Dieses Vorleben von Zusammenarbeit und Akzep-

tanz kann positive Auswirkungen auf die Kooperations- und Kommunikationsfähigkeit von 

Schülern/Schülerinnen haben“ (Hoffelner 1994, S. 92). Gleichzeitig können sich die anwe-

senden Kolleginnen oder Kollegen im Unterricht gegenseitig unterstützen, was eine Entlas-

tung bringen kann, da die Belastungen, die z. B. durch große Schulklassen, schwierige Kinder 

und Störungen in der Unterrichtszeit entstehen, zwischen zwei Personen aufgeteilt werden, 

sowie der individuelle Zugang zu unterschiedlich leistungsfähigen Schulkindern gemeinsam 

bewältigt werden kann (vgl. Hoffelner 1994, S. 53ff). Aus der österreichischen Studie „Lehre-

rIn 2000“ (BMUK, BMF, GÖD 2000, S. 156f) geht hervor, dass sich 37% der Lehrerinnen 

und der Lehrer aller Schultypen durch die fachliche Zusammenarbeit sehr oder eher gefordert 

fühlen, 64% der befragten Lehrpersonen die Zusammenarbeit aber als sehr oder eher befriedi-

gend empfinden. Nina Brlica (2018), die in Österreich ein Forschungsprojekt zum Thema 

„Berufseinstieg und die ersten Dienstjahre von Lehrerinnen und Lehrern“ geleitet hat,  ist zu 

interessanten Ergebnissen gekommen. „In der Neuen Mittelschule sieht die Lage etwas anders 

aus, Teamteaching kann den Einstieg stark erleichtern, Fremdfächer hingegen stellen eine 

große Herausforderung dar“ (Brlica 2018, S. 176). Zusammenfassend kann gesagt werden, 

dass sich bei beiden Varianten, sowohl beim „Einzelkämpfertum“ als auch beim Te-

amteaching, Vor- und Nachteile zeigen.  

 

3.2.8 Sonstige berufsspezifische Belastungsfaktoren 

Obwohl es externe – nicht durch die Lehrkräfte oder Schulleitung beeinflussbare – Belas-

tungsfaktoren im Lehrberuf gibt, die zum Beispiel von gesellschaftlichen Veränderungen oder 

politischen Entscheidungen abhängen, wie das Curriculum oder Erlässe, gibt es auch Belas-

tungsquellen, die Lehrerinnen und Lehrer selbst leicht beeinflussen können (Jauk 2011, S. 

78). Zu diesen Faktoren gehören zum Beispiel fehlende Kompetenzen beim Umgang mit 
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schwierigen Kindern (Nieskens 2006, S. 37; Schumacher et al. 2006, S. 36f; Enz 2017, S. 35), 

das Unterrichten an mehreren Schulen oder Schultypen – wie schon in Kap. 3.2.2 näher be-

schrieben wurde – oder auch das nicht richtige Nutzen von Erholungs-möglichkeiten. 

Da die permanente Konzentration von Lehrkräften auf die Unterrichtsentwicklung, sowie das 

ständige Einwirken und Reagieren auf das Geschehen bzw. auf die Unterrichtsprozesse wäh-

rend einer Unterrichtsstunde erforderlich sind, „(…) ist nach einem längeren Zeitraum (über 

mehrere Unterrichtsstunden) mit einem Nachlassen der Konzentrationsfähigkeit und damit 

einhergehend einer Einschränkung der Leistungsfähigkeit zu rechnen“ (Krause, Dorsemagen 

2007b, S. 107). Um die Konzentrations- und Leistungsfähigkeit von Lehrkräften zu fördern, 

sind Erholungszeiten nötig. Wenn es an diesen fehlt, können sich leicht „Fehlbeanspruchun-

gen im Verlaufe des Schulvormittags aufschaukeln“ (ebd., S. 115). Laut Schumacher et al. 

(2006, S. 36) sind die Pausen, in denen sich Lehrpersonen eingeschränkt selbst regenerieren 

können, keine echten Erholungszeiten, da sie meist durch Lärm oder Konversationen gestört 

werden.  

Krause, Dorsemagen und Baeriswyl (2013, S. 68) berichten, dass sich Zeitdruck und fehlende 

Pausen, besonders negativ auf die Gesundheit der Unterrichtenden auswirken.  

Im Rahmen der Studie „LehrerIn 2000“ wurden 6.861 österreichische Lehrkräfte, die an un-

terschiedlichen Schultypen ( z. B. Volks-, Haupt- und Sonderschulen, Polytechnische sowie 

allgemein bildende höhere, berufsbildende mittlere als auch höhere Schulen und Berufsschu-

len) unterrichten, bezüglich ihrer Arbeitszeit, ihrer Belastungsfaktoren und deren Auswirkun-

gen auf ihre Gesundheit befragt (BMUK, BMF, GÖD 2000, S. 14). Belastungen, die in dieser 

Untersuchung erfasst wurden, wurden in vier Bereiche gegliedert. Im ersten Bereich findet 

man Belastungen, die durch Probleme mit der Disziplin entstehen. Dazu zählt man zum Bei-

spiel die Verhaltensauffälligkeiten der Schulkinder, die Störungen in den Unterrichtsstunden, 

eine hohe Anzahl an Schülerinnen und Schülern in einer Klasse oder die Verweigerungen und 

den Widerstand. Im zweiten Bereich befinden sich Belastungen, die durch die Zusammenar-

beit mit dem Kollegium entstehen. In diese Gruppe gehören die Probleme zwischen Kollegin-

nen und Kollegen wie beispielsweise das Streiten, Spannungen, Mobbing oder Intrigen. In der 

dritten Gruppe werden Belastungen beschrieben, die von der mangelnden Anerkennung der 

Lehrkräftearbeit bzw. dem Lehrberuf in der Öffentlichkeit und der Situation in der Schule und 

im Lehrerinnen- und Lehrerzimmer ausgehen. Der letzte und vierte Bereich ist durch Belas-

tungen charakterisiert, die durch unerwartete Umstände oder zusätzliche Aufgaben entstehen. 

Zu diesem Bereich zählt man z. B. unterschiedlich leistungsfähige Schulkinder in einer 

Schulklasse, Schülerinnen und Schüler mit nicht deutscher Muttersprache bzw. mangelnden 
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deutschen Sprachkenntnissen, hohe Erwartungen der Erziehungsberechtigten, Supplierstun-

den, Interventionen im Unterricht, sowie das Kompensieren gesellschaftlicher Missstände 

(vgl. BMUK, BMF, GÖD 2000, S. 147f). 

Die aus dieser Studie erhobenen Belastungsfaktoren sind in der folgenden Tabelle nach der 

Intensität des Belastungserlebens abgebildet. Daraus geht deutlich hervor, dass Lehrpersonen 

besonders durch das Kompensieren von gesellschaftlichen Missständen, sowie durch die 

Probleme mit Schülerinnen und Schülern belastet sind. Durch Konflikte mit oder zwischen 

Kolleginnen und Kollegen, mangelnde Deutschkenntnisse, Mobbing oder Unterbrechungen 

des Unterrichts fühlen sie sich am wenigsten belastet (vgl. ebd., S. 149). 

 

 

Tabelle 2: Belastungserleben der Lehrerinnen und Lehrer 

Montgomery und Rupp (2005) haben in ihrer Metaanalyse zum Thema Belastungen und 

Burnout bei Lehrerinnen und Lehrern, in deren Rahmen Lehrkräfte aus unterschiedlichen 
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Ländern und Schultypen befragt wurden, folgende sechs wichtige Belastungsquellen definiert: 

das Verhalten der Schülerinnen und Schüler, die Struktur der Schule, die Workload, die Kon-

flikte im Kollegium, die Probleme mit der Schulleitung und die persönlichen Faktoren. Neben 

den schon oben genannten und detailliert erläuterten Belastungsfaktoren wurde hier bisher der 

Stressor „Probleme mit Schulleiterin oder Schulleiter“ nicht näher beschrieben. Rothland 

(2007b, S. 251) zählt auch diesen Aspekt zu den wichtigen Determinanten, die Lehrerinnen 

und Lehrer als Belastung empfinden. Die Soziale Unterstützung wie z. B. durch die Vorge-

setzten, sowie durch die Kolleginnen und Kollegen, wird als 

„Ergebnis kognitiv-emotionaler Verarbeitung und Bewertung gegenwärtiger und vergangener sozialer In-

teraktionen betrachtet (…), durch die Personen Hilfestellungen erleben und erwarten, um Aufgaben und 

Belastungen zu bewältigen und persönliche Ziele zu erreichen“ (Rothland 2007b, S. 251).  

Wenn Lehrpersonen von ihrem Kollegium und ihrer Schulleitung wenig unterstützt werden, 

bzw. sich wenig oder gar nicht unterstützt fühlen, sind sie im Vergleich zu anderen Lehrkräf-

ten, die sich seitens der Schulleitung und des Kollegiums gut unterstützt fühlen, öfter von 

Burnout betroffen, da jene nicht an ihren „sozialen Kompetenzen“ und ihrer „sozialen Integra-

tion“ zweifeln (ebd., S. 257).  

 

4.  Gesundheit 

Bei den Versuchen, den Terminus „Gesundheit“ näher zu erklären, wird oft der Begriff 

„Krankheit“ miteinbezogen (Redlich 1967, S. 88; Göpel 1997, S. 145; Keil 1997, S. 133; 

Kickbusch 1999, S. 276; Niederbacher, Zimmermann 2011, S. 178). Eine Krankheit und die 

damit verbundenen Schmerzen, Einschränkungen oder Beschwerden einzelner Personen stel-

len die Grenzen der Definition von Gesundheit dar (vgl. Niederbacher, Zimmermann 2011, S. 

178). Gesundheit kann nicht bloß als Abwesenheit von Krankheit beschrieben werden (vgl. 

Kickbusch 1999, S. 275), obwohl solche Definitionen oft vorkommen (z. B. Redlich 1967, S. 

88; Göpel 1997, S. 145; Keil 1997, S. 133). Beatrix Wildt (1997, S. 39) versteht unter dem 

Begriff Gesundheit „ein individuelles und gesellschaftliches ››Gut‹‹ von hohem Rang, das 

heißt, Gesundheit ist mit einem positiven Werturteil verknüpft“. Im Alltagsverständnis bedeu-

tet dieser Terminus etwas „Gutes“ und ist mit bestimmten Vorstellungen verbunden bei-

spielsweise wie sich die Gesundheit bei einem Menschen zu entwickeln hat und wie ein ge-

sundes soziales und individuelles Leben geführt werden soll (vgl. ebd.). Aber die individuel-

len Vorstellungen über Gesundheit und eine einwandfreie Lebensführung variieren in den 

unterschiedlichen Kulturen (vgl. Göpel 1997, S. 145; Kickbusch 1999, S. 275). Eberhard Gö-

pel (1997, S. 148) sieht Gesundheit als eine kulturelle Aufgabe. Er beschreibt die Menschen 
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als natürliche Wesen, die willentlichen bzw. naturgebundenen Beeinflussungen unterliegen, 

die aber „durch eine bewusste Kultivierung ihres Alltages und der Lebensführung Einfluss auf 

das persönliche Wohlbefinden“ gewinnen können. Eine Lehre, die Göpel „Diätetik“ nennt, 

hat die Entwicklung einer gesunden Lebensführung zum Ziel. Aufgabe dieser Lehre ist es, die 

Menschen zu kultivieren bzw. aus den willkürlichen Naturmenschen Kulturmenschen zu ge-

stalten (Göpel 1997, S. 148). Er beschreibt die gesunden Menschen außerdem als „gesell-

schaftliche Organismen“ bzw. als zivilisierte Wesen. 

 „Die Fähigkeit, Kontrolle über den Körper und seine Triebe, Wünsche und Hoffnungen jederzeit de-

monstrieren zu können, wurde zu einem wichtigen Nachweis eines ››zivilisierten Normalverhaltens‹‹ und 

damit auch der Gesundheit“ (Göpel 1997, S. 153).  

Der Gesundheitsbegriff ist an Funktionalität, Arbeitsfähigkeit und Normalität geknüpft und 

verleiht dadurch der Medizin und anderen Behandlungssystemen die Macht der unmittelbaren 

sozialen Kontrolle. Der Mensch wird also sozusagen im Namen der Gesundheit „genötigt“ 

seine Lebensweise so zu gestalten, dass gesundheitliche Gefährdungen vermieden werden 

(vgl. Keil 1997, S. 135). 

Die Gesundheitsdefinition, die von der Weltgesundheitsorganisation (WHO) benutzt wird, 

„entspricht dieser Wertaussage insofern, als bestimmte Zusammenhänge benannt werden, die 

geeignet sind, Lebensumstände zu optimieren“ (Wildt 1997, S. 266). Gesundheit wird nicht 

nur unter einem negativem Verständnis als „Abwesenheit von Krankheit“, sondern auch im 

positiven Verständnis als „harmonisches Gleichgewicht“ oder als „funktionales Optimum“ 

definiert (ebd., S. 267). Bezugnehmend auf die WHO wird Gesundheit als ein Zustand des 

absoluten physischen, psychischen und sozialen Wohlbefindens charakterisiert (vgl. Keil 

1997, S. 134; Kickbusch 1999, S. 275; Niederbacher, Zimmermann 2011, S. 178). Im Sinne 

dieser Definition kann Gesundheit auch mit Begriffen wie „Vitalität“ oder „Lebenskompe-

tenz“ beschrieben werden, die für die Entwicklung des vollkommenen Wohlbefindens ver-

antwortlich sind (Wildt 1997, S. 267). Aus der WHO Gesundheits-definition geht hervor, dass 

es sich hierbei „nicht um ein messbares, sondern um ein normatives“ Wohlbefinden von Indi-

viduen handelt (Kickbusch 1999, S. 275). 

Dennoch sollte die Gesundheitsdefinition der WHO nicht als medizinische oder epidemiolo-

gische Messgröße verstanden werden, sondern nur als Hinweis darauf, dass die Gesundheit 

viele Dimensionen hat, von vielen Faktoren bestimmt wird und auch unterschiedlichen ge-

schichtlichen und kulturellen Interpretationen unterworfen ist. Es gibt einen andauernden 

Konflikt um die WHO Gesundheitsdefinition, der sicherlich Großteils aus der Medizin 

kommt, da sich diese im Bereich der Krankheit wohler fühlt als in dem der Gesundheit. Doch 
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seit kurzem gibt es auch Vertreterinnen und Vertreter der Gesundheitsökonomie, die die 

WHO mit ihrem Gesundheitsbegriff für die Maßlosigkeit der Konsumentinnen und Konsu-

menten im Gesundheitswesen verantwortlich machen. Wer allerdings an dieser Ausschwei-

fung schuld ist, bleibt aber im Dunkeln (vgl. Kickbusch 1999, S. 275).  

In diesem Zusammenhang wird argumentiert, dass Gesundheit – so wie sie die WHO definiert 

– einfach nicht erreichbar ist. Durch das Tätigkeitsfeld eines Arztes oder des Gesundheits-

systems ist sie erst recht nicht abgedeckt. Absolutes Wohlbefinden anzustreben oder sogar 

einzuklagen, würde zu immer höheren Ansprüchen führen, diese wiederum zu einer breiteren 

Angebotspalette im Gesundheitssystem und beides gemeinsam schließlich zum finanziellen 

Bankrott des Systems (vgl. Kickbusch 1999, S. 276).  

Interessanterweise wird hier der Gesundheitsbegriff herangezogen, um einen Prozess zu be-

zeichnen, welcher eigentlich der zunehmenden Medikalisierung von Problemen – inklusive 

der Medikalisierung der Gesundheit selbst – zugeordnet werden muss (vgl. Kickbusch 1999, 

S. 276). 

Die WHO Gesundheitsdefinition kritisch betrachtend beschreiben Niederbacher und Zim-

mermann (2011, S. 179), dass die Gesundheit „kein statischer Zustand“ ist, sondern „ein Pro-

zess“. Den Prozesscharakter verknüpfen sie vor allem mit den Sozialisationsprozessen der 

Individuen bzw. „durch die beständige Auseinandersetzung des Individuums mit seiner sozia-

len und materiellen Umwelt“ (ebd.). Die Gesundheit gilt dabei als Voraussetzung, ohne die 

diese Auseinandersetzung nicht möglich wäre, bzw. die Menschen aufgrund dieser Voraus-

setzung nicht in der Lage wären zu handeln (vgl. ebd.).  

 

„Was letztendlich als Gesundheit definiert wird, d. h. welche physische und psychische Lebenssituation 

angestrebt wird, um handlungsfähig zu sein bzw. zu bleiben, hängt von den jeweiligen Wertvorstellungen 

und der jeweiligen Lebensführung eines Individuums ab“ (vgl. Niederbacher, Zimmermann 2011, S. 

179). 

 

Erich Fromm (1945) folgend, geht auch Redlich (1967, S. 97) davon aus, dass gesunde Men-

schen fähig sind, der Gesellschaft etwas beizubringen bzw. die daraus folgenden sozialen Rol-

len und gesellschaftlichen Aufgaben zu übernehmen. Dabei bezieht er sich auf die Begriffe 

„Glück“ und „Reife“ der einzelnen Personen. Den Terminus Reife identifizieren laut Rennie 

und Woodward (1948 zit. nach Redlich 1967, S. 97) mehrere Autorinnen und Autoren mit der 

geistigen Gesundheit. 
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Da im Zentrum dieser Masterarbeit die psychische Gesundheit steht, wird nachfolgend ein 

Überblick über Definitionsversuche derselben gegeben. 

 

4.1 Die psychische Gesundheit 

Ähnlich wie der Begriff „Gesundheit“ wurde auch die „psychische Gesundheit“ von der 

WHO als ein „Zustand des Wohlbefindens“ definiert, „in dem der Einzelne seine Fähigkeiten aus-

schöpfen, die normalen Lebensbelastungen bewältigen, produktiv und fruchtbar arbeiten kann und imstande ist, 

etwas zu seiner Gemeinschaft beizutragen“ (WHO 2006, S. 47 zit. nach (Schlipfenbacher, Jacobi 2014, S. 1). 

In dieser Erläuterung wird sowohl der persönliche als auch der gesamtgesellschaftliche bzw. 

der soziologische Aspekt einbezogen. Die psychische Gesundheit gilt nicht nur als Vorausset-

zung für die emotionale und die intellektuelle Entwicklung jeden Individuums (Schlipfenba-

cher, Jacobi 2014, S. 1). Sie bestimmt auch die Rollen und Aufgaben, für die das Individuum 

in der Gesellschaft sozialisiert wurde (Parsons 1967, S. 57ff; Schlipfenbacher, Jacobi 2014, S. 

1), was gleichzeitig „auf gesellschaftlicher Ebene zu wirtschaftlichem Wohlstand, Solidarität 

und sozialer Gerechtigkeit“ beiträgt (Schlipfenbacher, Jacobi 2014, S.1). Daraus folgt, dass 

psychisch gesunde Menschen als leistungsfähig gelten und überdies auch eine hohe Leis-

tungsbereitschaft aufweisen. Wenn sich eine Person in Bezug auf psychische, physische und 

materielle Aspekte in einem Ausgleich befindet bzw. es subjektiv so wahrnimmt, „kann sie 

erst ihren kleinen, jedoch bedeutsamen Beitrag zum Mosaik der Gesellschaft beitragen“ 

(ebd.). 

Erkrankt eine Person allerdings psychisch, verursacht dies nicht nur individuelles Leid und 

individuelle Kosten, sondern auch eine Belastung für das Gesundheitssystem sowie gesell-

schaftliche Kosten und Verluste. Dieses Wissen sollte uns eigentlich für die Wichtigkeit einer 

gesunden Psyche sensibilisieren. Sowohl die Gesellschaft, als auch die oder der Einzelne soll-

te sie erhalten, fördern und darüber hinaus auch beeinträchtigten Menschen helfen, sie wie-

derzuerlangen. Doch dies fällt oft schwer, da das Verhalten von psychisch erkrankten Men-

schen meist verändert ist und bei anderen für Unsicherheit und Unverständnis sorgt. Daher 

sind psychisch kranke Menschen auch heute noch meist Außenseiterinnen und Außenseiter 

und werden stigmatisiert (ebd.). 

Über die psychische Gesundheit und ihre Bedeutung wird im Rahmen der Gesellschaft immer 

häufiger diskutiert. Die WHO definiert psychische Gesundheit als „psychisches Wohlbefin-

den“. Es gibt mehrere Definitionsmöglichkeiten, die versuchen, psychische Gesundheit näher 

zu erklären, aber Schlipfenbacher und Jacobi (2014, S. 2) sehen die beste Lösung zur Defini-

tion von psychischer Gesundheit in der „Abgrenzung zur psychischen Krankheit“. Nieskens, 
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Rupprecht und Erbring (2018, S. 45) beschreiben in Anlehnung an Paulus (2006) die psychi-

sche Gesundheit als  

„Fähigkeit, sich kompetent mit den gesellschaftlichen Anforderungen auseinandersetzen zu können und 

im Leben auch eigene Wünsche, Bedürfnisse und Hoffnungen konstruktiv zu verwirklichen: Psychische 

Gesundheit als Balance von Selbsterhaltung (produktive Anpassung) und Selbstgestaltung (Selbstver-

wirklichung)“. 

Mit dieser Aussage stimmen auch die Definitionen von den oben angeführten Autorinnen und 

Autoren überein, wie z. B. von Göpel (1997), Redlich (1967) oder Schlipfenbacher und Jacobi 

(2014), die Wünsche und Hoffnungen ebenso mit Gesundheit in Verbindung setzen. Der 

WHO zufolge berichten Nieskens, Rupprecht und Erbring (2018, S. 45) über psychische Ge-

sundheit als über die Basisvoraussetzung von Gesundheit.  

Nachdem die psychische Gesundheit nun näher definiert und ihre Wichtigkeit aufgezeigt 

wurde, wird sich das nächste Kapitel mit der Psychohygiene auseinandersetzen, da wie schon 

in der Einleitung beschrieben die psychische Gesundheit im Lehrberuf besonders wichtig ist. 

„Es ist dringend geboten, für die psychische Gesundheit in diesem Beruf mehr zu tun, damit 

nicht aus heutigen Lehrern morgige Patienten werden“ (Schaarschmidt, Kieschke 2013, S. 

82). 

 

4.2 Die Gesundheitssituation der Lehrkräfte 

Die Gesundheitssituation von Lehrkräften wird meist nur durch die Dienstunfähigkeit monito-

riert und es fehlt besonders an Daten, die aus medizinischer Sicht die Gesundheit der Lehre-

rinnen und Lehrer beurteilen bzw. eine Diagnose stellen können (vgl. Nieskens, Rupprecht, 

Erbring 2018, S. 62). „Die Auswertung von Krankenstandstatistiken, die gerne als ‚harte Da-

ten‛ zum Beleg der häufigeren und längeren Erkrankung von Lehrkräften im Vergleich zu 

anderen Berufsgruppen herangezogen werden, liefert keine belastbaren Ergebnisse“ (Roth-

land, Klusmann 2012 zit. nach Nieskens, Rupprecht, Erbring 2018, S. 62). Es zeigen sich kei-

ne eindeutigen Resultate im Rahmen der Wahrnehmung von Belastungen bezüglich des Ge-

schlechts, des Schultyps, des Alters der Lehrenden oder der Anzahl der Jahre im Lehrberuf 

(vgl. ebd., S. 64).  

Die Studie „LehrerIn 2000“ sieht auch eine Forschungslücke bei den Zusammenhängen zwi-

schen Beruf und Krankheiten, welche sich aufgrund des Berufes entwickelt haben. „Ernsthaf-

te gesundheitliche Störungen wurden bei der Stichprobe der medizinisch untersuchten Lehre-

rInnen nicht festgestellt“ (BMUK, BMF, GÖD 2000, S. 16). Ein Grund dafür kann, wie schon 

erwähnt wurde, die Tatsache sein, dass das Wahrnehmen von Belastungen und psychischen 

Beschwerden, sowie die Bewertung des eigenen psychischen Gesundheitszustandes sehr sub-
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jektiv ist (vgl. Krause, Dorsemagen 2011; Schaarschmidt et al. 2013; Scheuch et al. 2010; 

Seibt et al. 2011). 

Aus der „arbeitsmedizinisch-psychologischen Untersuchung“ folgt aber, dass Lehrerinnen 

und Lehrer subjektiv dennoch ein Spektrum von Belastungen erleben, die ernsthaft berück-

sichtigt werden sollten, da sie als Risikofaktoren für die psychische Gesundheit gelten, bzw. 

einen negativen Einfluss auf das psychische Wohlbefinden haben können (ebd.). Es gibt meh-

rere Studien (z.B. BMUK, BMF, GÖD 2000; Kretschmann 2004; Becker 2006; Harazd, Gies-

ke, Rolff 2009; Lehr 2011; Spenger et al. 2019), die die Häufigkeit psychosomatischer Prob-

leme bei Lehrkräften erforschen. Einige von ihnen werden in den folgenden Absätzen näher 

beschrieben.  

Aus der Untersuchung „LehrerIn 2000“ geht weiter hervor, dass der körperliche Gesundheits-

zustand der befragten Lehrpersonen im Vergleich mit den Werten der körperlichen Leistungs-

fähigkeit der gesamten Bevölkerung unterdurchschnittliche Werte zeigt. Zu den häufigsten 

körperlichen Problemen werden „Hals- und Stimmprobleme, Kopfschmerzen, Probleme mit 

dem Stützapparat“ gezählt oder es zeigt sich, dass die Blutfettwerte erhöht sind (vgl. BMUK, 

BMF, GÖD 2000, S. 16.). Über ähnliche Ergebnisse berichtet auch das österreichische For-

schungsprojekt „Under Pressure“ (Spenger et al. 2019, S. 149), in dem außer den Problemen 

mit der Stimme und den Stimmbändern, auch noch Schwierigkeiten mit dem Kehlkopf ange-

geben werden. Zu den physischen Belastungen, kommt auch noch das psychische Belastungs-

erleben der Lehrkräfte, welches z. B. durch Stress oder relative Müdigkeit – 56% der Befrag-

ten gaben das an – verursacht werden kann. Sehr müde fühlten sich laut dieser Studie 25% der 

teilnehmenden Lehrpersonen und mehr als die Hälfte der Probanden gab an, dass sie wegen 

ihres Jobs erschöpft sind (vgl. Spenger et al. 2019, S. 149). Es hat sich sogar gezeigt, dass 

12% der teilnehmenden Lehrenden unter Burnout litten (vgl. Spenger et al. 2019, S. 162). 

Der Bericht vom Ludwig Boltzmann Institute Health Promotion Research (Hofmann et al. 

2012, S. 68) veröffentlichte die Ergebnisse zur Gesundheit der österreichischen Lehrinnen 

und Lehrer. Im Allgemeinen zeigte sich der Gesundheitszustand von österreichischen Lehr-

personen als positiv, da die „Mehrheit der Lehrer/innen (91,3%) ihren allgemeinen Gesund-

heitszustand zumindest als ,gut‛“ bezeichnet haben. Die Lehrkräfte haben einen gesunden 

Lebensstil z. B. in Bezug auf Rauchen oder Sport und Bewegung und sogar „einen deutlich 

gesünderen Lebensstil als der Rest der Bevölkerung“ (ebd., S. 68). Diese Ergebnisse dürfen 

aber nicht „auf jede einzelne Lehrkraft übertragen werden. Bei genauerer Betrachtung zeigen 

sich nämlich gewisse Unterschiede, je nachdem, welche individuellen Charakteristika die 

Lehrer/innen aufweisen“ (ebd.). Anhand dieser Forschungen zeigen sich deutliche Unter-
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schiede zwischen jüngeren und älteren Lehrerinnen und Lehrern, wobei bei älteren Lehrenden 

ein schlechterer Gesundheitszustand zu beobachten ist. Trotzdem berichtet mehr als die Hälfte 

(52,6%) der befragten Lehrkräfte, dass sie entweder mehrmals in der Woche oder auch jeden 

Tag unter Beschwerden leiden und die Mehrheit (63,7%) gibt an, dass sie in der Zeit der Be-

fragung mindestens eine ärztlich diagnostizierte Krankheit hatten (ebd., S. 29f). Ähnliche Er-

gebnisse wie die österreichische Studie von Spenger et al. (2019) zeigt auch der Bericht von 

Hofmann (2012) wie z. B., dass die meisten österreichischen Lehrkräfte von Erschöpfung und 

Müdigkeit (33,1%) betroffen sind. Weiter berichten sie über „Rücken- und Kreuzschmerzen 

(22,5%) sowie Nacken- und Schulterschmerzen (20,5%). Ungefähr ein Viertel zeigt erhöhte 

Werte bei der emotionalen Erschöpfung, was einen Marker für die Burnout-Gefahr darstellt“ 

(Hofmann 2012, S. 69). Österreichische Lehrkräfte fühlen sich immer mehr überfordert. Ob-

wohl sich der Gesundheitszustand der österreichischen Lehrkräfte als positiv zeigt und die 

Begutachtung ihrer Arbeitsfähigkeit auch als gut bezeichnet wurde, gibt 41% der Lehrkräfte 

an, dass sie sich noch nicht sicher sind, ob sie eine Frühpensionierung in Anspruch nehmen 

(wollen) (ebd., S. 69). In dieser Studie haben sich keine deutlichen Zusammenhänge zwischen 

der Arbeitsfähigkeit, dem Geschlecht und dem Schultyp gezeigt (ebd., S. 29). Es zeigten sich 

nur leichte Geschlechtsunterschiede hinsichtlich der psychischen Leiden und der Erkrankun-

gen des Herz-Kreislauf-Systems, wobei Männer öfter unter Herz-Kreislauf- und Frauen häu-

figer unter psychischen Erkrankungen leiden (ebd., S. 30). 

 

Kretschmann (2004, S. 207) alarmiert mit Zahlen aus dem Versorgungsbericht der Deutschen 

Bundesregierung (2001). Aus dieser Forschungsarbeit geht hervor, dass 48% der Lehrerinnen 

und Lehrer ihren Beruf vorzeitig beenden, davon sind 55% männlich und 72% weiblich. Bei 

der Hälfte der weiblichen Lehrkräfte liegt der Grund des vorzeitigen Ausscheidens aus dem 

Beruf in der Entwicklung von psychischen oder neuronalen Erkrankungen, die durch den 

Dienst verursacht wurden (vgl. ebd.). 

An einer Studie von Becker, die im Jahr 2004 stattfand, nahmen 144 weibliche und 91 männ-

liche Lehrpersonen teil. Es wurde untersucht, ob der permanente Stress im Lehrberuf höher ist 

als in anderen Berufsgruppen, sowie ob die Stressbelastung, die die Lehrkräfte aufgrund ihrer 

Arbeit erleben, psychische oder psychosomatische Erkrankungen verursacht (vgl. Becker 

2006, S. 82ff.). Aus den Resultaten geht hervor, dass Lehrerinnen und Lehrer durch Stress 

mehr belastet sind als andere Berufsgruppen in der Allgemeinbevölkerung, insbesondere 

wenn es um Arbeitsüberlastung, soziale Überlastung oder Anerkennung in der Öffentlichkeit, 

Erfolgsdruck oder Überforderung geht. Die Ergebnisse von Becker (2006) stimmen mit den 
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Ergebnissen von Kretschmann (2004) überein. Beide zeigen auch Unterschiede zwischen 

weiblichen und männlichen Lehrkräften auf. Becker (2006, S. 89ff) erklärt, dass Überlastung, 

physische Schwierigkeiten, Konzentrations- und Entscheidungsprobleme, sowie Ängstlichkeit 

und Depressionen Lehrerinnen viel mehr betreffen als ihre männlichen pädagogischen Kolle-

gen. 

 

4.3 Auswirkungen der Belastungen auf die Gesundheit der Lehrkräfte  

Alle bisher genannten Belastungsfaktoren bzw. das ganze Belastungsprofil, welches voll von 

vielfältigen, oft antinomischen Aufgaben ist, kann psychische, psychosomatische und physi-

sche Störungen bei Lehrpersonen verursachen oder sogar zum Burnout führen (vgl. Hurrel-

mann, Palentien 1997, S. 22; Schmitz, Voreck 2011, S. 133; Spenger et al. 2019, S. 162 u. a.), 

was wiederum zu Frühpensionierungen (vgl. Gudjons 2000, 37ff; Klusmann, Kunter, Traut-

wein, Baumert 2006, S. 161; Hedderich 2011, S. 21; Meder 2013, S. 40; ), innerer Kündigung 

(vgl. Hedderich 2011, S. 21; Schmitz, Voreck 2011, S. 133) und Fluktuation (vgl. Bieri 2002, 

S.265f) führen kann. Die hier genannten möglichen Auswirkungen werden im Folgenden nä-

her beschrieben. 

„Berufliche Belastungen können zunächst im Beruf selbst und schlimmstenfalls in allen Le-

bensbereichen zu Leiden und Funktionsverlust führen“ (Hillert et al. 2012, S. 3). Das Berufs-

leben kann aber nicht nur negative, sondern auch positive Auswirkungen auf den gesundheit-

lichen Zustand und die Persönlichkeit der arbeitenden Personen haben. Hillert et al. (2012, S. 

3) berichten aber, dass in der Literatur eher die negativen Einflüsse der Arbeit berücksichtigt 

werden und die folgenden gesundheitsfördernden Funktionen der Arbeit im Hintergrund blei-

ben: 

- „Sicherung der materiellen Existenz und Teilhabe am sozialen Leben 

- Förderung von Kompetenzen, Selbstvertrauen, Selbstwirksamkeit 

- Berufsrolle als zentrale Kompetenzen, Selbstvertrauen, Selbstwirksamkeit 

- Möglichkeiten zu Kooperation und Bildung sozialer Kontakte, die über den familiären 

Rahmen hinausgehen 

- Strukturierung des Tages-, Wochen- und Jahresrhythmuses in Arbeits- und Ruhepha-

sen 

- Sinnstiftung, zum Beispiel durch das Gefühl des Gebrauchtseins und das Gefühl, einen 

Beitrag zu leisten 

- Erleben von Wertschätzung und Anerkennung.“ 
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Es gibt viele Lehrende, die gerne arbeiten, mit vollem Einsatz dabei sind und deren Gesund-

heit (in Bezug auf ihr Alter) als stabil bezeichnet werden kann (vgl. ebd.). Werden all diese 

positiv auf das Leben und die Gesundheit der beschäftigten Menschen wirkenden Funktionen 

berücksichtigt, kann behauptet werden, dass der Lehrberuf „zum körperlichen, psychischen 

und sozialen Wohlbefinden beitragen“ kann (Hillert et al. 2012, S. 3). Trotz dieser positiven 

Funktionen der Arbeit erleben aber viele Lehrpersonen ihren Beruf als Belastung, was sich 

wiederum negativ auf ihre Gesundheit und Persönlichkeit auswirkt und von diesen wiederge-

spiegelt wird. Betroffene Personen zeigen aufgrund des Stresses psychische und psychosoma-

tische Symptome, die gegenwärtig meist als Burnout bezeichnet werden (vgl. Hillert et al. 

2012, S. 5). Ärztinnen und Ärzte oder Psychotherapeutinnen und Psychotherapeuten definie-

ren das langfristige Erleben dieser Symptome als psychische und psychosomatische Erkran-

kung, die später – bei chronischen Symptomen –als Depression diagnostiziert werden kann. 

Depressionen führen bei vielen Lehrkräften zu Arbeits-unfähigkeit, die anfangs nur kurz an-

dauert, im Laufe der Zeit aber zu langfristiger Arbeitsunfähigkeit und oft zu absoluter Dienst-

unfähigkeit führt (ebd.).  

„Als dominierende psychosomatische Beschwerden bei Lehrkräften finden sich in mehreren Studien – 

unabhängig von der Schulart – Erschöpfung und Müdigkeit, Kopfschmerzen, Angespanntheit, Antriebslo-

sigkeit, Schlaf- und Konzentrationsstörungen, innere Unruhe oder erhöhte Reizbarkeit“ (Scheuch, Haufe, 

Seibt 2015, S. 349). 

 

Hillert et al. (2012, S. 5) stellen die Frage, ob sich der Lehrberuf häufiger als andere Berufe 

durch Depressionen oder Burnout auszeichnet, da es keine geeigneten, wissenschaftlichen 

Studien zum Thema Beruf und Burnout gibt, die dies beweisen könnten. Ebenso problema-

tisch sehen sie Feststellungen und prozentuelle Statistiken zu Burnout im Lehrberuf. Obwohl 

nicht feststeht, ob der Lehrberuf als der Beruf mit den meisten negativen Einflüssen auf die 

Gesundheit bezeichnet werden kann, bleibt es unumstritten, dass die Gesundheitsförderung 

hier sehr notwendig ist. Thiel (2013, S. 59) berichtet sogar, dass das Burnout-Syndrom „ein 

ernstzunehmendes Krankheitsphänomen unter Lehrkräften“ ist.  

Die Wissenschaftler Maslach und Leiter (1999, S. 295), die sich besonders mit Burnout be-

schäftigten, verbinden den Arbeitsstress in Berufen, in denen zwischenmenschliche Interakti-

onen im Zentrum stehen, mit der Entwicklung des Burnout-Syndroms. „Burnout has long 

been recognized as an important stress-related problem for people, who work in interpersonal-

ly oriented occupations, such as the human services“ (ebd.). 
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Nicht wenige Lehrpersonen zweifeln aufgrund der Überlastung daran, dass sie sich für den 

richtigen Beruf entschieden haben. Andere wiederum beschreiben ihre Lehrtätigkeit mit 

wechselnden besseren und schlechteren Etappen. Viele Lehrerinnen und Lehrer, bei denen 

sich Stress-Symptome zeigen, „kämpfen mit den Mitteln, die ihnen zur Verfügung stehen, 

erleben sich selbst als Opfer und agieren unheilvoll“ (Hillert et al. 2012, S. 6). Wenn Lehr-

kräfte ihre Symptome als akut bezeichnen, bzw. sich krank fühlen, suchen sie eine Ärztin oder 

einen Arzt auf. Viele der betroffenen Lehrpersonen werden dann, wenn es noch möglich ist 

bzw. die erkrankte Person diese Möglichkeit noch nicht ausgenutzt hat, ambulant behandelt. 

Sollten die Symptome sehr stark und die Gesundheit der Lehrkraft akut gefährdet sein, wird 

psychotherapeutisch stationär behandelt (vgl. Hillert et al. 2012, S. 6). Lehrerinnen und Leh-

rer gehören oft zu den Patienten, die aufgrund ihrer psychosomatischen Symptome unmittel-

bar eine stationäre Behandlung brauchen bzw. Lehrpersonen dieses Typs können häufig in 

psychosomatischen Kliniken gefunden werden (vgl. Kretschmann 2004, S. 207; Hillert et al. 

2012, S. 6). 

Ergebnisse der Studie „LehrerIn 2000“ zeigen die wichtigsten Ursachen auf, die zur Entwick-

lung von Burnout beitragen. Der einflussreichste Faktor ist die Kluft zwischen den immer 

höheren Anforderungen an Lehrkräfte und der gleichzeitig geringeren Anerkennung der Lehr-

arbeit in der Öffentlichkeit. Zu den Anforderungen, durch die sich Lehrerinnen und Lehrer am 

meisten belastet fühlen, zählen „die Kompensation gesellschaftlicher Missstände, die Ergän-

zung der Erziehungsarbeit der Eltern und der erfolgreiche Umgang mit ‚schwierigen‛ und 

verhaltensauffälligen Kindern“ (BMUK, BMF, GÖD 2000, S.16).  

Im Gegensatz dazu wurde die Arbeitszeit als ein nicht wichtiger Faktor zur Verursachung von 

Burnout bezeichnet, da die Forschung einen nur sehr geringen Zusammenhang zwischen die-

sen zwei Variablen gezeigt hat (vgl. ebd.). Aber nicht nur berufsspezifische Belastungen kön-

nen Gründe für psychische und psychosomatische Störungen sein, sondern auch die Genetik 

und Bewältigungsstrategien spielen dabei eine Rolle. Emotionale Expressivität beispielsweise 

kann eine Variable darstellen, die zu Rezidiven der Schizophrenie oder Depression beiträgt 

(vgl. Rist, Cohen, Watzl 1998, S. 834f).  

 

4.3.1 Frühpensionierung 

Wenn zusätzlich zu den schon in Kapitel 2 und 3 genannten Stressoren – wie z. B. wider-

sprüchliche Aufgaben, die Lehrkräfte auch belastend empfinden können – noch der Mangel 

an Lehrkräften hinzukommt und andere Anforderungen und gesellschaftliche Veränderungen 

berücksichtigt werden, stellt man sich die Frage, ob es Lehrpersonen zukünftig noch gelingen 
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kann, aufgrund ihres Berufes gesundheitlichen Problemen vorzubeugen und ihren Job bis zum 

Seniorenalter professionell auszuüben (vgl. Seibt et al. 2006, S. 60). Krause und Dorsemagen 

(2011, S. 561) berichten, dass viele Lehrerinnen und Lehrer aufgrund von psychischen und 

psychosomatischen Problemen wie z. B. Depressionen, nicht fähig sind ihren Job bis zum 

Rentenalter auszuüben, was wiederum Früh-pensionierungen zur Folge hat. Die gleiche Mei-

nung vertreten auch Nieskens, Rupprecht und Erbring (2018, S. 62), wenn sie uns darüber 

informieren, dass die Frühpensionierungsrate ein Indikator des Belastungserlebens der Leh-

renden ist. Obwohl eine „Einordnung der Daten zur Frühpensionierung von Lehrkräften“ sehr 

schwer ist, „da sie weniger über den Gesundheitsstatus der Lehrkräfte als über politische Ent-

scheidungen (Einführung von Abschlägen, Altersteilzeitangebote), amtsärztliche Praxis (Ein-

fachheit der Beantragung) und mangelnde alternative Beschäftigungsmöglichkeiten von un-

terrichtsmüden Lehrkräften aussagt“, ist deutlich erkennbar, dass seit 2006 die Zahl der früh-

zeitig pensionierten Lehrerinnen und Lehrer kontinuierlich wächst (Nieskens, Rupprecht, Er-

bring 2018, S. 62). Laut Hederrich (2011, S. 19) – in Anlehnung an Hillert (2003, S. 10) – 

gehen nur weniger als 10% der arbeitstätigen Lehrerinnen und Lehrer in die Alterspension 

und nicht wie der Rest in die vorzeitige Pension. Frühpensionierungen können aber nicht nur 

durch berufsspezifische Faktoren verursacht werden, sondern auch durch die Doppelbelastung 

die sich durch Familie und Beruf, persönliche Faktoren oder die Lebenssituation ergeben (vgl. 

Weber 2003, S. 26). 

 

4.3.2 Innere Kündigung 

Wie schon oben erwähnt, können Belastungen im Lehrberuf auch zu innerer Kündigung füh-

ren. Die innere Kündigung wird oft auch psychologische Kündigung genannt (vgl. Schmitz, 

Jehle, Gayler 2004, S. 69; Jehle, Schmitz 2007 zit. nach Hedderich 2011, S. 21) und kann 

„passives und resigniertes Verhalten sowie Rückzug aus der Verantwortung am Arbeitsplatz“ 

verursachen (Hedderich 2011, S. 21). Schulleiterinnen und Schulleiter, sowie Schülerinnen 

und Schüler können die Lehrpersonen zur inneren Kündigung veranlassen, wenn die gegen-

seitigen Erwartungen – die auf beiden Seiten bestehen d. h. sowohl zwischen Lehrenden und 

Lernenden als auch zwischen Schulleitung und Lehrkräften – nicht erfüllt werden (vgl. ebd.). 

Die innere Kündigung bei Lehrkräften wird „,als eine kognitiv-emotionale und behaviorale 

Reaktion auf die Wahrnehmung einer Störung des reziproken Gleichgewichts der gegenseit i-

gen informellen Verpflichtungen zwischen Vorgesetztem (z.B. Schulleitung) und Mitarbeite-

rIn (z. B. Lehrperson)’“ definiert (Jehle, Schmitz 2007, S. 161 zit. nach Hedderich 2011, S. 

21).  
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Schmitz, Jehle und Gayler (2004, S. 80) trennen deutlich zwischen der inneren Kündigung 

und dem Burnout-Syndrom. 

„Während Ausgebrannte an ihren übergeordneten Soll-Vorstellungen und Verpflichtungen festhalten, ist 

die innere Kündigung stets dadurch gekennzeichnet, dass die wesentlichen beruflichen, übergeordneten 

und bedeutsamen Sollvorstellungen aufgegeben werden. Da diese Vorstellungen eine verhaltensführende 

Funktion haben, ändert sich auch das Verhalten“ (ebd.).  

Menschen, die innerlich gekündigt haben, versuchen sich meist aus der Verantwortung der 

Arbeit gegenüber zurückzuziehen, was bei den von Burnout Betroffenen nicht der Fall ist. Es 

gibt zwei markante Unterschiede zwischen ausgebrannten Personen und innerlich gekündig-

ten. Da Burnout-Betroffene zeitweise ihre Referenzwerte auf die bloße Handlungsausführung 

dekonstruieren, aber an den eigenen verpflichtenden und übergeordneten Sollvorstellungen 

festhalten, haben sie immer wieder das Gefühl, sich selbst untreu geworden zu sein. Sie kön-

nen ihr Anspruchsniveau nicht senken, was ein innerlich Gekündigter sehr wohl kann. Außer-

dem ist es Burnout-Betroffenen nicht mehr möglich das zu leisten, was sie gerne möchten – 

im Gegensatz dazu können das innerlich Gekündigte manchmal schon noch, sie wollen aber 

nicht mehr (ebd., S. 80). 

Beim Lehrberuf hängt die innere Kündigung insbesondere mit der Beziehung zwischen der 

Lehrkraft und der Schulleitung zusammen. Die oder der innerlich Gekündigte „identifiziert 

sich nicht mehr mit der Schulleitung, wohl aber mit den Schülern“ (ebd., S. 80f). Bei „ausge-

brannten“ Personen ist es umgekehrt – hier ist meist die Beziehung zu den Schülerinnen und 

Schülern betroffen (vgl. Schmitz, Jehle und Gayler 2004, S. 80), da sie grundsätzlich an ihren 

Verpflichtungen gemäß ihrer beruflichen Selbstdefinition festhalten. Innerlich Gekündigte 

aber geben diese auf und ändern ihre berufliche Selbstbewertung (ebd., S. 81). 

Schlussendlich behaupten Schmitz, Jehle und Gayler (2004, S. 81), dass die innere Kündi-

gung nicht unmittelbar als Vorstufe des Burnout-Syndroms verstanden werden kann, obwohl 

die Symptome relativ ähnlich sind. Nicht alle innerlich gekündigten Lehrerinnen und Lehrer 

fallen automatisch ins Burnout. Lehrkräfte, die der aktiven Form der inneren Kündigung zu-

geschrieben werden können, erkämpfen sich oft einen gewissen Freiraum im pädagogischen 

Handeln und haben dadurch Erfolg. So überwinden sie die innere Kündigung und können sich 

die Begeisterung für den Beruf und ihren Umgang mit den Schülerinnen und Schülern zu-

rückholen (ebd., S. 81). 

 

 

 



59 

 

4.3.3 Das Burnout-Syndrom 

Mit der deutschen Übersetzung des Begriffes Burnout – „Durch- oder Ausbrennen“ – sind 

mehrere Autorinnen und Autoren (wie z. B. Knauder 2005, S. 10 oder Burisch 2014, S. 9) 

nicht ganz zufrieden. Das Wort „Durchbrennen“ kann man mit Sicherungen (Knauder 2005, 

S. 10; Burisch 2014, S. 9) oder Stromleitungen (Burisch 2014, S. 9) in Verbindung setzen. 

Das würde heißen, „dass etwas abrupt passiert mit dem Effekt des sofortigen Stillstandes“, 

was bei einem Burnout aber nicht der Fall ist (Knauder 2005, S. 10). Mit dem Begriff Aus-

brennen wiederum werden Häuser bzw. Gebäude oder auch Öfen verknüpft. Als ausgebrannt 

kann ein Feuer bezeichnet werden, welches nicht mehr durch weiteren Brennstoff genährt 

wird (vgl. Knauder 2005, S. 10; Burisch 2014, S. 9).  

„Was dagegen psychologisch-metaphorisch mit Burnout gemeint ist, ist eine lang dauernd zu 

hohe Energieabgabe für zu geringe Wirkung bei ungenügendem Energienachschub – etwa so, 

als wenn eine Autobatterie nicht mehr über die Lichtmaschine nachgeladen wird, dennoch aber 

Höchstleistungen abgeben soll“ (Burisch 2014, S. 10).  

Bröckling (2013, S. 188) hingegen kritisiert die damit in Zusammenhang stehenden Meta-

phern sehr stark und führt als Beispiele „leere Akkus“, „seelenlose Roboter“ bzw. die „Be-

triebsstörung des Human Motor“ an (Rabinbach 1990 zit. nach Bröckling 2013, S. 186). Die-

se Bezeichnungen würden nach Bröckling Rückschlüsse auf das gesellschaftliche Menschen-

bild zulassen und eine ungenügende Bezeichnung für einen Menschen darstellen. 

Seit den ersten Burnout-Diskussionen in den Medien ist dieses Thema so populär geworden, 

dass es in Deutschland ab dem Jahr 2010 täglich in der Presse, sowie im Radio oder im Fern-

sehen aufgetaucht ist (Burisch 2014, S. 17f). Schon die Autorinnen und Autoren Golem-

biewski, Boudreau, Munzenrider und Luo haben im Jahr 1996 über eine so genannte Burnout-

Pandemie berichtet, aber auch Hillert und Marwitz haben in ihrem Buch aus dem Jahr 2006 

über eine so radikale ,Ausbreitung‘ des Burnouts informiert, dass sie dies sogar als „Epide-

mie“ bezeichnet haben (vgl. Burisch 2014, S. 18). Bröckling (2013, S. 184) schreibt diese 

Expansion des Burnouts den dynamischen gesellschaftlichen Veränderungen zu, wenn er er-

klärt, dass er unter dem Burnout-Syndrom den „Kollateralschaden der Globalisierung mit 

persönlichen Schicksalen“ versteht. Genauso wie sich bei den älteren Beiträgen zeigt, dass 

das Burnout-Syndrom das ganze Volk betrifft, zieht auch Bröckling (2013, S. 179) in seinem 

Beitrag das Resümee, dass von Burnout auch als Epidemie geredet werden kann, wobei er 

Burnout als einen „Seeleninfarkt“ (ebd., S. 182) definiert. Bröckling (2013, S. 196f) betrach-

tet weiterführend kritisch, dass den so genannten „Burnout-Patientinnen und Patienten“ ange-

raten wird – ganz dem neoliberalen Modell des ökonomischen Gleichgewichts folgend – 
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schnell wieder gesund zu werden, die Balance zu halten, um dann wieder arbeitsfähig zu sein 

und zu „funktionieren“. Der Autor übt insgesamt große Kritik am derzeitigen Gesellschafts-

system und damit am Ideal des (optimierten) Menschen als dem so genannten „Homo oeco-

nomicus“ (Bröckling 2013, S. 197), auch als „unternehmerisches Selbst“ (Bröckling 2007) 

bekannt. Siehe auch Bröcklings Erklärung zum Burnout-Syndrom in der Einleitung. 

Obwohl sich viele Autorinnen und Autoren mit dem Burnout-Syndrom beschäftigen und es 

eine Vielzahl an Definitionen sowohl neueren als auch älteren Datums gibt, wurde dieses 

Syndrom wissenschaftlich bisher nicht einheitlich definiert (Hedderich 2011, S. 29; Korczak, 

Wastian, Schneider 2012, S. 14; Thiel 2013, S. 59; Burisch 2014, S. 14). Da es bei den neue-

ren Definitionsbemühungen keine Sicherheit gibt, dass sie sich durchsetzen werden, oder da 

hinter den neuen Begriffsbestimmungen oft auch alte theoretische Reflexionen stehen (vgl. 

Burisch 2014, S. 20), werden hier sowohl neuere, als auch ältere Definitionen und Feststel-

lungen, sowie diejenigen der WHO und ICD kurz erklärt und einer kritischen Betrachtung 

unterzogen. Trotz der Vielfältigkeit der Definitionen des Burnout-Syndroms, haben alle (vgl. 

Korczak, Wastian, Schneider 2012, S. 14; Burisch 2014, S. 40) ein gemeinsames Zeichen – 

die Erschöpfung. Um die Diskrepanz zwischen der Mannigfaltigkeit an Forschungen zum 

Thema Burnout bezüglich des Lehrberufs möglichst zu reduzieren, ist es notwendig die Be-

ziehungen zwischen den Lehrenden und Lernenden näher zu untersuchen, sich mehr auf Be-

obachtung des Unterrichts zu beziehen und Informationen von unabhängigen Beobachterin-

nen und Beobachtern näher zu betrachten (Oesterreich 2008 zit. nach Krause, Dorsemagen, 

Meder 2013, S. 101). Oftmals wird bei Definitionen rund um Burnout auf zwei bekannte Per-

sonen der Wissenschaft – auf Christina Maslach und Herbert Freudenberger – Bezug genom-

men, obwohl ihre Ergebnisse nicht ganz übereinstimmen (Burisch 2014, S. 14). Ihre Erkennt-

nisse werden nachfolgend dargestellt. 

 

4.3.3.1 Burnout laut Herbert Freudenberger 

Der Psychoanalytiker Herbert Freudenberger aus Amerika wird als Entdecker des Burnout-

Syndroms bezeichnet, da er es als erster Wissenschaftler charakterisiert hat (vgl. Korczak, 

Wastian, Schneider 2012, S. 14; Sosonowsky-Waschek 2013, S. 120; Thiel 2013, S. 60). Ob-

wohl über dieses „Ausgebranntsein“ schon viel früher diskutiert wurde und sogar Fallbeispie-

le aus vergangenen Jahrzehnten zu diesem Thema aufgetaucht sind – natürlich ohne den Ter-

minus „Burnout“ dezidiert zu benutzen – gilt die Untersuchung von Freudenberger als erste 

Burnout-Untersuchung. Sie wurde im Jahr 1974 publiziert und wird als „Startschuss zur ers-
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ten Phase der Burnout-Forschung“ gesehen (Burisch 2014, S. 52). Freudenberger benutzte 

1974 als erster Wissenschaftler den Ausdruck „Burn-out-Syndrom“ (Knauder 2005, S. 9). 

Aus eigener Praxis als Therapeut hat Freudenberger die physischen – wie z. B. „Kopfschmer-

zen, Magen-Darm-Probleme, Schlaflosigkeit, Kurzatmigkeit, sowie Infektanfälligkeit“ – und 

die psychischen Symptome von Burnout– wie z. B. „Gefühle der Verausgabung, der Müdig-

keit sowie emotionaler Instabilität, die sich durch Reizbarkeit oder Weinerlichkeit“ zeigen - 

im Kollegium, sowie bei sich selbst beobachtet. Wegen seiner Vollzeitbeschäftigung und den 

damit verbundenen Vorbereitungen für den nächsten Tag, hatte er kaum Zeit für sich selbst 

und für die Familie (Sosnowsky-Waschek 2013, S. 120). Da sich die Beschwerden nicht nur 

bei ihm, sondern auch bei vielen Kolleginnen und Kollegen zeigten, stellte Freudenberger 

fest, dass es sich um kein „Einzelphänomen“ handeln kann, da viele Menschen davon betrof-

fen waren (Sosnowsky-Waschek 2013, S. 120). Er beschrieb das Burnout-Syndrom als Zu-

stand (vgl. Korczak, Wastian, Schneider 2012, S. 14; Sosnowsky-Waschek 2013, S. 124), 

welcher sich meist über Monate bis Jahre schleichend in unterschiedlichen Stufen entwickelt 

und oft über lange Zeit nach Beginn der Erkrankung verborgen bleibt. Während dieses fort-

laufenden Prozesses werden die betroffenen Personen physisch, psychisch und emotional er-

schöpft (vgl. Freudenberger 1974, S.160f; Burisch 1994, S.30f).  

„The burn-out manifests itself in many different symptomatic ways which vary in symptom and 

degree from person to person. It usually occurs about one year after someone has begun work-

ing in an institution, because it is just about at that point that a number of factors begin to come 

into play” (Freudenberger 1974, S. 160).  

Freudenberger und North (1992 zit. nach Sosnowsky-Waschek 2013, S. 124) unterscheiden 

zwischen zwei Entwicklungsstufen von Burnout bzw. zwischen dem „empfindsamen Stadi-

um“ und dem „empfindungslosen Stadium“. In der ersten Phase werden die negativen Emoti-

onen und Gefühle nicht ausgedrückt, was Erschöpfung zur Folge hat. In der zweiten Phase 

werden „Gleichgültigkeit, Zynismus, Ungeduld, Reizbarkeit, Angst vor fehlender Anerken-

nung, sowie typisch depressive Verarbeitungsmuster“ entwickelt, die auch als Symptome von 

Burnout gelten. Im späteren Verlauf von Freudenbergers Forschungen erweiterte er die ur-

sprünglichen zwei Stadien auf zwölf Stufen (Freudenberger, North 1992 zit. nach Sosnowsky-

Waschek 2013, S. 124). 

Kritisch zu betrachten ist, dass Freudenbergers Forschungen besonders auf seiner eigenen 

Interpretation von Selbsterfahrungen basieren. „Das Buch (das allerdings keine Ansprüche an 

Wissenschaftlichkeit erhebt) verfährt meist nach dem Muster, ein bestimmtes Prinzip zu skiz-

zieren und dann durch einen Beispielfall zu illustrieren. Dabei bleibt der logische Zusammen-
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hang der Prinzipien völlig unklar“ (Burisch 2014, S. 52). Die Leserin bzw. der Leser muss 

selbst entscheiden, welche Bedingungen als notwendig bzw. hinreichend für Burnout gelten. 

Bei manchen Fallbeispielen (z. B. Clyde oder Harriet) scheint es unmöglich, sie einem von 

Freudenbergers Erklärungsschemen zuzuordnen. „Sein personologisches Grundmuster ande-

rerseits – (...) – ist bei vielen Fällen zumindest nicht klar herausgearbeitet, bei einigen (z. B. 

»Miriam« oder »Martha«) fehlt es ganz“ (Burisch 2014, S. 52). 

 

4.3.3.2 Burnout nach Christina Maslach 

Thiel (2013, S. 59) beschreibt in Anlehnung an Sosnowsky (2007) die ersten Forschungen 

von Maslach, z. B. aus dem Jahr 1974 und 1982, die „als bahnbrechend und richtungsweisend 

für die gesamte Burnout-Forschung“ gelten, wobei die größte Bedeutung der „Konzeption 

eines Messinstrumentariums zur Burnout-Diagnose, dem Maslach Burnout Inventory (MBI)“ 

zugeschrieben wird. Als Basissymptome, die auch die Skalen im Maslach Messinstrument 

darstellen, werden nur die „emotionale Erschöpfung, die Depersonalisation und die Leis-

tungszufriedenheit“ gezählt (Burisch 2014, S. 16). Obwohl sehr viele andere Merkmale mit 

dem Burnout verbunden sind, wurden in der Mess-Skala nur die vier genannten Symptome 

zur Geltung gebracht (vgl. ebd.). Laut Savicki und Cooley (1983, zit. nach Burisch 2014, S. 

16), die keinen kritischen Standpunkt gegenüber dem MBI einnehmen, kann eine Person als 

„burnoutleidend“ bezeichnet werden, wenn sich bei ihr all diese Symptome des Maslach 

Messinstruments zeigen. Dazu nimmt Burisch kritisch Stellung (2014, S. 16). Laut ihm sei 

jemand „»in einem Burnout-Prozess mehr oder weniger weit fortgeschritten«, und zwar umso 

weiter, je mehr Symptome und je intensiver er diese aufweist“ (ebd.). Eine ausgebrannte Per-

son im fortgeschrittenen Stadium weist andere bzw. stärkere Symptome auf als eine in der 

Frühphase, d. h. er kritisiert hier die Unschärfe in der „Mehrdimensionalität“ und im „Ver-

laufscharakter des Phänomens“ (Burisch 2014, S. 16). 

Laut Burisch (2014, S. 54) fehlt in Maslachs Theorie die Begründung, warum genau die drei 

Symptome und keine anderen, wie z. B. die „Intellektuelle Anregung“ oder die „Führung“ 

von Cary Cherniss zur Anwendung gekommen sind. Findet Maslach diese Symptome gar 

nicht bedeutend? Weiter ist zu beachten, dass Maslach und Leiter 

„davon auszugehen scheinen, „dass wir alle ein universelles und gleich starkes Bedürfnis nach 

Arbeitsbelastung (mäßig), Kontrolle, Belohnung, Gemeinschaftsgefühl und Wertkonformität 

haben (hoch; bei Gerechtigkeit mag das am ehesten stimmen), dass wir beim Fehlen dieser 
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Rahmenbedingungen gleichermaßen wehrlos sind und darauf gleichermaßen sensibel reagieren“ 

(ebd.).  

Der Vorwurf von Kritikerinnen und Kritikern an die angebliche Mehrheitsmeinung, dass ob-

jektive Faktoren ausgeblendet werden, trifft im Umkehrschluss sie selbst – sie blenden sub-

jektiv aus und können sich dadurch z. B. nicht erklären, warum bei komplett gleichen Ar-

beitsbedingungen, die eine Kollegin ausbrennt, die andere aber nicht, was aber in der Praxis 

vorkommt (vgl. Burisch 2014, S. 54). 

 

4.3.3.3 ICD - Definition von Burnout 

„(...) die beiden großen medizinischen Klassifikationssysteme, die International Classification of Dise-

ases (ICD-10) der Weltgesundheitsorganisation und das Diagnostic and Statistical Manual of Mental 

Disorders (DSM-IV) der American Psychiatric Association müssen auf Grund des defizitären For-

schungsstandes sowie der mangelnden Konsensfähigkeit innerhalb der Definitionsbildung bewusst 

Abstand nehmen“ (Burisch 2010, S. 18f zit. nach Thiel 2013, S. 61).  

Beide Klassifikationssysteme definieren das Burnout-Syndrom nicht mehr als einen „Zustand 

der totalen Erschöpfung“ (Korczak, Kister, Huber 2010, S. 13; Hedderich 2011, S. 29; Thiel 

2013, S. 61) oder als „Ausgebranntsein“ (Korczak, Kister, Huber 2010, S. 13). In der ICD-10 

findet man Burnout unter dem Zeichen Z73.0 und unter folgender Legende: „Faktoren, die 

den Gesundheitszustand beeinflussen und zur Inanspruchnahme des Gesundheitswesens füh-

ren“ (Korczak, Kister, Huber 2010, S. 13). Burnout gilt als keine klinische Diagnose, d. h., 

wenn Menschen, die unter Burnout leiden, medizinisch behandelt werden, muss eine geltende 

Diagnose, wie z. B. Depression oder andere gültige psychische Erkrankungen bzw. Diagnosen 

angeführt werden (Korczak, Kister, Huber 2010, S. 13; Hedderich 2011, S. 29). Burisch 

(2014, S. 254) berichtet für Deutschland, dass die Behandlung von Burnout nicht von den 

Krankenkassen bezahlt werden kann, da es nur als eine Zusatzdiagnose klassifiziert wird. In 

Österreich übernehmen hingegen ausgewählte Krankenkassen die Kosten für Therapien bei 

Burnout-Patientinnen und -Patienten (ORF 2017). „Welche Diagnosen kassenfähig sind und 

welche nicht, ist aber eine politische (bzw. finanzielle) Entscheidung, die wenig mit der Frage 

zu tun hat, ob es das ,gibt‘. Dieser subtile Unterschied scheint irgendwo verloren gegangen zu 

sein. Selbst wenn Burnout eine kassenfähige Diagnose in der ICD wäre, würde das nichts 

über seine ,Existenz‘ aussagen“ (Burisch 2014, S. 254). 

Von einem Burnout laut ICD kann differentialdiagnostisch nur gesprochen werden, wenn eine 

Berufsunfähigkeit und andere psychiatrisch nachgewiesene Krankheiten wie Neurasthenie 

und Panikattacken ausgeschlossen werden können. Ebenso darf keine allgemeine Ermüdung, 
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wie sie nach schwerer Arbeit oder zu kurzem Schlaf auftritt, vorliegen (Korczak, Kister, Hu-

ber 2010, S. 13). 

Wenn es um die Existenz und das Beweisen einer Krankheit bzw. einer Diagnose geht, muss 

klar gesagt werden, dass die ICD für die Psychiatrie und die klinische Psychologie mitnichten 

denselben Stellenwert hat, wie die Tafel der Elemente für die Chemie. Schon seit geraumer 

Zeit ist die Entdeckung von neuen Elementen zum Stillstand gekommen. Das bedeutet: Was 

in dieser Tafel nicht vorkommt, das gibt es auch nicht. In der Psychiatrie verhält sich dies 

anders: Jede neue Ausgabe der ICD enthält auch neue Krankheitseinheiten. Im Gegenzug da-

zu werden aber auch immer wieder ältere Diagnosen einfach gestrichen. Zu behaupten, dass 

diese neuen gerade in die Liste aufgenommenen Diagnosen vor kurzem erst entstanden sind 

wäre mehr als frivol. Genauso abenteuerlich wäre die Meinung, dass die aus der Liste gestri-

chenen ausgestorben sind. Die ICD-10 dient heutzutage vor allem der Abrechnung der „Ver-

tragsärzte“ mit den Krankenkassen - nicht mehr und nicht weniger (Burisch 2014, S. 254). 

Burisch (2014, S. 256) ist der Meinung, dass es besser wäre das Burnout-Syndrom innerhalb 

der ISD-11 in die Kategorie „Anpassungsstörungen“ einzuordnen, als unter „Depression“. 

Laut ihm passen die Symptome aus dieser Kategorie viel mehr zum Burnout. 

 

4.1.3.4 Verlauf, Symptome und Therapie  

Das Burnout-Syndrom entwickelt sich meist schleichend (Freudenberger 1974, S. 160f; Bu-

risch 1989 zit. nach Korczak, Kister, Huber 2010, S. 17; Burisch 1994, S. 30f) über Monate 

bis Jahre in unterschiedlichen Phasen und bleibt oft über lange Zeit nach Beginn der Erkran-

kung verborgen. Während des fortlaufenden Prozesses werden die betroffenen Personen phy-

sisch, psychisch und emotional erschöpft (vgl. Freudenberger 1974, S.160f; Burisch 1994, 

S.30f). „It usually occurs about one year after someone has begun working in an institution, 

because it is just about at that point that a number of factors begin to come into play” 

(Freudenberger 1974, S. 160). Aus dieser Aussage von Freudenberger geht hervor, dass die 

von Burnout besonders gefährdete Gruppe Jobanfängerinnen und -anfänger darstellt, bzw. 

dass frisch in den Beruf eingestiegene Personen besonders gefährdet sind.  

In folgender Tabelle wurde eine Gegenüberstellung von fünf Modellen vorgenommen, die 

einen Überblick über die unterschiedlichen Phasentheorien des Burnouts bieten.  

Einige Autorinnen und Autoren glauben, dass sie eine gewisse Regelmäßigkeit im Auftreten 

von Symptomen und Symptomkategorien entdeckt haben. Die nachfolgenden Phasenmodelle 

beruhen auf gefühlsmäßigen Typisierungsversuchen und wurden nicht durch Längsschnitt- 

oder Verlaufsstudien entwickelt. Die Abgrenzung der verschiedenen Stadien erfolgte beliebig 
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und es muss beachtet werden, dass Freudenberger und Lauderdale fast ausschließlich über 

Personen schreiben, die in der Wirtschaft tätig sind. Die anderen drei Autoren berichten nur 

über professionelle Helferinnen und Helfer (Burisch 1989 zit. nach Korczak, Kister, Huber 

2010, S. 17).  

Auf den ersten Blick wirken die Stadien nicht einheitlich, doch bei näherer Betrachtung be-

ruht die Abweichung nur auf unterschiedlichen Interpunktionen. Cherniss ist der Einzige, der 

die auslösende Situation – den Berufsstress – als eigenständiges Stadium sieht. Bei den ande-

ren muss dies als zeitlich vorangestellt gedacht werden (Burisch 1989 zit. nach Korczak, Kis-

ter, Huber 2010, S. 17). Was die Autorinnen und Autoren in den Phasenmodellen nicht be-

rücksichtigt haben, ist die letzte Phase, in der es um Besserungen oder Remissionen von 

Burnout-Symptomen geht (Korczak, Kister, Huber 2010, S. 18).  
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Tabelle 3: Übersicht der Burnout-Phasentheorien (Korczak, Kister und Huber 2010, S. 17) 

Freudenberger (1974) setzte sich ebenso als erster der Forscherinnen und Forscher mit den 

Symptomen von Burnout auseinander. Sein Symptomekatalog gilt als Ausgangspunkt für an-

dere Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die diese Symptomatik verbreiten oder ver-

tiefen wollen. Zu solchen Forschenden gehört auch Burisch, der in seinem Werk von 1989 

eine Sammlung der Symptome von Burnout aus unterschiedlichen Quellen dargestellt hat. In 

seiner Zusammenfassung können in Haupt- und Unterkategorien gegliedert 130 Symptome 

nachgelesen werden. Die Kurzfassung von Burischs´ (1989) Symptomesammlung ist in fol-

gender Tabelle abgebildet (vgl. Korzsak, Kister, Huber 2010, S. 15). 
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Tabelle 4: Burnout- Symptomesammlung (Burisch 1989 zit. nach Korzsak, Kister, Huber 

2010, S. 15) 

Schaufeli und Enzmann (1998 zit. nach Korzsak, Kister, Huber 2010, S. 16) versuchten die 

Symptome noch näher zu erforschen und zu kategorisieren. Sie fassten auch mehr als 130 

Symptome auf individueller, interpersoneller und institutioneller Ebene zusammen, die sie in 

folgende fünf Symptomkategorien unterteilten: affektive, kognitive, physische Symptome, 

Verhaltens- und Motivationssymptome. Burisch (1993) zufolge zeigen sich nicht bei jeder 

unter Burnout leidenden Person alle Symptome. Laut ihm kann „keines dieser Symptome als 

burnout-spezifisch angesehen werden“, obwohl viele der Symptome besonders für Depressio-

nen typisch sind (Burisch 1993 zit. nach Korzsak, Kister, Huber 2010, S. 16). Schaufeli und 

Enzmann (1998) kritisieren aber, „dass die Fülle der Symptome fast alles einschließt und so-

mit der Symptomekatalog jegliche Bedeutung verliert“ (Korzsak, Kister, Huber 2010, S. 16). 

Mit der Aussage, dass nicht alle Symptome bei jedem Menschen auftreten, stimmt auch Freu-

denberger (1974, S. 160) überein. „The burn-out manifests itself in many different sympto-

matic ways which vary in symptom and degree from person to person” (Freudenberger 1974, 

S. 160).  

Ist jemand vom Burnout-Syndrom betroffen, ist es möglich – unter geeigneten Maßnahmen –

dieses Syndrom in jedem Stadium zu verlassen (vgl. Knauder 2005, S. 11).  

Über die Art der therapeutischen oder medizinischen Behandlung wird je nachdem entschie-

den, was man unter Burnout versteht, d. h. ob Burnout z. B. „als eigenständiges Krankheits-

bild, als Vorstufe einer Depression, als mit Depression assoziierte Komorbidität oder als Fol-

ge von Arbeitsüberlastung“ verstanden wird, bzw. in welchem Stadium sich die betroffene 

Person befindet (Korczak, Wastian, Schneider 2012, S. 16). Burisch (2011) zufolge existieren 
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viele „Differenzierungsmöglichkeiten zur Depression z. B. Reversibilität versus Irreversibili-

tät, Angst und Wut versus Trauer und Melancholie, Über- versus Unterschätzung“, die in den 

Anfangsphasen und in den mittleren Phasen des Burnout-Syndroms vorherrschen (Korczak, 

Wastian, Schneider 2012, S. 16). Die Betroffenen können z. B. durch Psychopharmaka, 

pflanzliche Substanzen, Verhaltens-, Körperpsycho-, Physio- oder Kunsttherapie behandelt 

werden (Korczak, Wastian, Schneider 2012, S. 16-24). 

 

5. Psychohygiene und Selbstfürsorge im Lehrberuf 

Der Begriff Psychohygiene kann in zwei Wörter – „Psyche“ und „Hygiene“ – geteilt werden, 

die beide ihren Ursprung in Griechenland haben (Duden 2015). Psyche kann mit „Hauch, 

Atem, Leben“ oder „Seele“ übersetzt werden (Duden 2015, S. 886). Sie wird auch als „Ge-

samtheit des menschlichen Fühlens, Empfindens u. Denkens“ definiert oder auf die Psycholo-

gie bezogen, als „Gesamtheit bewusster u. unbewusster Erlebens- und Verhaltensweisen“ 

gesehen (Duden 2015, S. 886). Dem Terminus „Hygiene“ werden drei unterschiedliche Be-

deutungen zugeschrieben. In der ersten wird die Hygiene als Gesundheitslehre bzw. als Teil 

der Medizin beschrieben, „der sich mit der Erhaltung u. Förderung der Gesundheit u. ihren 

natürlichen u. sozialen Vorbedingungen befasst“. Im zweiten Fall wird sie als Gesundheits-

pflege verstanden. Hier werden Maßnahmen „in den verschiedenen Bereichen zur Erhaltung 

u. Hebung des Gesundheitsstandes u. zur Verhütung u. Bekämpfung von Krankheiten“ zuge-

ordnet. Es geht dabei besonders um die Gewähr-leistung und Prävention der Gesundheit. Im 

dritten Fall wird die Hygiene mit solchen Maßnahmen verbunden, die zur Erhaltung der Rein-

lichkeit beitragen (Duden 2015, S. 454). Beatrix Wildt (1997, S. 269) versteht unter dem Be-

griff „Hygiene“ eine „Lehre von einem gesundheitsförderlichen Leben und vorbeugenden 

Maßnahmen gegen Erkrankungen“. Im Vordergrund der hygienischen Aufgaben steht die 

Vorbeugung wobei sich die Gesundheits-förderung erst an zweiter Stelle befindet (Wildt 

1997, S. 269). Bemerkenswert ist, dass die Autorin den Ausdruck Hygiene mit dem Begriff 

„Prävention“ gleichsetzt. Bereits aus diesen Begriffserklärungen geht hervor, was man sich 

unter Psychohygiene vorstellen kann. Adolf Friedemann (1962, S. 13) definiert in Anlehnung 

an Heinrich Meng (1953) die Psycho-hygiene als „Schutz der seelischen Gesundheit“. Zu den 

bedeutendsten Menschen, die an einem der ersten psychohygienischen Forschungsprojekte 

teilgenommen haben bzw. zu den Begründern der „Mental Hygiene“, gehört Clifford W. 

Beers. Der amerikanische Philosoph hat nach seiner Genesung von einer schweren psychi-

schen Erkrankung mit Hilfe von William James an einer psychohygienischen Untersuchung 
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gearbeitet, womit er sich als Begründer der Psychohygiene eingeschrieben hat (Friedemann 

1962, S. 13).  

Heinrich Meng (1953 zit. nach Friedemann 1962, S. 20) schreibt der Psychohygiene vier 

Aufgaben zu. Die erste, die „diagnostische Aufgabe“, soll die Schäden aufdecken. Die zweite 

Aufgabe, die er „ätiologisch“ nennt, definiert die Ursache der Schäden während sich die drit-

te, die „therapeutische“, mit den Möglichkeiten der Behandlung beschäftigt. Das Ziel der letz-

ten Aufgabe, der „prophylaktischen“, ist die Prävention vor den Schäden bzw. die „Förderung 

aller Bedingungen, die der Gesundheit und der gesunden Entwicklung zuträglich sind“ (ebd.). 

Ingenkamp (2012, S. 156) berichtet in Anlehnung an Beers und Mayer (1908) auch von einer 

präventiven Aufgabe der Psychohygiene, die sich mit dem seelischen Gesundheitsschutz aus-

einandersetzt. Die erste Aufgabe ist eine präventive – sie kümmert sich um die Sicherung der 

seelischen Gesundheit und schützt gesunde Menschen vor Geistes- und Nervenerkrankungen. 

Weiter wird der Psychohygiene eine regenerierende oder kurative Aufgabe zugeschrieben, die 

für psychisch kranke Menschen von Bedeutung ist. Ihre letzte Aufgabe ist es, sich mit psychi-

schen Störungen in der Gesellschaft wie „Problemen der Erziehung, des Wirtschaftslebens, 

der Kriminalität und überhaupt der menschlichen Verhaltensweisen“ zu beschäftigen (ebd.). 

Die prophylaktische bzw. präventive Aufgabe der Psychohygiene steht im Zentrum dieser 

wissenschaftlichen Arbeit. Hedderich (2011, S. 77) versteht in Anlehnung an Fengler (2001, 

S. 196) unter der Psychohygiene eine „Praxis und Lehre vom seelischen Gesundheitsschutz“. 

Der Autor beschreibt die Psychohygiene als Aufgabe, mithilfe derer Individuen psychischen 

Krankheiten vorbeugen können. Dass Lehrpersonen aufgrund ihres seelischen Gesundheits-

schutzes unterschiedliche Belastungssituationen erfolgreich bewältigen können, bezeichnet 

Fengler (2001 zit. nach Hedderich 2011, S. 77) als „Gegenimpuls zur beruflichen Deformati-

on“. Die Psychohygiene findet ihre Verwendung „in der Psychotherapie und der Resozialisie-

rung“ und hat „einen Auftrag bei Störungen innerhalb der Gesellschaft“ (Hedderich 2011, S. 

142).  

Um die emotionale Intelligenz, die psychische und die physische Gesundheit zu schützen, ist 

eine regelmäßige Stärkung der Selbstachtsamkeit und Selbstfürsorge erforderlich (Hagemann 

2009, S. 150). Holzrichter (2016, S. 10) definiert die Selbstfürsorge als Basis der Gesundheit 

von Lehrerinnen und Lehrern. Eine alleinige Änderung der strukturellen Rahmenbedingungen 

im System Schule wird nichts ändern. Lehrkräfte müssen auch persönlich auf ihre Selbstfür-

sorge achten. Erst wenn die einzelnen Lehrpersonen auf sich selbst achten, bzw. eine selbst-

fürsorgliche Haltung einnehmen, können sie auf Belastungen, Beanspruchungen oder Verän-
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derungen entsprechend reagieren und die Belastungssituationen auch bewältigen. Nach dem 

Erkennen der subjektiv wahrgenommenen Belastungen, die erst durch den Einbezug der 

selbstfürsorglichen Haltung im Alltag möglich ist, sind Lehrkräfte fähig, die als belastend 

empfundenen Umstände bzw. die Belastungsfaktoren zu ändern (vgl. Holzrichter 2016, S. 

10). Mit dem Thema Selbstfürsorge setzte sich besonders der berühmte französische Philo-

soph und Psychologe Michel Foucault, zwischen den Jahren 1926 und 1984 auseinander 

(Holzrichter 2016, S. 11) und fasste die Selbstfürsorge mit den Begriffen „Selbstachtsamkeit, 

Selbstakzeptanz und Selbstwertschätzung“ zusammen. Selbstachtsamkeit ist für ihn dann ge-

geben, wenn sich die Individuen um die eigenen Bedürfnisse und Emotionen kümmern, sie 

diese wahrnehmen und ausdrücken. Im Rahmen der Selbstakzeptanz ist es wichtig, dass sich 

die einzelne Person ihren eigenen Grenzen stellt, die beachtet werden müssen. Bei der 

Selbstwertschätzung geht es um die Schätzung bzw. Selbstanerkennung der eigenen Fähigkei-

ten, Fertigkeiten oder Leistungen (vgl. S. 18). Die Selbstfürsorge steht vor allem in den „hel-

fenden Berufen“ wie z. B. bei Lehrkräften, Erzieherinnen und Erziehern, Psychologinnen und 

Psychologen und Ärztinnen und Ärzten im Vordergrund, da diese Berufsgruppen durch ihre 

typischen Belastungsfaktoren besonders gefährdet sind bzw. diese Berufstätigen sich leicht 

von sich selbst entfernen. Ein Mangel an Selbstfürsorge kann dazu führen, dass nur schwer 

zwischen Arbeits- und Privatleben getrennt werden kann und kann sogar bis zum Verlust der 

„Work-Life-Balance“ führen. Dadurch kann es auch zu innerer Erschöpfung kommen, zur 

Entwicklung von psychischen und psychosomatischen Krankheiten oder sogar zum Burnout 

und zur Arbeitsunfähigkeit beitragen (Holzrichter 2016, S. 11f). Im Fokus der Gewährleistung 

der Gesundheit von Lehrerinnen und Lehrern stehen damit „Strategien zur Selbstfürsorge zu 

erlernen und regelmäßig anzuwenden“ (ebd.). Bezugnehmend auf die Studie von Schaar-

schmidt (2002) berichtet Holzrichter (2016, S. 14) über die positiven Folgen von selbstfür-

sorglichem Handeln von Seiten der Lehrkräfte, zu denen das Wohlbefinden oder die gute 

Leistungsfähigkeit zählen. Der Selbstfürsorge kann eine präventive Aufgabe zugeschrieben 

werden, die sich mit der Vorbeugung von negativen Einflüssen und Wirkungen des dauerhaf-

ten Stresses und somit auch mit der Gewährleistung der guten Gesundheit von Lehrerinnen 

und Lehrern beschäftigt (vgl. ebd.). Holzrichter (2016, S. 15) beschreibt die Selbstfürsorge als 

einen „Weg zu sich selbst“ bzw. als einen Prozess im Laufe dessen man sich – immer wieder 

– um sich selbst und seine psychische Gesundheit kümmern soll und darauf aufpassen muss, 

nicht von diesem Weg abzukommen bzw. sich nicht von sich selbst zu entfernen.  

Ähnlich wie Holzrichter (2016) berichtet auch Lisa Tomaschek-Habrina (2012, S. 39), dass 

sich Individuen während der Arbeit in einem Prozess „‚von sich selbst weg‛“ und dann wieder 
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„,zu sich selbst zurück‛“ bewegen. Die Autorin beschreibt die „Selbstwerdung des Menschen“ 

als „Identität“. Diese ist nicht ein Zustand, den man einmal erreicht und dann völlig be-

herrscht, sondern sie wird prozesshaft durch die Arbeit immer neu entwickelt und erworben. 

Tomaschek-Habrina (2012, S. 39) beschreibt sie als eine Fähigkeit, „sich zu sich selbst zu 

verhalten.“ Im Zentrum der Selbstfürsorge bzw. des Prozesses der Selbstwerdung des Men-

schen, der ständig erneuert werden muss, figurieren nicht nur die Selbstachtsamkeit und das 

Wohlbefinden, sondern auch die „Loyalität und Treue zu sich selbst“, sowie „ein tiefes Ge-

fühl der Verwurzelung“ (Tomaschek-Habrina 2012, S. 39). Menschen, die sich dauerhaft er-

schöpft fühlen, drohen in eine „Identitätskrise“ zu kommen. Personen, die sich in einer Ident i-

tätskrise befinden, sind nicht mehr fähig einen Ausgleich „zwischen eigenen und fremden 

Rollenerwartungen“ (Krotz 2008, S. 318 zit. nach Tomaschek-Habrina 2012, S. 39) zu finden 

und müssen Strategien zur Selbstfürsorge erlernen bzw. lernen wie mit dem Stress umgegan-

gen werden kann (vgl. Tomaschek-Habrina 2012, S. 39). Im Alltag oder Berufsalltag sind 

Menschen mehr oder weniger von Stress betroffen (vgl. ebd.). Da Lehrkräfte vor einem brei-

ten Aufgabenspektrum stehen und zahlreichen oft widersprüchlichen Erwartungen ausgesetzt 

sind (siehe Kap. 2), sind sie in ihrem Berufsalltag oft „vielfachem psychischen Stress“ ausge-

liefert (Holzrichter 2016, S. 25). Tomaschek-Habrina (2012, S. 39) unterscheidet zwischen 

zwei Arten von Stress. Der Eustress ruft positive Reaktionen im Menschen hervor. Mit ihm 

bzw. durch ihn wird die Spontaneität und Kreativität erhöht. Menschen werden dadurch leis-

tungsfähiger und er trägt zur Entwicklung von Copingstrategien bei. Der Distress dagegen löst 

negative Reaktionen in Personen aus. Die Individuen sind nicht mehr in der Lage den Stress 

bzw. die innerliche Anspannung zu bewältigen. Es fehlt an Ruhephasen, Abschalten ist nicht 

mehr möglich und die Stress- bzw. Belastungssituationen sind nicht mehr zu bewältigen (vgl. 

Tomaschek-Habrina 2012, S. 39). Holzrichter (2016, S. 26) unterteilt Stress ebenso in zwei 

Arten: der „akute Stress“, der positive Einflüsse mit sich bringt und der „chronische Stress“, 

der negative Folgen auf die psychische und physische Gesundheit hat. Da nicht nur der 

menschliche Körper der Regeneration bedarf, um weiter Hochleistungen erbringen zu können, 

sondern auch die Psyche (vgl. Holzrichter 2016, S. 25), werden im folgenden Kapitel die Co-

ping- bzw. Bewältigungsstrategien näher beschrieben, mit denen Personen auf Belastungser-

leben reagieren (Hedderich 2011, S. 30; Wildt 1997, S. 266). 

 

5.1 Coping- bzw. Bewältigungsstrategien  

Unter dem Begriff Coping, der oft als ein Synonym für Bewältigung angesehen wird, versteht 

man Lazarus und Folkman (1987) zufolge „die Summe der sich stets verändernden Anstren-
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gungen, die ein Mensch unternimmt, um Anforderungen zu bewältigen“ (Hedderich 2011, S. 

30). Unter dem Ausdruck Coping sind sowohl „intrapsychische Reaktionen“ zu denen z. B. 

Resignation oder Bagatellisierung gehören, als auch „verhaltensorientierte Strategien“ wie z. 

B. Fluchtverhalten zu verstehen (vgl. ebd.). Ähnlich beschreibt auch Wildt (1997, S. 266) das 

Coping durch zwei Bewältigungsformen, die sich als individuelle Reaktion der Personen auf 

Belastungserleben zeigen. Laut der Autorin gibt es unangemessene Formen der Bewältigung 

wie z. B. Verdrängung, Verleugnung oder Flucht und angemessene bzw. gelingende Bewälti-

gungsformen wie beispielsweise Selbstveränderung und Veränderung der Situation. Beide 

verknüpfen die Bewältigung mit Stress und negativen Emotionen und Einflüssen auf die Ge-

sundheit (vgl. Lazarus, Folkman 1987 zit. nach Hedderich 2011, S. 30; Wildt 1997, S. 266). 

Im gleichen Jahr wie Wildt (1997) fassten Jahnke und Erdmann (1997 zit. nach Eckert, Ebert, 

Sieland 2013, S. 201) im Rahmen ihrer Studie zur Stressverarbeitung folgende 20 Strategien 

zusammen (siehe Tabelle 5), mit denen Personen in Stresssituationen versuchen Belastungen 

individuell zu regulieren. 

 

Tabelle 5: Strategien der Stressverarbeitung (Janke, Erdmann 1997 zit. nach Eckert, Ebert, 

Sieland 2013, S. 201).  

Über Kampf- oder Fluchtreaktionen, die durch Stress oder das Erleben von Belastungssituati-

onen hervorgerufen werden, schreibt auch Holzrichter (2016, S. 65). Mit Kampf oder Flucht 

versucht das Individuum eine körperliche und mentale Anpassung bzw. die Wiedererlangung 

der physisch-psychischen Balance zu erreichen. Für Lehrerinnen und Lehrer sind dies eher 

keine Optionen, da sie in der Schule weder kämpfen noch einfach flüchten können und somit 

der Stress nicht abgebaut werden kann (vgl. Holzrichter 2016, S. 65f). Die überdurchschnittli-
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che Häufigkeit an erkrankten Lehrpersonen aufgrund des enormen Stresserlebens schreibt die 

Autorin dieser Tatsache zu (vgl. S. 66). 

Um Herausforderungen und Belastungen zu bewältigen, die Einfluss auf das körperliche und 

mentale Wohlbefinden haben, sind persönliche Bewältigungsstrategien wesentlich (Kretsch-

mann 2004, S. 207). Kretschmann unterscheidet ebenso zwischen zwei Arten von Bewälti-

gungsstrategien. Zur ersten Gruppe zählt er zweckmäßige Bewältigungsstrategien der Lehr-

kräfte, die dazu dienen deren Berufsbelastungen zu bewältigen. Zur zweiten Gruppe gehören 

unzweckmäßige Bewältigungsstrategien wie z. B. unzweckmäßiges Konflikt- Zeitmanage-

ment und Arbeitsorganisation oder unrealistische Erwartungen, die zu einem noch schlechte-

ren Belastungserleben und zur Verstärkung von Stress führen können (vgl. ebd., S. 209).  

Lazarus und Folkmann zum Beispiel (1987, S. 153 zit. nach Hedderich 2011, S. 30) definie-

ren die folgenden acht Bewältigungsstrategien: „Konfrontative Bewältigung“, „Kognitive 

Distanzierung“, „Selbstkontrolle“, „Suche nach sozialer Unterstützung“, „Übernahme von 

Verantwortung“, „Fluchtvermeidung“, „Problembezogene Lösungsversuche“ und „Positive 

Neueinschätzungen“. 

Hedderich (2011, S. 31) erklärt, dass Emotionen auf Copingstrategien bzw. auf die Bewälti-

gung von Stress und Belastungen einen besonderen Einfluss haben. „Das Ergebnis des Coping 

ist ein verändertes System-Umwelt-Verhältnis, das mit Emotion und Kognition rückgekoppelt 

ist“ (ebd.). Auch aus diesem Grund können für Lehrpersonen unterschiedliche persönliche 

Bewältigungsstrategien gegen Burnout bzw. beim Umgang mit und zur Vorbeugung vor dem 

Burnout-Syndrom oder anderen psychischen Problemen als wirksam gelten (vgl. Hedderich 

2011, S. 71). Krause, Dorsemagen und Baeriswylin (2013, S. 68) haben sogar Unterschiede 

bei den wirksamen Bewältigungsstrategien zwischen den weiblichen und männlichen Lehr-

kräften gefunden. Dieses Ergebnis kann z. B. damit zusammenhängen, dass sich bei den Leh-

rerinnen höhere signifikante Werte beim subjektiven Stress- und Belastungswahrnehmen ge-

zeigt haben, als bei den männlichen Lehrkräften (Antoniou, Polychroni, Vlachakis 2006 zit. 

nach Krause, Dorsemagen, Baeriswylin 2013, S. 68). Zusätzlich sind Lehrerinnen von psychi-

schen Problemen öfters betroffen als ihre männlichen Kollegen (Becker 2006, S. 89ff). In 

Anlehnung an Gonzáles-Morales, Rodriguez und Peiró (2010) machen Krause, Dorsemagen, 

Baeriswylin (2013, S. 68 zit. nach  Gonzáles-Morales, Rodriguez, Peiró 2010) deutlich, dass 

männliche Lehrende die „direkte handlungsorientierte Problemlösung“ bevorzugen bzw. diese 

als empfehlenswerter und konstruktiver bewerten. 

„Alle möglichen Strategien der Belastungsregulation können jeweils polar beschrieben werden: als eher 

stabilisierend oder verändernd, eher die Belastungsfähigkeit und -bereitschaft stärkend oder schwächend, 
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eher individuumszentriert oder kollegiums- oder organisationszentriert, eher kurzfristig oder nachhaltig“ 

(Eckert, Ebert, Sieland 2013, S. 200). 

Obwohl sich die persönlichen Copingstrategien der einzelnen Individuen unterscheiden kön-

nen, zeichnen sie sich durch ein gemeinsames Merkmal aus: „Sie wollen den Lehrer befähi-

gen, individuelle Ressourcen zu erkennen und diese zu stärken“ (Hedderich 2011, S. 71). Es 

ist besonders wichtig, sich der zur Verfügung stehenden Bewältigungsmöglichkeiten bewusst 

zu sein, und sie zu kennen um so mit Stress und Beanspruchung angemessen umgehen zu 

können (ebd.).  

Holzrichter (2016) bietet in seinem Werk selbstfürsorgliche Tipps, die als bewusste 

Psychohygiene für Lehrerinnen und Lehrer gelten und ihre psychische, sowie körperliche 

Gesundheit gewährleisten und schützen sollen. Neben der körperlichen Pflege und der aktiven 

körperlichen Entspannung ist die seelische Ruhe und die Regeneration sehr wichtig. Beson-

ders die Kombination von körperlicher und seelischer Entspannung wie z. B. ausreichender 

Schlaf in der Nacht oder selbstfürsorgliche Techniken wie Yoga oder Pilates können Men-

schen zur psychischen und physischen Ruhe bringen (vgl. Holzrichter 2016, S. 69ff). Lehre-

rinnen und Lehrern werden viele Rollen zugeschrieben und sie müssen sich im Schulalltag 

häufig für die Übernahme unterschiedlicher Rollen entscheiden (siehe Kap. 2). Laut Holzrich-

ter (2016, S. 78) ist die Rolle des Selbstfürsorgers die wichtigste, da sie den Schutz der kör-

perlichen und seelischen Gesundheit der Lehrkräfte gewährleistet, die für die Professionalität 

der Lehrpersonen Voraussetzung sind. Laut Holzrichter (2016, S. 107) geht aus den Resulta-

ten mehrerer Studien
1
 hervor, dass es keine signifikanten Zusammenhänge mit den Berufser-

fahrungen der Lehrkräfte, der Ausstattung der Klassenzimmer, des verfügbaren Arbeits- bzw. 

Lernmaterials oder des Intellekts der Schulkinder gibt. Es hängt vielmehr von der Persönlich-

keit und bestimmten Eigenschaften der Lehrkraft ab wie z. B. vom authentischen Auftreten 

oder der eigenen Begeisterung für den Unterrichtsstoff, die einen so genannten guten Unter-

richt definieren. Damit Lehrpersonen während der Unterrichtsstunden authentisch auftreten 

können, müssen sie ihre Emotionen und Bedürfnisse wahrnehmen können und auf diese ach-

ten, d. h. Lehrkräfte müssen sich psychisch und physisch wohl fühlen, um einen guten Unter-

richt gestalten zu können (vgl. ebd., S. 108). Als Tipp für die Selbstfürsorge nennt Holzrichter 

(2016, S. 112) z. B. den Aufbau einer guten Beziehung zwischen der Lehrerin oder dem Leh-

rer und dem Schulkind. Er bietet in seinem Buch (2016, S. 112f) hilfreiche Ideen an, wie zum 

Aufbau solch einer Beziehung beigetragen werden kann, sowie Übungen, wie sich – in der 

Tabelle gezeigte Lehrpersonen bewusst selbstfürsorglich direkt im Unterricht um ihre Ge-

                                                        
1 Diese Studien zitiert die Autorin Thurid Holzrichter (2016) nicht in ihrem Buch. 
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sundheit kümmern können (vgl. ebd. S. 113f). Faktoren, die zur Steigerung des Wohlbefin-

dens beitragen können, sind im – in der „Positiven Psychologie“ vorherrschenden – PERMA-

Modell, das als ein „erklärendes Modell für allumfassendes Wohlbefinden“ bezeichnet wird, 

näher definiert. Zu diesen Faktoren zählt man positive Emotionen wie z. B. Glück oder Zu-

neigung, Engagement, Beziehungen, die in Menschen positive Gefühle hervorrufen wie z. B. 

das Gefühl der Zugehörigkeit oder des Angenommenseins, den Sinn im eigenen Leben zu 

sehen, Zielerreichung oder einen Erfolg haben (Holzrichter 2016, S. 163). Zu beachten ist, 

dass jedes Individuum Anforderungen, soziale Beziehungen und die damit verbundenen mög-

lichen Konflikte und Belastungen anders erlebt und versucht mit diesen – anhand eigener, 

individueller Bewältigungsstrategien umzugehen – sein physisches und psychisches Wohlbe-

finden zu gewährleisten (vgl. Kretschmann 2004, S. 207). Es ist schwer ein universelles An-

gebot von Bewältigungs- oder Präventionsstrategien vorzubereiten, wenn die einzelnen Stra-

tegien mehr oder weniger zweckmäßig auf die individuelle Lehrperson wirken (vgl. S. 207f).  

5.1.1 Bewusste und unbewusste Copingstrategien  

Auf Belastungen können Menschen entweder bewusst oder auch unbewusst reagieren. Dies 

bedeutet, dass man zwischen bewussten bzw. kognitiv-gesteuerten und unbewussten bzw. 

nicht automatisierten Copingstrategien unterscheiden kann (z. B. Beutel 1990, S. 1f; Döring-

Seipel, Dauber 2010, S. 6)  

Von gesunden Lehrkräften werden die mit der Lehrtätigkeit verbundenen Anforderungen nur 

in geringem Umfang als Belastung empfunden. Gibt es gewisse herausfordernde Situationen 

und Schwierigkeiten, werden diese meist aktiv angegangen. Dadurch unterscheiden sie sich 

von den weniger gesunden Personen, die eher passive Formen der Bewältigung wählen und 

den Grad der erlebten Gesamtbelastung weitaus höher einstufen, als ihre Kolleginnen und 

Kollegen (vgl. Döring-Seipel, Dauber 2010, S. 6). 

Wenn Personen das Gefühl haben, dass die eigenen Kompetenzen für eine aktive Problembe-

wältigung nicht ausreichen oder sie einfach keine Möglichkeit sehen, die Situation beeinflus-

sen zu können, werden sie bevorzugt eine passive Bewältigungsform wählen. Zu diesen For-

men zählen: Resignation, Ablenkung, Handlungsaufschub und Psychopharmaka. Solch eine 

gewählte Strategie trägt aber meist nur wenig dazu bei, dass sich eine schwierige Situation 

zum Positiven verändert – im besten Fall wird sie dadurch nur etwas erträglicher. Dadurch 

entsteht die Gefahr eines Teufelskreises: ressourcenarme Personen greifen bei komplizierten 

Situationen auf ungünstige Bewältigungsformen zurück, dadurch verschärft sich aber die 
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Ausgangslage und kann letztendlich gesundheitsgefährdend wirken (vgl. Döring-Seipel, Dau-

ber 2010, S. 6).  

Zu den am besten wirkenden Bewältigungsformen gehören soziale Kontakte mit der Familie, 

der Partnerin oder dem Partner sowie den Freunden (Kretschmann 2004, S. 211f; Spenger et 

al. 2019, S. 59), aber auch gesunde Ernährung bzw. eine gesunde Lebensführung zählen dazu 

(Kretschmann 2004, S. 211; Holzrichter 2016, S. 54f). Weiter schreiben Lehrerinnen und 

Lehrer – mit etwas Abstand – regelmäßigem Sport, Fitnessübungen, Reisen, Hobbys, ausrei-

chendem Schlaf oder der Mußezeit zwischen der Arbeit eine Bedeutung zu (Kretschmann 

2004, S. 211f; Spenger et al. 2019, S. 59). Eine positive Wirkung auf den psychischen und 

physischen Ausgleich können aber auch eher selten genannte Bewältigungsstrategien wie 

Entspannungsübungen oder Nebenaktivitäten in Vereinen, Gewerkschaften oder der Politik 

(Ehrenämter) haben (Kretschmann 2004,S. 211f).  

Luise Reddemann (2003, S. 84) unterscheidet zwischen der individuell persönlichen, profes-

sionellen und sozialen Psychohygiene. In Bezug auf diese Unterscheidung werden die häufig 

präsentierten Bewältigungsstrategien und mögliche psychohygienische Maßnahmen in fol-

gende Unterkapitel unterteilt. 

5.1.2 Mögliche präventive Maßnahmen zur persönlichen Psychohygiene 

Zu den möglichen Maßnahmen der persönlichen Psychohygiene zählen physische Psychohy-

giene wie z. B. Schlaf, Ernährung oder Bewegung, psychophysische Psychohygiene wie z. B. 

Entspannung, Naturkontakt oder Meditationstechniken, kreativer Ausdruck, Humor oder Spi-

ritualität, soziale Beziehungen, ein schöner Arbeitsplatz oder die Reduzierung der Alltagsbe-

lastungen wie z. B. Nachrichten aus den Medien. 

 

5.1.2.1 Physische Psychohygiene  

Zur physischen Psychohygiene werden z. B. Schlafhygiene, gesunde Ernährung oder Bewe-

gung gezählt, die im Folgenden näher beschrieben werden.  

Als ein effektiver psychohygienischer Faktor zeigt sich ausreichender Schlaf (vgl. Kaluza 

2007, S. 136 f; Spenger et al. 2019, S. 53). Eine angemessene Schlafhygiene wirkt gesund-

heitsfördernd, da sie seelische und körperliche Regeneration bietet. Dauerhafter Stress kann 

aber auch Schlafstörungen verursachen und dann beeinflusst der Schlaf die Gesundheit nicht 

positiv sondern negativ. Deshalb ist es nicht nur wichtig, dass Menschen ausreichend schlafen 

und sich dafür feste Zeiten wählen (wann sie zu Bett gehen und wann sie aufstehen), sondern 

auch, dass sie auf eine gute Schlafqualität achten (vgl. Kaluza 2007, S. 136 f). Neben ausrei-
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chendem Nachtschlaf (vgl. Kretschmann 2004, S. 211; Holzrichter 2016, S. 69ff) gilt auch ein 

regelmäßiger Schlaf zu Mittag als protektiver Faktor, der die psychische und physische Ba-

lance der Menschen gewährleisten kann (vgl. Kretschmann 2004, S. 211; Holzrichter 2016, S. 

25). „Wenn der gesamte Vormittag mit Hochleistung und ohne Regeneration bewältigt wird, 

bleibt dem Körper kaum etwas anderes, als im Mittagsschlaf eine längere Pause zu erzwin-

gen“ (Holzrichter 2016, S. 25). Auf berufliche Anforderungen und auf Belastungserleben rea-

giert der menschliche Körper mit „,Notfallreaktionen‛“, die als Hinweis einer nicht adäquaten 

Bewältigung beschrieben werden können. Auf diese „,Notfallreaktionen‛“ antwortet der 

Mensch mit einem „,Notfallabschalten‛ in Form des Mittagsschlafes“ (Holzrichter 2016, S. 

26). 

Ein wichtiger Faktor, der zu einem erhöhten Wohlbefinden beiträgt ist eine ausreichende 

Flüssigkeitszufuhr. „Die Deutsche Gesellschaft für Ernährung e.V. empfiehlt, etwa 1,5 Liter 

am Tag zu trinken“ (Holzrichter 2016, S. 58). Mehr Flüssigkeit zu sich zu nehmen wird bei 

ungünstigeren Umständen empfohlen, wie z. B. bei Hitze, trockener oder sehr kalter Luft, 

wenn man krank ist oder sich viel bewegt (vgl. ebd.). „Erschreckend ist es auch, wenn Lehrer 

und Schüler im Unterricht keine Flüssigkeit zu sich nehmen dürfen wobei belegt ist, dass eine 

ausreichende und regelmäßige Flüssigkeitszufuhr eine grundlegende Voraussetzung nicht nur 

für körperliches Wohlbefinden, sondern vor allem auch für die Hirnleistung, ist“ (ebd.). Eine 

gesunde Ernährung (Kretschmann 2004,S. 211f; Holzrichter 2016, S. 54f), wie z. B. wenig 

Zucker und tierische Fette und mehr Omega-3-Fettsäuren (Holzrichter 2016, S. 54f), trägt 

auch zum Schutz der seelischen Gesundheit bei. 

In Bezug auf die Psychohygiene hat Bewegung eine große Bedeutung (Kretschmann 2004, S. 

211; Holzrichter 2016, S. 66; Spenger et al. 2019, S. 53). Holzrichter (2016, S, 66f) formulier-

te sogar Ratschläge für Lehrkräfte, in denen er dazu aufforderte, selbstfürsorgliche Bewegung 

als „Teil ihrer Professionalität“ auszuüben. Dabei empfiehlt er nicht nur außerhalb, sondern 

auch innerhalb des Schulalltages entlastende Bewegungen, z. B. in den Pausen, um den Kör-

per und die Seele in Balance zu bringen und darin zu halten (ebd. S. 67). Regelmäßige Sport- 

oder Fitnessübungen wirken sich auf die Gesundheit positiv und protektiv aus (vgl. Kretsch-

mann 2004, S. 211).  

 

5.1.2.2 Psychophysische Psychohygiene  

Zur psychophysischen Psychohygiene können z. B. Entspannung, Meditationstechniken und 

Kontakt mit bzw. Bewegung in der Natur gezählt werden (Reddemann 2003, S.84; Spenger et 

al. 2019, S. 53). Entspannung gehört zur persönlichen psychophysischen Psychohygiene und 
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trägt zur Bewältigung von Alltags- oder Berufsstress bei (vgl. Reddemann 2003, S.84; Kollak 

2008, S. 14). In Bezug auf die Psychohygiene ist es besonders wichtig, auf ein Gleichgewicht 

zwischen An- und Entspannung zu achten (vgl. Kollak 2008, S. 14). Man soll regelmäßig 

trainieren, nicht an Arbeit, Pflichten und Aufgaben zu denken und üben gedanklich „abzu-

schalten“, da diese Art der Bewältigungsstrategien regelmäßiges Training erfordert (vgl. 

Kaluza 2007, S. 149 ff). Auch Hagemann schreibt einem solchem „Mental-health Training“ 

eine große Bedeutung zu (2009, S. 119f). Um Menschen vor psychischen Krankheiten zu 

schützen, ist die Wahrnehmung von körperlichen Signalen wie z. B. Kopfschmerzen, Magen-

problemen oder Schlafstörungen – die sich als Reaktion auf Stress und Spannung zeigen – 

besonders wichtig. Entspannungstraining kann hohes Belastungsempfinden, innere Unruhe, 

Nervosität oder Angst reduzieren und im Gegensatz dazu zur Steigerung von Selbstsicherheit 

und zur Vorbeugung psychischer Erkrankungen beitragen (vgl. Kaluza 2007, S. 149 ff).  

5.1.2.3 Andere mögliche Maßnahmen der persönlichen Psychohygiene 

Zu anderen Maßnahmen der persönlichen Psychohygiene, die sich auf Lehrkräfte und ihre 

Gesundheit positiv auswirken können, gehören z. B. eine schöne Gestaltung des Arbeitsplat-

zes, soziale Kontakte mit der Familie, Freundinnen und Freunden oder Partnerinnen und Part-

nern, sowie Humor und Lachen, die nachfolgend näher erläutert werden (vgl. z. B. Redde-

mann 2003; Hillert, Schmitz et. al 2004; Holzrichter 2016; Spenger et al. 2019). 

Sozialräume für Lehrerinnen und Lehrer und besonders ihre selbstfürsorgliche Gestaltung 

können sich positiv auf deren Wohlbefinden auswirken (vgl. Holzrichter 2016, S. 119). Die 

Lehrkräfte können Klassenräume oder Arbeitstische nach eigenen Vorstellungen und Bedürf-

nissen verändern bzw. dekorieren und somit ihre Gesundheit fördern (vgl. ebd., S. 125). Um 

räumliche Veränderungen am Schulstandort bzw. in den Sozialräumen vorzunehmen, ist aber 

eine Absprache mit der Schulleitung nötig. Laut Holzrichter (2016, S. 121) haben Schulleite-

rinnen und Schulleiter meist aber keine Einwände, wenn Sozialräume selbstfürsorglicher ge-

staltet werden wollen.  

Sowohl positive Beziehungen und Kontakte mit der Familie, als auch mit Freundinnen und 

Freunden oder Partnerinnen und Partnern im Sinne der sozialen Unterstützung können als 

protektive Faktoren für den seelischen Schutz bezeichnet werden (Kretschmann 2004, S. 

211f; Holzrichter 2016, S. 150f), da sie in solchen, positiven Fällen „zu einem längeren und 

gesünderen Leben beitragen“ (ebd., S. 151). Soziale Beziehungen werden in mehreren Stu-

dien wie z. B. bei Hillert, Schmitz et. al 2004; Spenger 2019 als Schutzfaktoren benannt. 
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„Wahre Freundschaften sind eine der wichtigsten Kraftquellen des Lebens“ (Holzrichter 

2016, S. 151). Sie bringen viele positive Aspekte mit sich, wie z. B. das Gefühl der Zugehö-

rigkeit oder soziale Unterstützung, die zum Wohlbefinden und zur Gesundheit beitragen (vgl. 

ebd.). Zur Pflege von sozialen Beziehungen wenden sich Menschen oft gemeinsamen Tätig-

keiten zu. „Gerade gemeinsame Aktivitäten mit anderen führten zum Erleben von Erholung“ 

(Hillert 2012,  S. 27).  

Partnerschaft kann man als eine besondere Art der Freundschaft bezeichnen, die aber nicht 

nur positive, sondern auch negative Wirkungen mit sich bringen kann, wenn z. B. die Grenzen 

und Bedürfnisse nicht respektiert werden (Holzrichter 2016, S. 159). Im Sinne der Psychohy-

giene hilft es den Menschen meistens, wenn sie über eigene Emotionen und Bedürfnisse mit 

der Partnerin oder dem Partner sprechen (vgl. ebd.).  

Außerdem haben sich Humor und Lachen als Faktoren erwiesen, die auf die Gesundheit einen 

positiven Einfluss ausüben und Belastungen wirkungsvoll abbauen (vgl. Reddemann 2003, S. 

84; Holzrichter 2016, S. 199). Aus der größten österreichischen Studie zum Thema Belastun-

gen von Lehrkräften von Spenger et al. (2019, S. 53) geht hervor, „dass fast ein Drittel der 

Lehrpersonen den Belastungen mit Humor begegnet.“ 

5.1.3 Mögliche präventive Maßnahmen zu professioneller Psychohygiene 

Jehle, Hillert, Seidel und Gayler (2004, S. 174f) zitieren die Ergebnisse der Befragung von 

psychosomatisch erkrankten Lehrpersonen (vgl. Hillert et al. 1999; 2000), in denen Lehrkräfte 

Signale zusammenfassen, deren Wahrnehmung sie vor der Erkrankung schützen kann, bzw. 

die sie aus heutiger Sicht als Signale ihrer später aufgetretenen Krankheit benennen. Zu die-

sen Signalen gehören besonders, dass sie „nicht abschalten können“, „vielfältige tägliche Är-

gernisse“, „überhöhte Ziele“, „fehlende Arbeitsfreude“ oder „verminderte Leistungs-tätigkeit“ 

(ebd. S. 176). Zu den Vermeidungs- bzw. Präventionsmaßnahmen, die erkrankte Lehrerinnen 

und Lehrer empfehlen, gehören die Feststellung und Lösung des Problems, sowie die selbst-

bestimmte Suche nach Hilfe oder Beratung in frühen Stadien der Belastung oder Unzufrie-

denheit (Jehle, Hillert, Seidel, Gayler 2004, S. 182). Diese Maßnahmen, sowie die Aus- und 

Weiterbildung, die Einhaltung der Erholungszeiten oder die Supervision als eine besondere 

Form der Beratung, zählt Reddemann (2003, S. 84) zu den professionellen psychohygieni-

schen Maßnahmen. Zu professioneller Psychohygiene zählt sie z. B. Ausbildung; Setzung und 

Berücksichtigung von Grenzen und Erholungszeiten, sowie Supervision, wobei diese Maß-

nahmen in den folgenden Unterkapiteln näher beschrieben werden. 
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5.1.3.1 Supervision 

Die Supervision als eine Möglichkeit des Schutzes der seelischen Gesundheit wird von den 

Lehrerinnen und Lehrern nur selten genutzt, obwohl sie mittels Supervisionsangeboten dazu 

ausgebildet werden, „kritische berufliche Situationen besser und professioneller zu meistern 

sowie ihre psychische und physische Gesundheit zu stabilisieren“ (Kretschmann 2004, S. 

221). Lehrkräfte sind gegenüber Supervisionsangeboten oft skeptisch. Ihre Vorstellungen von 

Supervision sind meist unklar und vage (vgl. Thiel 2013, S. 71; Wintersteller 2016, S. 5) und 

das Scham- oder Peinlichkeitsgefühl stellt oft eine Barriere dar, um offen über Probleme und 

Emotionen kommunizieren zu können (vgl. Thiel 2013, S. 71). Supervision hat ihren Ur-

sprung in den Vereinigten Staaten und erst in den 1950er Jahren hat sie sich im deutschspra-

chigen Raum ausgebreitet. In den 70er Jahren wurde erst relativ spät der Begriff „Supervisi-

on“ im deutschsprachigen Raum übernommen, der parallel mit dem Terminus „Praxisbera-

tung“ auch nach der Übernahme des Begriffes Supervision verwendet wurde (Thiel 2013, S. 

75f). Die Entwicklung einer einheitlichen Definition der Supervision und eines allgemein 

anerkannten Supervisionsverfahrens oder -konzeptes ist sehr problematisch, aber viele der 

Definitionsversuche sind mit den Begriffen Beratung und Professionalisierung verbunden 

(vgl. Thiel 2013, S. 79-85). Supervision wird als Beratungsform bzw. Beratungsprozess ver-

standen, während dessen die Lehrkräfte durch eine Person mit Fachwissen bei Reflexionspro-

zessen ihrer beruflichen Arbeit begleitet werden, mit dem Ziel Professionalisierung im Lehr-

beruf zu gewährleisten (vgl. Thiel 2013, S. 83ff). „Supervision verfolgt als Ziel die Förderung 

der beruflichen Handlungssicherheit, die Stärkung des professionellen Selbstverständnisses 

und die Erweiterung der Selbstbestimmung im Schulalltag“ (Schlee 2012, S. 14 zit. nach 

Thiel 2013, S. 84). Über die positive Wirkung der Supervision in Hinblick auf eine Orientie-

rungshilfe und Handlungssicherheit informiert auch Wintersteller (2016, S. 6), die Supervisi-

on schlussendlich als „eine Burnout-Prophylaxe“ bezeichnet.  

Das Supervisionsprogramm von Hillert u. a. (2001), über das Kretschmann (2004, S. 221f) 

berichtet, wurde 10 Jahre lang entwickelt und bietet Unterstützung in drei Schwerpunkten. Im 

ersten Aspekt geht es um Probleme und Konflikte im Rahmen der sozialen Beziehungen, ihrer 

Klärung und anschließend um die Entwicklung von Lösungen. Im nächsten Punkt der Super-

vision setzt man sich mit der „Klärung der eigenen Ziele und der eigenen Rolle um Beanspru-

chungen zu reduzieren“ auseinander (Kretschmann 2004, S. 221). Der letzte Schritt des Su-

pervisionsprogrammes ist die Einbeziehung der „Organisationspsychologie“ in das Schulsys-

tem. Auch wenn Lehrerinnen und Lehrer ihre Arbeit gut eingeteilt und geplant haben, kann es 
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sein, dass etwas Unvorhersehbares passiert, worauf sie nicht vorbereitet waren. In solchen 

Situationen kann Supervision ebenso unterstützend für Lehrkräfte sein (vgl. ebd.). Es wird 

zwischen Einzel- und Gruppensupervision bzw. kollegialer Supervision unterschieden, in der 

die Probleme der einzelnen Lehrkräfte in einer Gruppe besprochen werden können (Kretsch-

mann 2004, S. 221; Thiel 2013, S. 77). Während dieser Gruppenberatung können Lehrerinnen 

und Lehrer gemeinsam in einem Supervisionsseminar befriedigende Lösungen finden (vgl. 

Schlee, Mutzeck 1966, Mutzeck 1996 zit. nach Kretschmann 2004, S. 221). Die hier be-

schriebenen Supervisionsangebote bieten keine psychotherapeutische Hilfe, sondern „sind als 

ein Vorbeugungs-programm gedacht, um zu verhindern, dass Lehrer therapiebedürftig wer-

den“ (Kretschmann 2004, S. 222). Natürlich werden auch in Wien Einzel- und Gruppensuper-

visionen für Wiener Lehrkräfte angeboten. Im Wiener Lehrerberatungszentrum (LBZ) gibt es 

z. B. kostenlose Supervisionsangebote (Thiel 2013, S. 15), aber auch an der Universität Wien 

unter Begleitung der ausgebildeten Supervisorin und Coachin Mag. Flora Varga wird diese 

angeboten. Die Gruppensupervision an der Universität Wien findet im „Zentrum für Leh-

rer*innenbildung“ einmal im Monat statt. Die kostenlose Gruppensupervision ist offen für 

alle Schultypen und es gibt keine Altersbegrenzung. Es ist auch eine Einzelsupervision mög-

lich, wobei hier die Kosten nicht vom Zentrum für Lehrer*innenbildung übernommen werden 

können (Universität Wien 2020).  

5.1.3.2 Arbeitsorganisation, Stress- und Zeitmanagement  

Holzrichter (2016, S. 102) berichtet, dass sich Lehrkräfte besonders 6 bis 8 Wochen vor der 

Zeugnisvergabe sehr gestresst fühlen und es deshalb wichtig ist, sich vor allem in dieser Zeit 

selbst eine höhere Aufmerksamkeit zu schenken bzw. sich schon zu Beginn des schulischen 

Halbjahres selbstfürsorglich auf den Stress vorzubereiten (vgl. ebd.). Als eine psycho-

hygienische Maßnahme hat das Stress- und Zeitmanagement für Lehrkräfte eine große Bedeu-

tung (vgl. Heyse 2004, S. 236; Kretschmann 2004, S. 210; Hagemann 2009, S. 119f, Holz-

richter 2016, S. 18). Eine selbstfürsorgliche Arbeitsorganisation, die Festlegung eines Zeitpla-

nes mit realistischen Zielen, sowie die Prioritätensetzung, sind weitere Voraus-setzungen des 

Zeitmanagements, das als Teil der Selbstfürsorge zu verstehen ist (vgl. Kretschmann 2004, S. 

214fff; Holzrichter 2016, S. 90ff). Dies bedeutet, dass im Rahmen der Arbeitsorganisation 

und des Zeitmanagements realistische Ziele und Grenzen gesetzt werden sollen (Heyse 2004, 

S. 236; Kretschmann 2004, S. 210; Holzrichter 2016, S. 18), da es „insbesondere bei sozialen 

Berufen (...) die Gefahr des Überengagements und der Aufopferungsbereitschaft für andere 

Menschen“ gibt (Heyse 2004, S. 236). Laut Kretschmann (2004, S. 212) müssen sowohl die 
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Arbeitsbedingungen verbessert, als auch zweckmäßige Bewältigungsstrategien erlernt wer-

den, um eine Prävention des körperlichen und seelischen Schutzes zu gewährleisten und Er-

krankungen der Lehrkräfte vorzubeugen. Um die Lehrerinnen und Lehrer in zweckmäßigen 

Bewältigungsstrategien auszubilden, sind mehrere Strategien, Praxishilfen oder Programme 

wie z. B. von Hillert, Schmitz et al. 2004; Holzrichter 2016, sowie Supervisionsangebote wie 

z. B. von Hillert, Schmitz et al. 2004; Thiel 2013 entwickelt worden. Kretschmann (2004, S. 

212ff) beispielsweise berichtet, dass er selbst (Kretschmann 2000) in Zusammenarbeit mit 

Hillert und Schmitz (2004) ein Trainingsprogramm für Lehrerinnen und Lehrer zur Aneig-

nung zweckmäßiger Bewältigungsstrategien ausgearbeitet hat, das verschiedene Bausteine 

enthält wie z. B. die Anregung zur besseren Zeit- und Arbeitsorganisation, zur besseren Ba-

lance mit dem Privatleben, Vorschläge zur Gestaltung einer stressreduzierten Atmosphäre in 

der Klasse oder im Rahmen des Kollegiums und vieles mehr. Kretschmann (2004, S. 214) 

bezieht sich in seinem Programm (2000) auf Autorinnen und Autoren wie Lazarus (1966, 

1981), Lazarus und Launier (1978), Ellis (1979) oder Maturana und Varela (1987) und auf 

ihre Konzepte, Theorien und Ansätze, aus denen die Bewältigungsstrategien abgeleitet wur-

den. Durch eine planvolle Arbeitsorganisation, d. h. durch ein Ablagesystem und das Setzen 

von Prioritäten, kann mehr Zeit für persönliche Freiräume bzw. für Regeneration gewonnen 

werden, die zur Gewährleistung einer körperlichen und seelischen Balance beiträgt und auch 

als Prävention bezeichnet werden kann (vgl. Kretschmann 2004, S. 214fff). 

5.1.3.3 Trennung von Arbeits- und Privatwelt 

Mit der Setzung von Grenzen und ihrer Berücksichtigung und Einhaltung hängt auch die 

Trennung von Arbeits- und Privatwelt zusammen. Wenn Lehrkräfte ihre Arbeitsmaterialien 

nach Hause mitnehmen, denken sie oft unbewusst daran, dass sie noch Arbeit erledigen müs-

sen, wie z. B. Klassenarbeiten korrigieren. „Ihr Stresslevel erhöht sich und es entsteht eine 

dauernde innere Auseinandersetzung mit der Arbeit, die zur Folge hat, dass man schlecht oder 

gar nicht mehr richtig ,abschalten‛ kann“ (Holzrichter 2016, S. 132). Lehrerinnen und Lehrer, 

die sich sehr belastet fühlen, können aus diesem Grund oft nicht mehr zur Ruhe kommen bzw. 

können in der Privatsphäre nicht abschalten. Im Lehrberuf ist es besonders schwer die Ar-

beitszeit und die Freizeit voneinander klar zu trennen (vgl. ebd., S. 132f). Deshalb ist eine 

selbstfürsorgliche Arbeitsorganisation in Bezug auf die bewusste Trennung zwischen Arbeits- 

und Freizeitphasen erforderlich, z. B. durch Ablegung der Arbeitskleidung oder Festsetzung 

bestimmter Zeiten des Nachmittags oder Abends, in der sich die Lehrperson mit der Arbeit 

beschäftigt. Durch diese Faktoren werden dem Gehirn deutliche Signale gesendet, die dem 
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Menschen die Information über die Beendigung der Arbeit senden und somit das menschliche 

Gehirn auf die Freizeitbeschäftigung umstellen (vgl. ebd., S. 133f). Eine Trennung zwischen 

der Arbeits- und Privatwelt gelingt vielen Lehrkräften sehr schwer. Sie können auch im Pri-

vatleben oft nicht abschalten und sich von den Arbeitsproblemen distanzieren (vgl. Nieskens, 

Rupprecht, Erbring 2018, S. 82). Besonders wichtig ist es daher klare Grenzen zu setzen. Eine 

zeitliche Strukturierung des Tagesablaufes zu schaffen bedeutet die Balance zwischen Ar-

beits- und Privatleben zu halten und somit gesund zu bleiben (vgl. Nieskens, Rupprecht, Er-

bring 2018, S. 82). Holzrichter (2016, S. 134) informiert, dass Menschen, die in ihrer Freizeit 

keinen bestimmten Hobbys nachgehen, oft dazu neigen, auch in dieser an die Arbeit zu den-

ken. Obwohl das Nichtstun und das Liegen auf der Couch als Psychohygiene sinnvoll ist, 

kann es dabei dennoch oft zu einer Abschweifung der Gedanken in den Arbeitsmodus kom-

men. Kretschmann (2011, S. 211) beschreibt Hobbys auch als einen Schutzfaktor für die see-

lische Gesundheit. 

5.1.3.4 Festlegung von Pausen und Auszeiten 

Obwohl Pausen – wie schon im Kap. 3 (3.2.7 und 3.2.8) erwähnt wurde – ein wichtiger Be-

standteil und eine der Basisvoraussetzungen der Selbstfürsorge darstellen, da sie zur Regenra-

tion und einer körperlich-seelischen Balance beitragen (Kretschmann 2004, S. 211; Holzrich-

ter 2016, S. 194fff), sind diese aber für Lehrerinnen und Lehrer in der Schule zwischen den 

einzelnen Unterrichtsstunden keine echten Erholungszeiten (vgl. Schumacher et al. 2006, S. 

36). Sie sind z. B. oft durch Lärm, die Vorbereitung auf die nächste Unterrichts-stunde (vgl. 

Voreck, Schmitz 2011, S. 164; Holzrichter 2016, S. 192) sowie Gespräche mit Schulkindern 

gestört und manche Lehrkräfte haben zudem auch Beaufsichtigungsdienste z. B. auf dem 

Schulhof (vgl. Holzrichter 2016, S. 192). Wenn es einer Lehrerin oder einem Lehrer trotz all 

dieser Aufgaben gelingt, eine Pause zu machen, in dem die Person z. B. aus dem Schulgebäu-

de an die frische Luft geht, um eine Zigarette zu rauchen, bekommt das Gehirn ein Signal um 

abzuschalten. In diesem Sinne haben Raucherinnen und Raucher einen Vorteil, was die Pause 

und die damit verbundene Psychohygiene betrifft, wenn sie „Pause machen müssen, ob sie 

wollen oder nicht, während die anderen ihr Bedürfnis nach Pause ignorieren oder unterdrü-

cken können“ (Holzrichter 2016, S. 193). Über die positiven Wirkungen des Rauchens auf die 

psychische Gesundheit bzw. im Rahmen der Psychohygiene schreibt auch Swatosch (2009, S. 

112) in Anlehnung an Palmonari (1990). Raucherinnen und Raucher treffen sich oft im Freien 

auf sogenannten ,Raucherinseln‛, die auch als gern genutzte Orte für Kommunikation dienen. 

„Rauchen erfüllt nicht nur den Zweck der Suchtbefriedigung, sondern darüber hinaus auch die 
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Funktion der Kommunikation und der Stressbewältigung“ (Swatosch 2009, S. 112). Das Han-

dy auszuschalten oder nur für bestimmte Menschen erreichbar zu sein trägt auch dazu bei, die 

Erholungszeiten effektiver auszunutzen und kann somit auch selbstfürsorglich wirken (vgl. 

Holzrichter 2016, S. 202).  

Auszeiten, die mehrwertig als Pausen für die Gesundheit dienen, da sie durch mehr bzw. 

durch einen größeren „Abstand zur Arbeit“ definiert sind, sorgen für das Abschalten und die 

Entspannung der Menschen, wobei letztere wiederum zu langfristigen Höchstleistungen bei-

tragen kann (Holzrichter 2016, S. 197). Für den Lehrberuf werden mindestens einmal im Jahr 

längere Auszeiten von mehreren Wochen empfohlen, um sich ausreichend „geistig, emotional 

und körperlich von der Arbeit zu distanzieren“ (Holzrichter 2016, S. 198). In der größten ös-

terreichischen Studie von Spenger et al (2019), aber auch in der Studie von Hillert und 

Schmitz (vgl. Kretschmann 2004, S. 210f) wurden Lehrkräfte unterschiedlicher Schultypen zu 

ihren persönlichen Bewältigungsstrategien, mit denen sie ihre physische und psychische Ba-

lance erhalten, befragt. Aus diesen Forschungen geht hervor, dass solche Auszeiten zum Er-

halt des körperlichen und seelischen Gleichgewichts für Lehrkräfte meistens in den Ferien 

und an den Wochenenden genutzt werden, obwohl auch an den Wochenenden viele Lehrerin-

nen und Lehrer mit der Arbeit beschäftigt sind und für Auszeit und Regeneration nicht genug 

Zeit bleibt (vgl. Kretschmann 2004, S. 214).  

5.1.3.5 Lehrerinnen- und Lehrerbildung  

Dass Bildung, Kompetenzerwerb und -entwicklung sowie Professionalität bei Lehrerinnen 

und Lehrern eine große Rolle spielen, wurde schon in Kapitel 2.2 (Bildung und Kompeten-

zen) näher beschrieben. Besonders in Kapitel 2.2.3 und 2.2.4 wurde die Wichtigkeit von Aus- 

und Weiterbildung der Lehrkräfte erklärt. Es stellt sich die Frage, ob das Studium eine ausrei-

chende Vorbereitung auf das Berufsleben für die zukünftigen Lehrkräfte ist, und sie dadurch 

angemessen auf ihren Berufseinstieg, der oft schwer ist und dramatisch ablaufen kann (siehe 

Kap. 3.2.1), vorbereitet werden. 

„Ohne Zweifel ist ein hohes Maß an beruflicher Kompetenz ein wirksamer Schutz gegen 

Überbeanspruchung und Stress“ (Kretschmann 2004, S. 210). Da gilt es: je kompetenter die 

Lehrerinnen und Lehrer sind, desto fähiger sind sie die Anforderungen zu bewältigen. Um 

Berufskompetenzen weiterzuentwickeln und damit Professionalität zu gewährleisten, „werden 

für gewöhnlich Fortbildungsveranstaltungen zu Fragen der Methodik und Didaktik und zu 

wissenschaftlichen Grundlagen der unterrichteten Schulfächer angeboten“ (ebd.). 
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Das Thema „Gesundheit“ kann den zukünftigen Lehrkräften mittels „wissenschafts-

systematischem konstruierten Wissen“, das „in praktischer Umsetzungsperspektive“ verarbei-

tet wird, vermittelt werden. Dies bedeutet, dass „die Thematisierung von ,Gesundheit‘ (…) 

also zunächst in einer bipolaren Struktur zwischen Wissenschaft und Praxis (erfolgt)“ (Wildt 

1997, S. 206). Es ist nicht nur die Berücksichtigung von theoretischem im Einklang mit prak-

tischem Wissen erforderlich sondern es bedarf einer Erweiterung. Im pädagogischen Studium 

geht es nicht nur um wissenschaftliches Wissen und Praktiken, die in der Praxis als „richtig“ 

oder „angemessen“ gelten, sondern auch darum, „was für die (einzelnen) Personen, 

,bedeutungsvoll‘ und ,sinnstiftend‘ und in diesem Sinne ,bildend‘ ist“ (ebd.). Das bedeutet, 

dass die pädagogische Hochschuldidaktik sich mit der Gesundheit und ihrer Förderung in 

Bezug auf die Verbindung von Wissenschaft, Praxis und Person auseinandersetzen soll (ebd., 

S. 207). 

„Das Thema Gesundheit und Gesundheitsförderung in der hochschulischen LehrerInnenausbildung be-

rücksichtigt also Schule als Bestandteil des Bildungswesens und als gesellschaftlichen Teilbereich der 

Gesundheitsförderung von Kindern und Jugendlichen, die dort lernen und arbeiten und Schule als berufli-

ches Tätigkeitsfeld von Pädagoginnen und Pädagogen, die damit zugleich zur Gesundheitsförderung von 

Schülerinnen und Schülern beitragen (sollen)“ (Wildt 1997, S. 207).  

5.1.3.6 Unterstützung von Kollegium und Schulleitung 

„Das Kollegium bildet die zentrale soziale Gemeinschaft im Berufsleben des Lehrers“ (Ha-

gemann 2009, S. 45). Zu den sozialen psychohygienischen Maßnahmen werden beispielswei-

se das soziale Klima und die Unterstützung vom Kollegium im Rahmen des Arbeitsplatzes 

gezählt (Reddemann 2003, S. 84; Wimmer 2011 zit. nach Brlica 2018, S. 175), wobei Wim-

mer (2011 zit. nach Brlica 2018, S. 175) der Unterstützung durch Kolleginnen und Kollegen 

eine besondere Wichtigkeit „für neue Lehrkräfte an österreichischen Hauptschulen“ zu-

schreibt. Das soziale Klima an der Schule, zu der beispielsweise die Offenheit im Kollegium 

bzw. die Gespräche mit Arbeitskolleginnen und -kollegen und deren Unterstützung gehört, 

zeigt sich als die meist genutzte Art der psychohygienischen Maßnahmen bzw. Bewältigungs-

strategien von Lehrerinnen und Lehrern (Schaarschmidt, Fischer 2001, S. 72 zit. nach Rot-

hland 2013b, S. 240; Spenger et al. 2019, S. 59). Wie z. B. bereits in Kap. 3 erwähnt wurde, 

können sich Teamkolleginnen und -kollegen gegenseitig unterstützen und somit den Ar-

beitsalltag besser bewältigen (vgl. Hoffelner 1994, S. 53ff). Bei schlechten Beziehungen im 

Kollegium – wie bei Streitereien oder Mobbing – kann dies allerdings sogar negative Folgen 

auf die Gesundheit haben (vgl. BMUK, BMF, GÖD 2000, S. 147f). Ein gutes soziales Klima, 

das psychohygienische Wirkungen auf die Gesundheit der Lehrkräfte zeigt, zeichnet sich bei-
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spielsweise durch gemeinsame Aktivitäten, Eigenschaften oder gegenseitige Hilfestellungen 

aus (vgl. Hagemann 2009, S. 45). Das Gefühl der Akzeptanz und des Respektes, die Schät-

zung und Anerkennung von guter Leistung und auch Unterstützung bei Schwächen oder pri-

vat erlebten Belastungen von Seiten der Kolleginnen und Kollegen tragen zum Schutz und zur 

Förderung der Gesundheit bei (vgl. Hagemann 2009, S. 45). Laut Rothland (2013b, S. 240) 

bestätigten mehrere Studien zum Thema Burnout – wie z. B. die von Pierce und Molloy 

(1990), Russel, Altmaier und van Velzen (1987) oder jene von Travers und Cooper (1993) – 

dass Lehrkräfte, die durch ihre Schulleitung und ihr Kollegium unterstützt werden, im Ver-

gleich zu Lehrerinnen und Lehrern, die sich von Schulleitung und Kollegium nicht unterstützt 

fühlen, „weniger anfällig für die Burnout-Symptome sind“. Das bedeutet, dass Verständnis 

und Interesse der Führungskraft an Ideen der Lehrkräfte die Basis für eine gelungene Gesund-

heitsförderung darstellen (vgl. Gugglberger, Waldemar, Flaschberger, Dür 2011, S. 60). 

 

6. Prävention und Gesundheitsförderung 

„Wirksame Prävention gegen Burnout beginnt mit dem Schutz der geistig-körperlichen Ge-

sundheit und der emotionalen Intelligenz“ (Hagemann 2009, S. 150). Um der Entwicklung 

und Herausbildung des Burnout-Syndroms vorzubeugen, sollen nicht nur personenbezogene 

präventive Maßnahmen gestärkt werden, sondern auch jene, die schulintern oder vom System 

Schule abhängig sind (vgl. Heyse 2004, S. 223; van Dick, Wagner, Christ 2004, S. 50; 

Schaarschmidt, Kieschke 2008, S. 251; Weiß, Kiel 2013, S. 354).). Dies bedeutet, dass die 

Förderung von Gesundheit sowohl auf persönlicher, als auch auf beruflicher bzw. in diesem 

Fall auf der Ebene der Schule realisiert werden soll. Sowohl Schaarschmidt und Kieschke 

(2008) als auch Hagemann (2009) stimmen überein, dass die Stärkung der Prävention und der 

Gesundheitsförderung für Lehrpersonen auf beiden Ebenen erforderlich ist, wobei die Aufga-

benfelder, die präventionsbedürftig sind, von Schaarschmidt und Kieschke (2008, S. 251ff) 

nachfolgend näher konkretisiert werden. Im ersten Bereich beschreiben sie die Einflussnahme 

der Rahmenbedingungen, wobei das Augenmerk auf die Unterstützung der Lehrkräfte bei 

ihren Aufgaben und auf mehr Spielraum für eigenständiges, emanzipatorisches Arbeiten ge-

legt wird. Im zweiten Bereich wird daran appelliert gute Arbeitsbedingungen zu gestalten wie 

z. B. die Aufforderung an Führungskräfte, sich an der Herstellung eines guten sozialen Kli-

mas im Kollegium zu beteiligen (Hagemann 2009, S. 45). Im dritten Aufgabenfeld geht es um 

Verbesserungsmaßnahmen der Rekrutierung und um die Vorbereitung der zukünftigen Lehr-

kräfte. Damit diese nach ihrer Ausbildung auch kompetent sind, sollten vor Studienbeginn 
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auch Eigenschaften und Fähigkeiten, wie z. B. Widerstandskraft, Selbstvertrauen oder emoti-

onale Intelligenz der Bewerberinnen und Bewerber in Augenschein genommen werden. „Es 

muss bereits vor Aufnahme des Studiums die Entsprechung von Eignungs- und Anforde-

rungsprofil stärkere Berücksichtigung finden“ (Schaarschmidt, Kieschke 2008, S. 252). Um 

den beruflichen Kompetenzerwerb zu stärken, sind Verbesserungen der präventiven Maß-

nahmen erforderlich.  

„Künftige Lehrer brauchen mehr situationsnahes Lernen und Trainieren, denn sie sollten schon bei Ein-

tritt in den Beruf besser mit solchen Fähigkeiten ausgestattet sein, die ihnen die erfolgreiche Bewältigung 

berufsfeldbezogener Alltagsprobleme ermöglichen“ (ebd., S. 252).  

Zu solchen präventiven Maßnahmen zählt man z. B. das Training zum „effektiven Selbstma-

nagement“, welches die Lehrkräfte bei der Bewältigung von Belastungssituationen und Prob-

lemen unterstützen kann (ebd., S. 252). Der letzte Punkt beschäftigt sich mit der Stärkung der 

persönlichen Präventionsmaßnahmen (vgl. ebd., S. 253). Ähnlich wie Schaarschmidt und 

Kieschke (2008) berichtet auch Dicke (2014 zit. nach Brlica 2018, S. 176), dass „Stressma-

nagement-Training“ und „classroom management-training“ für die jungen Lehrkräfte beson-

ders wichtig ist, da sie beim Berufseinstieg zur Minderung der emotionalen Belastungen und 

Erhöhung der Selbstwirksamkeit beitragen. Dank dieser Unterstützungsmethoden können 

Lehrpersonen „in der Regel im ersten Dienstjahr die Phasen des Praxisschocks wie Leistungs- 

und Motivationsabfall, Erschöpfung und dann Gewöhnung“ durchlaufen (Dicke, 2014 zit. 

nach Brlica  2018, S. 176). 

Obwohl sich in Kap 3.2.7 gezeigt hat, dass die Zusammenarbeit sowohl positive als auch ne-

gative Einflüsse auf die Lehrkräfte haben kann, sind van Dick, Wagner und Christ (2004, S. 

45f) in Anlehnung an Huber (1999) davon überzeugt, dass die Kollegialität und die Teamar-

beit des Lehrpersonals ein zentraler Faktor von effektiver Schule ist. Sie bezeichnen Teamar-

beit als einen wichtigen „Erfolgsfaktor für Organisationen“, der auch den Lehrberuf betrifft. 

Die Voraussetzung für eine effektive Arbeit der Lehrkräfte im Team ist, dass die Pädagogin-

nen und Pädagogen zu solch produktivem Zusammenarbeiten fähig sind (ebd., S. 46). Zu den 

gesundheitsfördernden Maßnahmen im Rahmen des Systems Schule gehören auch die Tea-

mentwicklungsmaßnahmen. „Durch Teamentwicklungsmaßnahmen können Schulen dazu 

beitragen, dass die Kollegien einen guten und innovativen Umgang miteinander pflegen“ (van 

Dick, Wagner, Christ 2004, S. 47). Oft kommt es aber vor, dass die sozialen Beziehungen im 

Kollegium nicht gut sind. Diese Aussage können empirische Untersuchungen bestätigen, in 

denen Lehrkräfte die Probleme mit ihren Kolleginnen und Kollegen als bedeutende Belastung 

empfinden (vgl. Rothland 2004, S. 169). 



88 

 

„Dass es den Akteuren in der Einzelschule auch gelingt, ein positives, durch Kooperation und Offenheit 

geprägtes Klima zu schaffen und die Barrieren zu überwinden, die sich aus den strukturellen Bedingun-

gen des Berufslebens und des Arbeitsplatzes Schule ergeben, wird damit nicht ausgeschlossen“ (Rothland 

2004, S. 169).  

Die einzelnen Lehrkräfte empfinden die sozialen Beziehungen im Kollegium unterschiedlich, 

da sie verschiedene Vorstellungen haben, wie kollegiale Interaktionen auszusehen haben. 

Wenn aber ihre Wunschvorstellungen bezüglich Kollegialität nicht erfüllt werden, zeigt sich 

das in ständiger Unzufriedenheit. Lehrerinnen und Lehrer stellen fest, „dass eine Nichtbefrie-

digung der eigenen Vorstellungen von kollegialer Interaktion als grundsätzliches Bedürfnis 

mit Wut und Enttäuschung, Frustration und Bedauern, Leiden sowie dem Gefühl des Bedroht-

seins aufgenommen wird“ (Rothland 2004, S. 170). 

 

6.1 Empfehlungen für Verbesserungen der Prävention und Gesundheitsförderung 

Hagemann (2009, S. 119f) schlägt beispielsweise folgende Präventionsmaßnahmen für das 

Schulsystem vor: finanziell und zeitlich unterstützte Weiter- und Fortbildungen, Prozess- und 

Teambegleitung, Kommunikationstraining, angemessene Bezahlung und Klassenstärke, sowie 

Seminarangebote, die sich mit Gewaltprävention beschäftigen und zum Schutz und zur Förde-

rung der Lehrerinnen- und Lehrergesundheit beitragen können. Mit diesen Vorschlägen über 

„gezielte psychologische Schulungen und ein Kommunikationstraining“ stimmt auch Hofin-

ger et al. (2000, S. 16) überein. Die präventive Wirkung der Supervision und die damit ver-

bundene langfristige Gewährleistung des Wohlbefindens und des Schutzes der Gesundheit 

von Lehrerinnen und Lehrern hängt nicht nur mit Verbesserungen im System Schule, sondern 

auch mit der „Vernetzung aller involvierten Personen und Organisationen“ zusammen. Be-

sonders im Lehrberuf sind bezüglich der Supervision Verbesserungen „durch eine entspre-

chende Kommunikation sowie die Nutzung sämtlicher Kommunikationskanäle“ notwendig 

(Thiel 2013, S. 182).  

Sozialräume für Lehrkräfte und deren selbstfürsorgliche Gestaltung und Benutzung haben 

eine große Bedeutung für das Wohlbefinden. Aus den Aussagen von Lehrerinnen und Lehrern 

geht deutlich hervor, dass ihnen sowohl „Plätze des Austausches als auch Plätze zum unge-

störten Arbeiten sowie Plätze der Ruhe“ fehlen (Holzrichter 2016, S. 119). Sie bezeichnen das 

Lehrerinnen- und Lehrerzimmer als „lautesten Ort“ in der Schule und es ist somit kein „Ort 

der Erholung“. Auch gibt es in den Schulen einen Mangel an „Rückzugs- und Arbeitsräumen 

für die Lehrkräfte“, in denen sie genug Platz für ihr eigenes Arbeitsmaterial haben und unge-

stört arbeiten können, sowie an ausreichender „Beleuchtung und Belüftung der Räume“ (ebd., 
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S. 119). „Die Anpassung der Räumlichkeiten an die geänderte Arbeitswelt ist dabei ein wich-

tiger Aspekt der Lehrergesundheit“ (Holzrichter 2016, S. 119). Eine selbstfürsorgliche Gestal-

tung der Sozialräume je nach Wunsch der Lehrkräfte, wie z. B. mehr Ablagefläche, Plätze der 

Ruhe oder Orte zum ungestörten Arbeiten, können zur Steigerung des Wohlbefindens und der 

Gesundheit von Lehrerinnen und Lehrern und somit zur Erhöhung der Professionalität bzw. 

Erbringung von Hochleistungen beitragen. 

 

6.1.1 Empfehlungen für Verbesserungen im System Schule in Bezug auf Supervisi-

on 

Dauerhafte Belastungen sowie psychische und physische Erschöpfung enden oft mit berufli-

cher Resignation oder Frühpensionierung (Többen 2008, Hillert 2009 zit. nach Thiel 2013, S. 

15 oder siehe Kap. 4.1). Laut Thiel trägt auch der Staat die Verantwortung für solche Auswir-

kungen von beruflichen Belastungen bei Lehrkräften (Thiel 2013, S. 15). Um die psychische 

Gesundheit zu schützen und psychosoziale Krisen zu bewältigen, sollte „der Korrektur struk-

tureller Systemschwächen oberste Priorität zukommen“ (Thiel 2013, S. 69). Die Implementa-

tion und häufige Nutzung von Psychotherapien und Präventionsmaßnahmen wie z. B. Super-

visionsangebote sind laut zahlreichen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern wie z. B. 

Schaarschmidt 2007, Griebler 2012 oder Schlee 2012 für Lehrerinnen und Lehrer und ihre 

psychische Gesundheit sehr wichtig und höchst empfehlenswert (vgl. ebd.). Die Supervision 

„gilt jedoch für den Lehrberuf weder als professionsimmanente Selbstverständlichkeit, noch 

ist sie von der Dienstgeberseite verpflichtend vorgeschrieben“ (Thiel 2013, S. 15). Claudia 

Wintersteller berichtet in ihrem Beitrag über die „Wirksamkeit von Supervision im System 

Schule“ gegenteilig dazu (2016,  S. 5), dass in „bestimmten Bereichen des Salzburger Bil-

dungssystems“ die Teilnahme an Supervisionsprogrammen verpflichtend ist. Zu den Berei-

chen, in denen die Supervision verpflichtend vorgeschrieben ist, gehört z. B. die Tätigkeit als 

Beratungslehrkraft und spezielle sonderpädagogische Zentren oder Brennpunktschulen (ebd.). 

Aus ihrer Forschung geht hervor, dass Lehrerinnen und Lehrer meist alleine mit den Belas-

tungen kämpfen und sich an keine Beratungs- oder Begleitpersonen wenden z. B. mittels Su-

pervision, die ihnen entsprechend helfen könnten. Das System Schule ist ungenügend auf die 

Möglichkeit vorbereitet, Beratung bzw. Supervision und Coaching anzubieten. Als einen 

Grund dafür wurden „fehlende finanzielle Ressourcen“ genannt (vgl. Wintersteller 2016, S. 

6). Aus der Untersuchung von Hillert u. a. (Hillert et al. 2000 zit. nach Kretschmann 2004, S. 
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222) geht hervor, dass es meistens schon zu spät ist, wenn Lehrkräfte beginnen Supervisions-

programme zu besuchen.  

„Der Dienstgeber müsste nicht nur einen uneingeschränkten und kostenlosen Zugang zur Supervision 

schaffen, sondern zudem entsprechende berufsorganisatorische Maßnahmen setzen, um diese als Selbst-

verständlichkeit in die Arbeit von Lehrkräften zu implementieren“ (Thiel 2013, S. 15).  

Kostenlose Einzel- und Gruppensupervisionen mit unbegrenztem Zugang sollten somit von 

Seiten der Arbeitgeberin oder des Arbeitgebers – auf diese Masterarbeit Bezug nehmend, wä-

re das die Bildungsdirektion Wien – für alle Lehrerinnen und Lehrer angeboten und von die-

sen auch regelmäßig genutzt werden. 

Im schulischen Umfeld bzw. im System Schule bedarf es bezüglich der Beratung und der Be-

gleitung dringender Verbesserungen, da regelmäßige Beratung und Reflexion vor allem posi-

tive Auswirkungen für den Schulalltag der Lehrpersonen bringen kann (Wintersteller 2016, S. 

7). Es ist wichtig, dass Lehrerinnen und Lehrer darüber informiert werden, welche Möglich-

keiten an Supervisionsangeboten oder anderen Beratungsformen es gibt bzw. welche sie nut-

zen können, um ihre psychische Gesundheit und Professionalität zu fördern. „Das könnte ein 

kleiner Baustein in der Schulentwicklung sein“ (Wintersteller 2016, S. 7). Die Bereitstellung 

besserer Präventionsmaßnahmen in Bezug auf Beratung, Begleitung und Reflexion im System 

Schule kann zur Steigerung der Psychohygiene, Leistungsqualität und Arbeitszufriedenheit 

der Lehrkräfte beitragen. „Die Tatsache, dass Supervision im Kontext Schule eine gelingende 

und wirkungsvolle Intervention darstellt, konnte in dieser Arbeit bewiesen werden“ (Winter-

steller 2016, S. 8). Trotz aller positiven Aspekte, die die Supervision auf die Lehrerinnen- und 

Lehrergesundheit hat, stellt sie „keine Garantie gegen Burnout“ (Hedderich 2011, S. 108) dar. 

 

6.1.2 Empfehlungen im Hinblick auf bildungspolitische Maßnahmen 

Es ist genauso wichtig psychohygienische Maßnahmen auf der politischen Ebene zu imple-

mentieren, wie auf der individuellen und schulorganisatorischen Ebene, um eine langfristig 

erfolgreiche Burnout-Prävention zu ermöglichen (vgl. Hedderich 2011, S. 112). Auch für die 

politische Ebene wurden vielfältige Maßnahmen zur Minderung der Belastungen bzw. Prä-

ventionsmaßnahmen von unterschiedlichen Autorinnen und Autoren wie z. B. Becker, Gon-

schorek (1994), Körner (2003), oder Schmid (2003) vorgeschlagen. Unter anderem zählen 

dazu z. B. die Einführung des Sabbatjahres, Burnout-Workshops, Fortbildungen, die Senkung 

der Klassengrößen oder die Veränderung der Lehrpläne (vgl. Hedderich 2011, S. 112f). Durch 

die Berücksichtigung und die Verbesserung der Präventions-maßnahmen auf politischer Ebe-
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ne sind einzelne Lehrerinnen und Lehrer nicht mehr nur auf ihre persönlichen Bewältigungs-

maßnahmen angewiesen (vgl. ebd., S. 113). 

Die Prävention von Burnout für Lehrerinnen und Lehrer fängt schon in der Ausbildungsphase 

an (vgl. Hedderich 2011, S. 113). Wie schon in Kapitel 5.1.2.1 zur Lehrerinnen- und Lehrer-

bildung erläutert wurde, wirkt ein hohes Maß an Kompetenzen –sowohl theoretischen als 

auch praktischen – schützend gegen Belastungen und Stress (Kretschmann 2004, S. 210). Für 

eine professionelle Bewältigung von Belastungen ist es für zukünftige Lehrkräfte besonders 

wichtig, während der Ausbildungshase entsprechende Kompetenzen zu erreichen „d.h. Ge-

sundheitsförderung wird zum Bestandteil pädagogischer Professionalität“ (Terhart et al. 1991 

zit. nach Wildt 1997, S. 207). Das bedeutet, dass das Thema „Gesundheitsförderung“ und 

„Burnout-Prophylaxe“ in die pädagogische Hochschuldidaktik implementiert werden soll. 

Laut Rudow (1997, S. 318) sind junge Lehrkräfte nach ihrem Ausbildungsabschluss nur sehr 

wenig auf einen effektiven Umgang mit Schülerinnen und Schülern, auf Probleme mit ihnen 

und psychosoziale Belastungssituationen vorbereitet. Es ist sehr wichtig, Studentinnen und 

Studenten während ihres Studiums „auf alle Arten von Stress vorzubereiten und ihnen Me-

thoden und Strategien zu vermitteln um angemessen mit Belastungen umgehen zu können“ 

(Hedderich 2011, S. 113). In Anlehnung an die Forschungsarbeiten von Ebner und Zimmer-

mann (2006, S. 198) berichtet Hedderich (2011, S. 113), dass ein frühzeitiger Aufbau von 

Handlungskompetenzen zur Vorbeugung von Burnout beitragen kann, da Lehrpersonen 

dadurch in der Praxis fähig werden, Belastungssituationen wie z. B. Unterrichtsstörungen 

besser zu bewältigen.  

„Realitätsnahe Vorbereitung auf den Beruf heißt im Weiteren auch, dass einer perfektionistischen Hal-

tung gegengesteuert werden muss, führt doch auch sie unausweichlich zum anhaltenden Erleben von 

Misserfolg und Frustration. In den Beruf eintretende Lehrer sollten gelernt haben, dass es keine Katastro-

phe bedeuten muss, wenn die Dinge nicht gleich so laufen, wie es in der Ausbildung vermittelt wurde“ 

(Schaarschmidt, Kieschke 2007, S. 38).  

Viele Unterrichtsstunden laufen nicht so ab, wie sie eigentlich geplant wurden und es muss 

somit gelernt werden, mit verschiedenen Situationen und Schwierigkeiten im Unterricht um-

zugehen. Gerade Junglehrerinnen und -lehrer dürfen solche Widrigkeiten nicht immer persön-

lich bzw. sich zu Herzen nehmen, da es sonst auf Dauer zu Verzweiflung, Frustration und 

Selbstzweifeln kommt. 

Die Gesundheitsförderung im Lehrberuf muss damit sowohl auf individueller Ebene – bei den 

Lehrkräften – gestärkt aber auch im Zentrum von wissenschaftlicher Forschung eingehender 

betrachtet werden. Außerdem ist es wichtig, dass die Ergebnisse dieser Forschungen veröf-
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fentlich werden und dieses Thema in der Gesellschaft öfter zur Sprache kommt. Es ist einer-

seits notwendig psychohygienische Maßnahmen, Präventionsprogramme und -konzepte zu 

entwickeln und diese dann ins Schulsystem zu implementieren, andererseits ist es aber auch 

erforderlich, die Maßnahmen selbstständig zu realisieren, um Burnout oder psychischen Er-

krankungen vorzubeugen (Weiß, Kiel 2013, S. 359). „Die wissenschaftliche Fundierung von 

Präventionsprogrammen ist eine notwendige Voraussetzung für eine erfolgreiche Vorbeu-

gung“ (Perrez, 1998 S. 388). Da Gesundheit eine „personale Kompetenz“ (Marki 2005 zit. 

nach Weiß, Kiel 2013, S. 359) ist, gibt es nicht nur einen Bedarf an Forschung, sondern auch 

an Handlung (vgl. Weiß, Kiel 2013, S. 359). 

Im Zentrum dieser Masterarbeit steht die Frage, ob die vorgeschlagenen Verbesserungs-

maßnahmen Berücksichtigung finden bzw. ob Lehrkräfte die Meinung vertreten, dass aktuell 

genug Präventionsmaßnahmen angeboten werden, die ihre psychische Gesundheit fördern und 

sie vor der Entwicklung des Burnout-Syndroms schützen können. Deshalb wird im nächsten 

Kapitel ein kurzer Einblick in die angebotenen psychohygienischen und gesundheits-

fördernden Maßnahmen für österreichische Lehrkräfte gegeben. 

 

6.2  Angebote der Präventionsmaßnahmen bzw. gesundheitsfördernden Maßnahmen 

für österreichische Lehrkräfte  

Obwohl viele Lehrerinnen und Lehrer der Erholung große Bedeutung zuschreiben, kümmern 

sie sich nicht genug um ihr physisches und psychisches Wohlbefinden und erholen sich nicht 

angemessen (Hillert 2012, S. 26). Wer aber etwas zu ihrer oder seiner Erholung unternimmt, 

hat gute Chancen anschließend wieder zu neuen Kräften zu kommen (ebd., S. 27). 

Kretschmann (2004, S. 210) berichtet, dass es „erst seit wenigen Jahren und wesentlich selte-

ner […] Angebote zur Auseinandersetzung mit der Berufsrolle, zur Schulung der emotionalen 

und sozialen Kompetenzen oder zu Möglichkeiten einer pädagogischen Supervision [gibt]“. 

Nur eine sehr geringe Anzahl von Lehrerinnen und Lehrern nimmt an den angebotenen Su-

pervisions- und Fortbildungsveranstaltungen teil (Kretschmann 2004, S. 212). „Der Besuch 

von Fortbildungsveranstaltungen wird entweder nur wenig nachgefragt oder die Fortbildungs-

veranstaltungen werden nicht als Möglichkeiten zum Erhalt der körperlich-seelischen Balance 

erlebt“ (Kretschmann 2004, S. 212). 

Ebenso geht aus der größten Österreichischen Studie zum Thema Belastungen von Lehrerin-

nen und Lehrern hervor, dass Lehrkräfte nur sehr wenig professionelle psychosoziale Unter-

stützung nutzen. „Ob das daran liegt, dass es diesbezüglich nur sehr wenige Angebote gibt, 
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vor allem von Dienstgeberseite, lässt sich hier nicht beantworten“ (Spenger et al., S. 53). 

Gugglberger, Kremser, Flaschberger und Dür (2011, S. 10) beschäftigen sich in ihrer Disser-

tation mit der Gesundheitsförderung im österreichischen Schulsystem und beschreiben das 

„Capacity Building-Konzept“ im Rahmen dessen verschiedene gesundheitsfördernde Maß-

nahmen entwickelt wurden, die in das System Schule implementiert werden könnten. „Capa-

city Building […] ist ein Konzept, das im Feld der Gesundheitsförderung in den letzten Jahren 

immer wichtiger wurde“ (Gugglberger, Kremser, Flaschberger, Dür 2011, S. 10). Obwohl das 

Thema Gesundheitsförderung in den letzten Jahrzehnten immer mehr diskutiert wurde (vgl. z. 

B. Gugglberger, Kremser, Flaschberger, Dür 2011, S. 8; Hedderich 2011, S. 116), es unter-

schiedliche gesundheitsfördernde Programme und Ansätze gibt wie z. B. das bekannte WHO 

Konzept „Health Promoting Schools“ (Gugglberger, Kremser, Flaschberger, Dür 2011, S. 

8ff), „Coaching nach dem Freiburger Modell“ (Hedderich 2011, S. 129), „AGIL – das Prä-

ventionsprogramm für Arbeit und Gesundheit im Lehrberuf“ (Hillert et al. 2016) sowie es 

auch Präventionsmaßnahmen gibt, die zur Vorbeugung von Burnout beitragen können wie z. 

B. von Enzmann und Kleiber (1989) oder von Körner (2003) (vgl. Hedderich 2011, S. 101), 

ist „Gesundheit“ in der Republik Österreich „ein viel weniger drängendes Thema“ (Gugglber-

ger, Kremser, Flaschberger, Dür 2011, S. 82). Als Grund dafür nennt die Autorin den fehlen-

den „politischen ‚Willen‛“ (ebd.), da die präventiven, gesundheits-fördernden schulischen 

Maßnahmen von bildungspolitischen Entscheidungen abhängig sind (vgl. Hedderich 2011, S. 

101). Daraus lässt sich der Schluss ziehen, dass Gesundheits-förderung in der Organisation 

Schule sowohl auf internationaler Ebene als auch im österreichischen Schulsystem nicht ge-

nügend implementiert ist (vgl. Glasgow et al. 2003; IUHPE 2009 zit. nach Gugglberger, 

Kremser, Flaschberger, Dür 2011, S. 7). 

 

Gesundheitsfördernde Maßnahmen im Österreichischen Schulsystem einzuführen ist aus den 

folgenden zwei Gründen besonders problematisch. Als erster Grund wird der Föderalismus 

angegeben, d. h. „die Verantwortlichkeiten für verschiedene Bereiche wie das Schulsystem 

sind zwischen dem Bund und den neun Bundesländern aufgeteilt“ (Gugglberger, Kremser, 

Flaschberger, Dür 2011, S. 12). Es existieren keine einheitlichen Bestimmungen für alle Ös-

terreichischen Schulformen, d. h. es gibt Unterschiede zwischen den Landesschulen – zu de-

nen Volks-, Haupt-, Sonderschulen und Polytechnische Lehrgänge zählen – und den Bundes-

schulen – zu denen allgemein bildende höhere und berufsbildende Schule gehören (BMBWK 

2004 zit. nach Gugglberger, Kremser, Flaschberger, Dür 2011, S. 12) – in Bezug auf Dienst-

recht der Lehrkräfte und Zuordnung der finanziellen Mittel an unterschiedliche Schulen (vgl. 
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Gugglberger, Kremser, Flaschberger, Dür 2011, S. 12). Als zweiter Grund wird die „geringe 

Autonomie österreichischer Schulen“ genannt (ebd.). Die OECD (2008, S. 486) berichtet, 

dass im internationalen Vergleich mit anderen Schulsystemen österreichische Schulen nur 

eine geringe Autonomie besitzen. „In Austria very few decisions on planning and structures 

are the responsibility of the school (only 10% of decisions), and all of these are taken after 

consultation with other bodies in the educational system“ (ebd., S. 486). 

Österreichische Schulen sind vor allem aufgrund von geringen finanziellen Budgets sehr ein-

geschränkt (BMBWK 2004, S. 15 zit. nach Gugglberger, Kremser, Flaschberger, Dür 2011, S. 

12f). Die Gesundheitsförderung und ihre Verbesserung im Schulsystem können folgende 

sechs Ebenen beeinflussen: Die internationale Ebene wie z. B. die WHO; die nationale Ebene 

wie z. B. das Gesundheitsministerium; die regionale Ebene wie z. B. der Landes-, Stadtschul-

rat oder die Gebietskrankenkassen; die organisationale Ebene d. h. die einzelnen Schulen; die 

Ebene der Interaktion zu der das Miteinanderagieren der Lehr-, Führungskräfte sowie Schul-

kinder etc. zählt; und die Ebene der Individuen wozu z. B. individuelle Kompetenzen, Einstel-

lungen oder das Engagement gehören (Gugglberger, Kremser, Flaschberger, Dür 2011, S. 

57f).  

Vorwiegend sind die gesundheitsfördernden Maßnahmen in Österreich auf der regionalen 

bzw. auf der Ebene der Bundesländer implementiert. „Jedes Bundesland hat eigene Strukturen 

und bietet eigene Unterstützungsmaßnahmen und Ressourcen für gesundheitsfördernde Schu-

len an“ (Gugglberger, Kremser, Flaschberger, Dür 2011, S. 62). Dennoch zeigen die Ergeb-

nisse von Guggelberger, Kremser, Flaschberger und Dürs Dissertation (2011, S. 68), dass 

gesundheitsfördernde Maßnahmen im österreichischen Schulsystem auf nationaler und regio-

naler Ebene gestärkt und weiterentwickelt werden sollten. Zu den in den österreichischen 

Bundesländern angebotenen präventiven Maßnahmen
2
, die zur Gesundheitsförderung beitra-

gen, werden folgende fünf Bereiche der Unterstützungsangebote gezählt: Im Rahmen des ers-

ten Handlungsfeldes „Organisation von Austausch“ wird es unterschiedlichen Schulen ermög-

licht, miteinander zu kommunizieren und gegenseitig Erfahrungen auszutauschen. Über die 

Wichtigkeit des Austausches und des Schulnetzwerkens berichten auch die WHO 1997, 

McCall et al. (2005) oder Hoyle et al. (2008) (vgl. ebd., S. 65). Der zweite Bereich ist die 

„Zertifizierung und Qualitätssicherung“. Dies bedeutet, „dass Schulen, die bereits Gesund-

heitsförderung an ihrer Schule umsetzen, auf der Basis von Qualitätskriterien bewertet werden 

                                                        
2 In der Dissertation von Guggelberger, Kremser, Flaschberger und Dür (2011) sind die angebotenen Maßnah-

men leider nicht konkret für einzelne Bundesländer beschrieben. Aus diesem Grund ist es nicht möglich, sich 

weiter nur mit den präventiven Maßnahmen, die in Wien bzw. für Wiener Lehrkräfte angeboten sind, zu beschäf-

tigen bzw. sie näher in Betracht zu nehmen. 



95 

 

können“ (ebd. S. 63). Nach dieser Bewertung können Schulen ein Zertifikat bekommen, auf-

grund dessen sie als „gesunde“ oder „gesundheitsfördernde“ Schulen gelten (ebd.). Die Zerti-

fikate beschreiben mehrere Autorinnen und Autoren wie z. B. Moon et al. 1999 oder Lee et al. 

2007 als „ein Zeichen für schulische Bemühungen“ (ebd. S. 65). Im dritten Handlungsfeld – 

bei „Beratung und Information“ – geht es um die Vermittlung von Informationen an Schulen 

bzw. an das Schulpersonal mittels z. B. Broschüren, Workshops oder individueller Beratung 

(Osganian et al. 2003, Hoyle et al. 2008, Jourdan et al. 2008 zit. nach Gugglberger, Kremser, 

Flaschberger, Dür 2011, S. 65). Eine besondere Bedeutung wird der Beratung durch z. B. eine 

diplomierte Psychologin oder einen Psychologen zugeschrieben (vgl. Heyse 2004, S. 224). Im 

Rahmen der „finanziellen Unterstützung“ (Gugglberger, Kremser, Flaschberger, Dür 2011, S. 

12f) bzw. des geringen Budgets können sich Schulen z. B. Sportgeräte besorgen oder einen 

Ausflug bezahlen. Manche Autorinnen und Autoren erwähnen, dass die für einzelne Schulen 

verfügbaren finanziellen Mittel für die Finanzierung zusätzlicher Fachkräfte oder für einmali-

ge Anschaffungen verwendet werden (Deschesnes et al. 2003, Roberts-Gray et al. 2007, 

Hoyle et al. 2008 zit. nach Gugglberger, Kremser, Flaschberger, Dür 2011, S. 65). Zum letz-

ten Bereich zählt die „Koordination und Selbst-organisation“ (ebd., S. 64). Da das Schulper-

sonal oft mit der Vielzahl von Informationen überfordert ist, ist es wichtig, diese zu koordi-

nieren (vgl. ebd.).  

Die Autorin Sonja Schuch (2018, S. 44-49) fasst im „Give. Lehrer/innen-Gesundheit“ unter-

schiedliche gesundheitsfördernde Angebote zusammen, die sowohl für österreichische Füh-

rungs- und Lehrkräfte, als auch für die Schüler*innenschaft und Elternteile zur Verfügung 

stehen. Zu diesen gehören z. B. Angebote der „Schulpsychologie-Bildungsberatung“ vom 

Bundesministerium für Bildung, Wissenschaft und Forschung; Angebote von der „BVA – 

Versicherungsanstalt öffentlich Bediensteter“; Angebote Pädagogischer Hochschulen; „Lauf-

bahnberatung für Lehrerinnen und Lehrer (CCT – Career Counselling for Teachers)“ und an-

dere Netzwerke und Programme wie z. B. „G’sunde Lebenswelt Schule“ oder „Gesunde 

Volksschule – Schule zum Wohlfühlen“. 

In Wien gibt es z. B. das „WieNGS“ (Wiener Netzwerk Gesundheitsfördernde Schulen 2020), 

das den Lehr- und Führungskräften an Wiener Schulen verschiedene gesundheitsfördernde 

Unterstützungsleistungen in der Zusammenarbeit mit der Pädagogischen Hochschule Wien 

(PH), der Bildungsdirektion Wien (BDW), der Österreichischen Gesundheitskasse (ÖGK) und 

der Wiener Gesundheitsförderung (WiG) bietet. Ziel des Netzwerkes ist es, sowohl die psy-

chische, als auch die physische und soziale Gesundheit zu fördern, bzw. ein „ganzheitliches 

Gesundheitsverständnis“ (WienGS 2020) zu entwickeln, wobei die Zusammenarbeit der Bil-
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dungs-, Gesundheits- und Wissenschaftsinstitutionen relevant ist. Es ist wichtig, dass alle Be-

teiligten d. h. Lehrpersonal, Führungskräfte, Schüler*innenschaft, Eltern, aber auch Personen-

gruppen oder Institutionen, die sich in der Nähe der Schule befinden, aktiv an den gesund-

heitsfördernden Prozessen teilnehmen und mitarbeiten, wobei auf die gesundheitliche Chan-

cengleichheit zu achten ist, damit keine Personengruppe benachteiligt wird. Das „WieNGS“ 

versucht, den „selbstverantwortlichen Umgang mit Gesundheit“ (WienGS 2020) mittels 

Kenntnisvermittlung und positivem Lern- und Arbeitsklima zu fördern d. h. sowohl zwischen 

den Schülerinnen und Schülern, als auch mit ihren Lehrkräften sowie im Kollegium. Im Rah-

men des Netzwerkes wird z. B. „durch günstige Pausen- und Stundengestaltung, sinnvoll über 

die Woche verteilte Klassen- und Schularbeiten, das Schaffen von verschiedenen Ruhe- und 

Bewegungszonen inner- und außerhalb der Schule“ oder auch „durch gemeinsame Schulfeste, 

Klassen- und Schulhof-gestaltung etc“ die Gesundheit der Lehr-, Führungskräfte und Schüle-

rinnen und Schüler gefördert (WienGS 2020). 

Zu der Supervision, die den österreichischen Lehrkräften angeboten wird (siehe Kap. 5.1.3.1), 

gehört z. B. auch ein Supervisionsseminar „Supervision für Junglehrer*innen“, das an der 

Universität Wien – am „Zentrum für Lehrer*innenbildung“ – unter der Leitung der Supervi-

sorin und Coachin Flora Varga angeboten wird. Es stehen kostenlose Gruppensupervisionen 

zur Verfügung, die einmal im Monat stattfinden (Universität Wien 2020). Aber auch Einzel-

supervisionen sind möglich, wobei hier der Normaltarif für eine 50 minütige Supervision 70 

Euro beträgt (Varga 2020).  

 

7. Der empirische Teil 

Nach der theoretischen Auseinandersetzung in den bisherigen Kapiteln der Arbeit soll sich 

das Kapitel 7 mit dem empirischen Teil dieser Masterarbeit beschäftigen und einen wesentli-

chen Beitrag zur Beantwortung der Forschungsfragen, die in Kap. 7.1 kurz wiederholt wer-

den, liefern. 

 

7.1 Wiederholung der Forschungsfragen 

Wie schon in der Einleitung beschrieben, sind die persönliche Psychohygiene von Lehrkräften 

und präventive bzw. gesundheitsfördernde Maßnahmen im Lehrberuf Gegenstand dieser Un-

tersuchung. 

In einem ersten Schritt geht es darum herauszufinden, ob die Wiener Lehrkräfte, die ihren 

Beruf nicht länger als fünf Jahre ausüben, von ihrem Arbeitgeber bzw. von der Bildungsdirek-

tion Wien oder schulintern bzw. von der Schulleitung Präventionsmaßnahmen angeboten 
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werden, welche sie vor Burnout oder psychischen Erkrankungen schützen können. Wenn es 

diese Angebote gibt, so stellt sich die Frage, ob Wiener Lehrerinnen und Lehrer mit diesen 

Präventionsangeboten zufrieden sind. Wie beurteilen Wiener Lehrpersonen diese Präventi-

onsmaßnahmen? Welche Verbesserungen schlagen sie vor? Die erste forschungsleitende Fra-

gestellung, die im Rahmen dieser Masterarbeit beantwortet wird, lautet: 

Inwieweit werden in der Schulpraxis seitens der Bildungsdirektion Wien oder seitens 

der Führungskräfte Präventionsmaßnahmen gegen Burnout für Wiener Lehrkräfte aus 

der Sicht dieser Lehrkräfte angeboten? Inwieweit sind gesundheitsförderliche Ressour-

cen und/oder Präventionsmaßnahmen gegen Burnout in Wiener Schulen aus der Sicht 

dieser Lehrpersonen überhaupt vorhanden? 

Des Weiteren wird untersucht, inwiefern sich Wiener Lehrkräfte persönlich um ihre psychi-

sche Gesundheit kümmern. Welche Bedeutung schreiben neu in den Beruf eingestiegene 

Wiener Lehrerinnen und Lehrer generell der Psychohygiene zu? Kümmern sie sich regelmä-

ßig um ihre persönliche Psychohygiene oder erst in „Notfällen“ bzw. wenn sie sich in einem 

psychischen „Notstand“ befinden? Auf folgende Forschungsfrage wird eine Antwort gesucht: 

 

Inwiefern schützen Wiener Lehrkräfte ihre psychische Gesundheit mittels individueller 

präventiver psychohygienischer Maßnahmen? 

 

7.2 Die Identifizierung des Forschungsobjektes 

In dieser wissenschaftlichen Arbeit geht es um sehr persönliche Themen bzw. nicht nur um 

die physische, sondern vor allem auch um die psychische Gesundheit von Lehrkräften. Des-

halb stehen die Aussagen der Lehrpersonen im Vordergrund dieser Forschungsarbeit. Um 

jedoch die Menge aller Lehrkräfte österreichweit einzuschränken, wurden zwei Auswahlkrite-

rien bestimmt.  

Der Übergang von der Ausbildung in den Beruf stellt die Menschen vor Herausforderungen. 

Besonders für die Berufseinsteiger/innen im Lehrberuf gibt es zusätzliche Belastungen (Frie-

demann 1962, S. 17), die schon in Kap. 3.2.1. genauer behandelt wurden. Trotz umfangrei-

cher Änderungen in der Gesellschaft und im Bildungssystem haben sich die Schwierigkeiten 

beim Berufseinstieg für Lehrpersonen nicht geändert und der „Praxisschock“ kann schwer-

wiegende Folgen bis hin zum Ausstieg aus dem Lehrberuf nach sich ziehen (Cloetta, Hedin-

ger 1981; Veenman 1984; Friedman 1999; Tenorth, Tippelt 2012). 

Deshalb zählt die Psychohygiene bei jungen Lehrerinnen und Lehrern zu einer der wichtigs-

ten Aufgaben, denen sich diese widmen müssen, um ihre psychische und physische Gesund-
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heit zu erhalten und der Gefahr eines Burnout oder einer anderen Erkrankung vorzubeugen. 

(Friedman 1999, S. 174). Infolge des Praxisschocks, der hohen Belastungen und dem Stress, 

die im Laufe der Zeit zu einem hohen Risiko für Burnout führen (Evers, Tomic & Brouwers, 

2004), bzw. infolge dessen, dass sich Lehrerinnen und Lehrer in den ersten Berufsjahren sehr 

belastet und überfordert fühlen (vgl. Friedman 2006; Ingersoll 2012), kommt es immer öfters 

dazu, dass angehende Lehrkräfte den Lehrberuf in den ersten fünf Jahren wieder aufgeben 

(Ingersoll 2012). „Several studies, including our own analyses (Ingersoll, 2003; Ingersoll & 

Perda, in press), have estimated that between 40% and 50% of new teachers leave within the 

first five years of entry into teaching“ (Ingersoll 2012, S. 49). Ingersoll (2012, S. 49) betont, 

dass die Anzahl an jungen Lehrpersonen, die ihren Beruf in den ersten, besonders in den ers-

ten fünf Jahren, wieder aufgeben, in den letzten Jahren gestiegen ist. Das Burnout-Syndrom 

entwickelt sich meist schleichend über Monate bis Jahre hinweg in unterschiedlichen Stufen 

und bleibt oft über einen langen Zeitraum nach Beginn der Erkrankung verborgen. Während 

des fortlaufenden Prozesses werden die betroffenen Personen physisch, psychisch und emoti-

onal erschöpft (vgl. Freudenberger 1974, S.159-166, Burisch 1994, S.30f). Laut Seibt et al. 

(2008, S. 17ff) hängen die stetig anwachsenden Berufsanforderungen an Lehrkräfte in den 

letzten Jahren mit der steigenden Anzahl an psychischen Erkrankungen und Fällen von Burn-

out-Syndrom zusammen, die dann zu vermehrten Frühpensionierungen, zu Dienstunfähigkeit 

oder zur Unfähigkeit der Fachpersonen ihren Job professionell auszuüben führen. Aus diesen 

Studien geht deutlich hervor, dass junge bzw. frisch eingestiegene Lehrkräfte eher zu Burnout 

neigen als ihre älteren und erfahreneren Kolleginnen und Kollegen. Tenorth und Tippelt 

(2012, S. 128) sind ähnlicher Meinung und schreiben, dass meistens Personen nach einem 

„ambitionierten Start“ von Burnout betroffen sind. Aufgrund der hohen Ausfallsraten von 

angehenden Lehrkräften, bzw. der immer steigenden Zahl an jungen Lehrkräften, die den Be-

ruf aufgeben (Ingersoll, 2012) und aufgrund der Forschungsergebnisse, die auf zunehmenden 

Stress nach den ersten Unterrichtserfahrungen hinweisen (Klusmann et al., 2012), ist es be-

sonders wichtig, die Gruppe der neu in den Beruf einsteigenden Lehrerinnen und Lehrer ge-

nauer zu betrachten. Die Berücksichtigung der „seelischen Wetterwinkel“ bzw. in diesem Fall 

die Beachtung der Übergänge von der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung in die Berufswelt 

und der richtige Umgang damit, kann zur Vorbeugung von psychischen Erkrankungen und 

somit zum Schutz der psychischen Gesundheit beitragen (vgl. Friedemann 1962, S. 17). Aus 

diesem Grund ist das erste Auswahlkriterium, dass die für diese Masterarbeit befragten Lehre-

rinnen und Lehrer entweder gerade in den Lehrberuf eingestiegen sind bzw. dass sie ihn noch 

nicht länger als fünf Jahre ausüben. 
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Als zweites Auswahlkriterium gilt, dass im Rahmen dieser Masterarbeit ausschließlich Lehr-

personen, die an Wiener Schulen unterrichten, befragt werden, weil sich an Schulen einer 

Großstadt wie Wien viel höhere Belastungen der Lehrpersonen zeigen, als an Schulen in an-

deren Bundesländern. Wenn es zum Beispiel um Schulkinder mit Migrationshintergrund geht, 

ist in Wien „der Anteil mit 45% höher als im Durchschnitt der weiteren dicht besiedelten Ge-

meinden“ (Oberwimmer, Baumegger, Vogtenhuber 2019, S. 27). So zeigt sich das Belas-

tungserleben der Lehrkräfte besonders durch die Heterogenität der sprachlichen Fähigkeiten 

der Schulkinder, die durch einen Migrationshintergrund bedingt ist, als auch in den Erzie-

hungsstilen, die mit der religiösen und kulturellen Vielfältigkeit zusammenhängen (vgl. Alt-

richter et al. 2009, S. 346; Schmitz, Voreck 2011, S.144). Manche Kulturen zeichnen sich 

durch Erziehung mit absoluter elterlicher Autorität und teilweise auch durch Gewalttätigkeit 

aus, die für die Erziehung in deutschsprachigen Ländern nicht akzeptabel ist. Aus diesem 

Grund kann es für manche Lehrkräfte schwer sein, sich in der Schule durchzusetzen und als 

Autorität für Schülerinnen und Schüler zu gelten, weil die Herkunft der Schulkinder stark mit 

ihrem Lern- und Sozialverhalten zusammenhängen ist. Es kommt oft zu disziplinären Prob-

lemen im Unterricht sowie Schwierigkeiten bei Projekt- und Teamarbeiten (vgl. Schmitz, Vo-

reck 2011, S.144f). 

Unterschiede zwischen Stadt und Land bezüglich der Klassengrößen sind auch sehr deutlich 

zu erkennen. „Österreichweit haben 36% der Volksschulklassen über 20 Schüler/innen. Ver-

gleicht man zwischen den Bundesländern, so befinden sich in Wien bei 78% der Klassen 

mehr als 20 Schüler/innen in einer Klasse, während dies im Burgenland bei nur 19% der Fall 

ist“ (Lassnigg et. al 2019, S. 96). Es gibt auch große Differenzen bei der Zahl der Schulkinder 

pro Lehrperson selbst bei gleicher Größe der Schulklassen (vgl. ebd. S. 98). Lehrerinnen und 

Lehrer sind sich einig darüber, dass viele Schülerinnen und Schüler im Unterricht bzw. große 

Klassen, die mit Engagement und zeitlich aufwändigen Vorbereitungsarbeiten außerhalb der 

Schule verbunden sind, zu Belastungen und gesundheitlichen Problemen, sogar zu Burnout 

beitragen. Aus einer deutschen Studie von Schmitz und Voreck (2011, S. 145), in der unge-

fähr 1.000 Lehrkräften befragt wurden, geht hervor, dass mehr als 80% der Lehrinnen und 

Lehrer große Klassen als sehr belastend empfinden. Ergebnisse dieser Studie wurden mittels 

einer Studie zur Belastung von Schaarschmidt (2004), und durch die Studie zu Burnout im 

Lehrberuf von Schmitz (2004) bestätigt (vgl. Schmitz und Voreck 2011, S. 145). 

Als drittes Auswahlkriterium gilt, dass die Wiener Lehrerinnen und Lehrer aus unterschiedli-

chen Schulen bzw. nicht nur im Rahmen eines Schultyps ausgewählt wurden. Da es nicht vom 
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Schultyp abhängig ist, ob Lehrkräfte von Burnout betroffen sind, z. B. gibt die Studie von 

Spenger et al. (2019) keine Zusammenhänge zwischen den Schultypen und den von Burnout 

betroffenen Personen an, wurden zudem bewusst Personen aus unterschiedlichen Schultypen 

ausgewählt, um möglichst unterschiedliche Perspektiven zu erhalten. 

 

Die in dieser Masterarbeit formulierten Forschungsfragen werden sowohl theoretisch, als auch 

empirisch beantwortet und die Methode wird im nachfolgenden Kapitel beschrieben. 

 

7.3 Qualitative Erhebungsmethode: Episodisches Leitfadeninterview 

Im Zentrum meiner Forschungsarbeit stehen verbale Daten, die mittels qualitativer Interviews 

gewonnen werden. „Für verschiedene Fragestellungen aber auch für bestimmte Zielgruppen 

(zur Indikation von qualitativen Forschungsmethoden, vgl. Flick 2007) können Kombinatio-

nen von offener Befragung und Erzählung sinnvoll sein bzw. auch eher realisiert werden“ 

(Flick 2011, S. 273). Diese Kombination zweier Methoden zeigt sich im episodischem Inter-

view, welches als geeignete Forschungsmethode für diese Forschungs-arbeit verwendet wur-

de. „Ausgangspunkt ist dabei die Unterscheidung zwischen semantischem und episodischem 

Wissen. Während semantisches Wissen um Begriffe und ihre Beziehungen untereinander auf-

gebaut ist, besteht episodisches Wissen aus Erinnerungen an Situationen. Ersteres ist am bes-

ten über Fragen und Antworten zu erheben, letzteres eher über Erzählanstöße und Erzählun-

gen“ (ebd.).  

In meiner Masterarbeit geht es um episodische Interviews, die auf den Erzählungen der Be-

fragten basieren. Diese Erzählungen werden aber auch mittels Fragen reguliert. Mit Hilfe ei-

nes vorab ausgearbeiteten Leitfadens, der als Richtlinie für die Gestaltung des Ablaufs gese-

hen werden kann, wurden die Interviewabläufe gestaltet  (vgl. Helfferich 2019, S. 671). Bei 

der Erstellung des Leifadens stand das Thema „Psychohygiene und Präventionsmaßnahmen 

gegen Burnout“ im Vordergrund. Am Anfang jedes Interviews wurden den Lehrkräften kurze 

Fragen gestellt um persönliche und demographische Angaben zu den Personen zu gewinnen. 

Es wurde nach Name, Alter und momentaner Familiensituation gefragt, sowie nach der An-

zahl der Berufsjahre als Lehrperson, dem Schultyp in dem die Person momentan unterrichtet 

oder der Anzahl der insgesamt und im Rahmen einer Klasse betreuten Schulkinder. In den 

Interviewtranskripten sind diese Informationen zur interviewten Person angeführt. Des Weite-

ren finden sich in den Transkripten allgemeine Angaben zur Aufnahme des Gesprächs wie z. 

B. Datum, Ort oder Dauer der Aufnahme als auch eine kurze Schilderung der Interviewsitua-
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tion wie des Gesprächsverlaufs und Inhaltes des Gesprächs vor und nach dem Einschalten des 

Aufnahmegerätes. 

Die Interviews mit den Wiener Lehrkräften verschiedener Schultypen wurden durch Fragen 

zu ihrer Arbeitssituation, ihren beruflichen Herausforderungen, psychischen und physischen 

Problemen, ihrer psychischen Entspannung und präventiver Psychohygiene, sowie zu den im 

Rahmen der Schule angebotenen Präventionsmaßnahmen oder Verbesserungsvorschlägen 

gesteuert. Der vollständige Interviewleitfaden befindet sich im Anhang (siehe Anhang 11.3) 

zur Ansicht. Er besteht aus vier Frageblöcken mit den Überschriften „Kurzfragebogen zu den 

demographischen Angaben“, „Burnout“, „Psychohygiene“, „Präventionsmöglichkeiten/-

maßnahmen gegen Burnout“.  

In der folgenden Tabelle findet sich eine Übersicht der oben genannten Basisdaten nach denen 

die Lehrkräfte zu Beginn des Interviews befragt wurden. 

 

Interviewte/r E1 E2 E3 E4 E5 E6 E7 E8 

Geschlecht Mann Mann Mann Frau Frau Frau Frau Mann 

Alter 29 29 30 29 24 24 24 30 

Eigene Kinder keine keine keine keine keine keine Keine 1 

Familiensituation ledig ledig ledig ledig ledig ledig Ledig verheiratet 

Berufsjahre/-monate 4 J 3,5 J 5 J 1,5 J 5 M 2,5 J 2 J 4 J 

Schultyp-momentan NMS 

(1 J) 

BHS NMS VS NMS VS VS Realgym. 

Klassenvorstand-

momentan 

nein nein ja nein 

 

ja Ja nein 

(Springerin) 

nein 

Schultyp-vorher NMS 

(3 J) 

BHS 

(1,5 

M) 

kein kein kein kein Kein Gym. (1 

J) 

Klassenvorstand-

vorher 

ja  nein nein nein nein nein Nein ja 

Anzahl der Schü-

ler/innen in einer Klas-

se 

20 15-20 25 15 25 20 20 20 

Betreute Schüler/innen 

insgesamt 

80-100 80 100 4-15 100 20 85 100 

Unterrichtsstunden/Tag 6-7 5-7 4-6 5 6 4-6 4-5 5-7 

Tabelle 6: Übersicht der Basisdaten der interviewten Lehrkräfte 

Es wurden Lehrkräfte aus unterschiedlichen Schultypen (Volksschule, Realgymnasium, Neue 

Mittelschule, Berufsbildende Höhere Schule) befragt. Im Rahmen dieser Masterarbeit wurden 

8 Interviews mit Wiener Lehrkräften durchgeführt: 4 Männer und 4 Frauen, die eine Lehrpra-

xis zwischen 5 Monaten und 5 Jahren aufweisen (5 Monate; 1,5 Jahre; 2 Jahre; 2,5 Jahre; 3,5 

Jahre; zwei Personen sind seit 4 Jahren und eine Person seit 5 Jahren als Lehrkraft tätig). Drei 

Personen (E5, E6, E7) sind 24, drei Personen (E1, E2, E4) sind 29 und zwei der befragten 

Lehrkräfte (E3, E8) sind 30 Jahre alt. Drei Lehrerinnen (E4, E6, E7) unterrichten an Wiener 

Volksschulen; drei Personen (E1, E3, E5), davon 2 Männer und eine Frau, an Neuen Mittel-
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schulen (NMS); eine männliche Lehrkraft (E8) an einem Realgymnasium und eine männliche 

Lehrperson (E2) an einer Berufsbildenden Höheren Schule (BHS) in Wien. Die befragten 

Lehrpersonen sind ledig, außer einem Lehrer (E8), der verheiratet ist und ein Kind hat. 

Die Interviewpartner/-innen betreuen eine unterschiedliche Anzahl von Kindern (zwischen 4 

und 150), u. a. Schülerinnen und Schüler mit sonderpädagogischem Bedarf bzw. mit schwerer 

und mehrfacher Behinderung, wobei einige von ihnen in ein bis zu sechs unterschiedlichen 

Klassen tätig sind. Vier der befragten Lehrkräfte, davon drei Männer (E1, E3, E8) und eine 

Frau (E5), betreuen insgesamt ungefähr 100 Schulkinder. Eine männliche (E2) und eine weib-

liche (E7) Lehrperson berichten, dass sie insgesamt 80-85 Kinder unterrichten und eine Leh-

rerin (E6) kümmert sich insgesamt um 20 Schülerinnen und Schüler. Eine Lehrerin, die als 

Integrations- und Teamlehrerin (E4) beschäftigt ist, betreut 4-15 Kinder, wobei sie sich vor 

allem um die 4 Integrationskinder kümmert. 

Die untersuchten Lehrerinnen und Lehrer berichten, dass ihre Klassen jeweils ca. 15-25 

Schulkinder umfassen, wobei eine Lehrerin (E4) erzählt, dass sich in ihrer Klasse 15 Kinder 

befinden, ein Lehrer (E2) gibt an, dass sich in den von ihm betreuten Klassen zwischen 15-20 

junge Menschen aufhalten. Eine Lehrerin (E5) und ein Lehrer (E3) erklären, dass sie in ihren 

Klassen 25 Schülerinnen und Schüler unterrichten und die meisten, d. h. 4 Lehrkräfte, davon 

2 Frauen (E6, E7) und 2 Männer (E1, E8) berichten, dass die Klassengröße bei rund 20 

Schulkindern liegt. 

Eine der befragten Pädagog/-innen ist als Springerin (E7), zwei Lehrerinnen (E5, E6) und ein 

Lehrer (E3) sind auch als Klassenvorstand tätig, wobei eine der Klassenlehrerinnen (E6) be-

richtet, dass die Altersspanne in ihrer Klasse hoch (8-11 Jahre) ist, weil ein Kind bereits die 

Klasse wiederholen musste und ein Kind die Vorschule hinter sich hat. Die Anzahl der Stun-

den, die die befragten Lehrpersonen am Tag unterrichten, ist unterschiedlich bzw. liegt zwi-

schen 4-7 Stunden, wobei die Springerin (E7) nur 4-5 Unterrichtsstunden, zwei Lehrer (E2, 

E8) zwischen 5-7 Stunden tätig sind und ein Lehrer (E1) die meiste Anzahl an Unterrichts-

stunden mit 6-7 Stunden am Tag angibt. 

Zwei Lehrer (E2, E8) unterrichteten nicht nur an einer Schule in Wien, sondern an zwei Wie-

ner Schulen parallel. Einer der Lehrer (E8) hat ein Jahr an zwei Gymnasien parallel unterrich-

tet und ein Lehrer (E2) war 1,5 Monate in zwei BHS Schulen gleichzeitig tätig. Ein Lehrer 

(E1) hat von einer BHS, an der er 3 Jahre unterrichtet hat, an eine NMS gewechselt wo er seit 

1 Jahr tätig ist. 

Rekrutiert wurden die befragten Lehrerinnen und Lehrer mittels Schneeballverfahren bzw. 

drei über Kontaktpersonen der Universität Wien. Eine Kontaktperson hat beispielsweise ein 
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Email mit Thema und Anliegen der Masterarbeit an ihre Kolleginnen und Kollegen, die als 

Lehrpersonen in Wien tätig sind, weitergeleitet. Die Interviews fanden im Zeitraum vom 

18.02.2020 bis 02.03.2020 mit den Lehrerinnen und Lehrern E4, E5, E6 und E8 persönlich in 

Wien und Niederösterreich bzw. mit den Lehrkräften E1, E2, E3 und E7 online via Videokon-

ferenz statt. Sie wurden nach der jeweils selbstständig unterzeichneten Einverständniserklä-

rung der Interviewten durchgeführt (siehe Anhang 11.7) und anonymisiert.  

Um eine Analyse der qualitativen Interviews, im gegebenen Fall handelt es sich um episodi-

sche Interviews, zu ermöglichen, ist eine Anfertigung von schriftlichen Transkriptionen not-

wendig. Um das Gesagte in eine schriftliche Form zu bringen, mussten die Tonbandaufzeich-

nungen jedes einzelnen Interviews vollständig und kommentiert transkribiert werden (vgl. 

Gläser, Laudel 2004, S. 188). Um den Genauigkeitsgrad der Transkription zu gewährleisten, 

der die Analyse der Ergebnisse wissenschaftlich korrekt leitet, wurde die Transkription nach 

den Richtlinien von Froschauer und Lueger (2003, S. 223) durchgeführt. Es wurde zum Bei-

spiel auf die Zeilennummerierung, Kodierung der Gesprächspartner/-innen, Pausen, nichtver-

bale Äußerungen, besondere Geräusche oder auffällige Betonung geachtet (vgl. Froschauer, 

Lueger 2003, S. 223). Die acht Transkripte sind im Anhang der Masterarbeit (siehe Anhang 

11.6) dokumentiert. 

 

7.4 Auswertungsmethode: Strukturierende Inhaltsanalyse 

Für die Auswertung qualitativer Daten werden die durchgeführten Interviews zuvor transkri-

biert und danach anhand einer spezifischen Auswertungsmethode analysiert. Für die durchge-

führten episodischen Interviews wurde als Auswertungsmethode die strukturierende Inhalts-

analyse gewählt. Mayring (2015) unterscheidet zwischen vier verschiedenen Formen struktu-

rierender Inhaltsanalyse. Zu diesen gehören die formale, inhaltliche, typisierende und skalie-

rende Strukturierung, wobei die empirischen Ergebnisse dieser Masterarbeit in Anlehnung an 

die inhaltliche strukturierende Inhaltsanalyse aufgearbeitet werden. Das Ziel dieser Technik 

besteht darin, „bestimmte Themen, Inhalte, Aspekte aus dem Material herauszufiltern und 

zusammenzufassen. Welche Inhalte aus dem Material extrahiert werden sollen, wird durch 

theoriegeleitete entwickelte Kategorien und (sofern notwendig) Unterkategorien bezeichnet“ 

(Mayring 2015, S. 103). Dies bedeutet, dass im Sinne „komplexitätsreduzierte[r] Funktion“ 

der gesamte Textinhalt in Bezug auf die aus der Theorie abgeleiteten Kategorien reduziert 

(Groeben, Rustemeyer 2002, S. 243) wird. Diese Reduzierung und Kategorienableitung ge-

schieht aufgrund der theoretischen Kenntnisse bzw. Vorüberlegungen, wobei im Mittelpunkt 
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die Fragestellung der Masterarbeit sowie die Themenbereiche bzw. Frageblöcke des Inter-

viewleitfadens stehen. 

Das Kategoriensystem der inhaltlichen Strukturierung wird vor der Interviewanalyse sorgfäl-

tig theoriegeleitet und damit deduktiv bestimmt. Nach der Auswahl der Kategorien sollen 

jeder Kategorie „Ankerbeispiele“ bzw. konkrete Textstellen zugeordnet werden, die als Bei-

spiele für einzelne Kategorien dienen. Im letzten Schritt sollen „Kodierregeln“ definiert wer-

den, die dort angegeben werden, „wo Abgrenzungsprobleme zwischen Kategorien bestehen“ 

(Mayring 2015, S. 97). Dies bedeutet, dass den erhobenen Transkripten durch das oben be-

schriebene Kategorisierungssystem unterschiedliche Kategorien bzw. Überschriften zugeord-

net werden, durch die ermöglicht wird, die Informationen aus den Interviews zu strukturieren 

und zu vergleichen. Das Basisziel dieser Inhaltsanalyse ist die Erfassung und Erklärung neuer 

Erkenntnisse. „Nicht nur die Konzepte, mit denen in der Wissenschaft die Wirklichkeit ge-

ordnet wird, sondern auch Zusammenhänge, Bedingungskonstellationen, Erklärungen, […]  

sollen aus den Daten heraus entwickelt werden, sollen in den Daten gegründet werden“ 

(Oswald 1997, S. 80). Es ist wichtig zu erwähnen, dass bei Studien, die sich mit Burnout, 

Bewältigungsstrategien gegen Burnout oder mit der psychischen Gesundheit von Menschen 

beschäftigen, die Ergebnisse sehr subjektiv sind. Daraus folgt, dass es von den einzelnen in-

terviewten Personen, bzw. von dem befragten Individuum abhängt, welche Bewältigungsfor-

men als effektiv bezeichnet werden oder wie die Person ihre psychische Gesundheit subjektiv 

beurteilt. Ergebnisse dieser Studie, sowie Resultate aus vielen anderen Forschungen wie 

Schmitz, Voreck 2011; Krause, Dorsemagen, Meder 2013; Seibt et al. 2016 u.a., die sich mit 

Burnout oder anderen psychischen und psychosomatischen Problemen von Lehrkräften be-

schäftigen, zeigen, dass Persönlichkeit, Subjektivität oder Selbstauskünfte der Lehrpersonen 

dabei eine große Rolle spielen. 

 

7.5 Darstellung der Ergebnisse 

Alle Transkripte (siehe Anhang 11.6) sowie alle Haupt- bzw. Unterkategorien mit den ent-

sprechenden Definitionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln befinden sich im Anhang (siehe 

Anhang 11.4). Ausgewählte Ergebnisse werden nun nachfolgend direkt dargestellt. Im Fol-

genden sollen anhand der Kategorienliste die wesentlichen Ergebnisse mit einigen Zitaten aus 

den Interviews synthetisch dargestellt werden. Die Zitate aus den Interviewtranskripten wur-

den dabei zur besseren Lesbarkeit mit zusätzlichen Satzzeichen versehen und ohne Transkrip-

tionszeichen dargestellt. Die Ergebnisse werden nach den vorher erwähnten Hauptkategorien 

strukturiert. Nachfolgend werden die unterschiedlichen Kategorien dargestellt, wobei einige 
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Kategorien bei der Darstellung zusammengenommen werden, um die Zusammenhänge zwi-

schen diesen Kategorien klarer aufzuzeigen.  

 

K1 Zwischen Über- und Unterforderung  und K2 (Gedanke an) Schul- bzw. Berufs-

wechsel 

Die meisten bzw. sechs Lehrkräfte (E1, E2, E4, E5, E6, E8) bestätigen eine relative momen-

tane Arbeitszufriedenheit, wobei es aber nicht immer so war. 

Zwei Lehrer (E1 und E3) waren an einer Brennpunkschule als Lehrkräfte und 3 Jahre lang als 

Kollegen tätig. Person E1 berichtet, dass sie sich sehr überfordert gefühlt hat, als sie in einer 

so genannten Brennpunktschule tätig gewesen war. Die Ursache des Belastungserlebens bzw. 

des Gefühls der Überforderung schreibt die männliche, 29-jährige Lehrperson E1 den Schüle-

rinnen und Schülern zu, die sehr große Probleme sowohl aufgrund der sozialen Herkunft als 

auch disziplinäre Probleme hatten. Aufgrund dieser Schwierigkeiten mit den Schulkindern 

verlagerte sich ein Großteil der Arbeitszeit auf die große Menge an administrativer Arbeit, 

weil in solchen Fällen Kontaktaufnahme und Zusammenarbeit mit Jugendfürsorge, Bera-

tungslehrer/innen und Psychologinnen oder Psychologen und fürsorgliche Dokumentation 

bzw. das Schreiben von Berichten notwendig ist.  

E1: „Und diese Zeit, ist dann die, die dann bei der Vorbereitungsarbeit abgeht, weil - darunter leidet 

dann natürlich auch der Unterricht und wenn man da trotzdem gewissenhaft ist als Lehrer und diesem 

Unterricht nachgehen möchte, und auch ordentliche gut vorbereitete Stunden halten möchte, dann ufert 

das natürlich in sehr, in sehr viel Arbeit aus.“ (E1, S.2, Z. 1-7) 

Aufgrund dieses Belastungs- und Überforderungserlebens als Lehrkraft in der Brennpunkt-

schule, hat sich E1 nach 3 Jahren entschieden, den Tätigkeitsort zu wechseln, wobei er seit 

einem Jahr in einer neuen Schule, einer Neuen Mittelschule (NMS) in Wien tätig ist. 

Auch ein zweiter, 30-jähriger Lehrer (E3), der an derselben Brennpunktschule bisher tätig ist 

und nicht gewechselt hat, obwohl er den Gedanken, die Schule zu wechseln immer wieder im 

Hinterkopf hat, kann diese Erfahrungen bestätigen: 

E3: „Also wir bekommen halt Kinder schon mal mit lauter schlechten Noten aus den Volksschulen. 

Wir bekommen oft Kinder, die an anderen Schulen Probleme g’macht haben, oder Probleme gehabt ha-

ben ähm aufgrund ihrer sozialen Situation zu Hause oder eben. Ja, weil wir irgendwie so bisschen dann 

wie eine Restschule sind eigentlich. 

 

Laut ihm werden in dieser Brennpunktschule solche Kinder gesammelt, die aufgrund der 

schlechten Noten und unterschiedlichen Problemen, die auch mit sozialer Herkunft zusam-

menhängen, ihre ursprüngliche Schule verlassen bzw. gewechselt haben. Außerdem erzählt 



106 

 

E3, dass es in seiner Schule viele Schulkinder mit Migrationshintergrund gibt, die über man-

gelnde deutsche Sprachkenntnisse verfügen, was auch den Unterricht erschwert. E3 berichtet, 

dass obwohl das Überforderungsgefühl bei ihm nicht langfristig oder andauernd ist, es wäh-

rend des Schuljahres mehrere Phasen gibt, in deren er sich überfordert fühlt. 

Ein anderer, 29-jährige Lehrer (E2), der in einer Wiener BHS beschäftigt ist, sowie eine 24-

jährige Lehrerin (E5), die in einer Wiener NMS tätig ist, erzählen, dass sie auch ab und zu das 

Gefühl haben, dass ihnen die Arbeit zu viel wird. Beide betonen, dass es aber nie so schlimm 

war, dass sie mit dem Beruf oder mit der Arbeit an der Schule, an der sie tätig sind, aufhören 

hätten wollen. Die 24-jährige E6 berichtet hingegen, dass sie neben der Arbeit das Masterstu-

dium in Bildungswissenschaft macht, weil sie sich unterfordert gefühlt hat. Diese Unterforde-

rung kann dem Umstand zugeschrieben werden, dass diese Lehrerin nur eine Klasse mit 20 

Schulkindern betreut hat. Was diese Lehrerin manchmal überfordert, sind die Streitereien im 

Kollegium. 

Ähnlich wie die Lehrer E2, E3 und die Lehrerin E5 fühlt sich auch die 24-jährige Lehrerin E7 

ab und zu bzw. in bestimmten Phasen, wie z. B. gegen Ende des Semesters oder freitags, 

überfordert.  

E7: „Oh, ja, vor allem gegen Ende des Semesters, wenn auch die Kinder schon sehr unruhig sind und 

neben dem Unterricht auch organisatorische Dinge wie Zeugnisse und Elterngespräche dazu-

kommen“. (E7, S. 1, Z. 20-22) 

Diese Lehrerin (E7) schreibt ihre Freitags-Überforderung sowohl der großen Freude der 

Schulkinder auf das Wochenende zu, als auch einer bestimmten Klasse, der „schlimmsten“ 

Klasse der Schule, in der sie momentan unterrichtet. In dieser Klasse an einer Volksschule in 

Wien, befinden sich laut ihrer Aussage und der ihrer Kolleginnen und Kollegen fast aus-

schließlich Schulkinder, die respektlos, laut und gewalttätig sind und nicht zuhören. Dieselbe 

Lehrerin (E7), die vorher als Springerin an einer Volksschule 2 Jahre als Lehrkraft tätig gewe-

sen war, hatte an dieser Schule gekündigt, weil sie sich als Springerin überfordert gefühlt hat.  

E7: „Zusätzlich Belastung war für mich, dass ich keine Klassenlehrerin war und daher in verschiedenen 

Klassen für paar Stunden in der Woche unterrichtete und ich für die Kinder nicht wirklich „ihre“ Lehre-

rin war und sie oft glauben, jetzt können sie tun und lassen was sie wollen. Auch die Lautstärke und die 

Unruhe in den Klassen machte mir vor allem zu Beginn zu schaffen. Ich unterrichtete nur Fächer Musik, 

Zeichnen, Sport, wo Lautstärke und herumlaufen dazugehört. Wo man nicht einfach mal sagen kann, so 

jetzt machen alle Aufgabe 3 im Buch und sind leise. Das sind nun mal Fächer in denen das so nicht ab-

läuft.“ (E7, S. 2, Z. 10-17) 
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Sie (E7) will aber nicht resignieren und ganz aus dem Beruf aussteigen, sondern nur nach dem 

Masterstudium der Bildungswissenschaft an der Uni wieder in einer Volkschule arbeiten, aber 

dieses Mal unbedingt als Klassenlehrerin. 

Die 29-jährige Lehrerin E4 erzählt, dass sie sich besonders beim Berufseinstieg überfordert 

gefühlt hat. Sie schreibt dieses Gefühl dem Umstand zu, dass sie sowohl keine ausgebildete 

Lehrerin ist, als auch dass sie gar keine Unterrichtsmaterialen zur Verfügung hatte als sie 

während des Schuljahres ohne Einschulung eingetreten ist. Sie ist die einzige Lehrkraft aller 

an der Untersuchung teilnehmenden Lehrpersonen, die als Team- und Integrationslehrerin 

arbeitet. Sie betreut hauptsächlich vier Kinder, obwohl sich in „ihrer“ Klasse insgesamt 15 

Kinder befinden. Eins der Kinder, die sie hauptsächlich unterrichtet, hat eine körperliche Be-

hinderung, zwei Schulkinder werden nach dem allgemeinen Sonderschullehrplan und ein 

Kind nach dem Schwerstbehindertenlehrplan betreut. Obwohl sich E4 in der Schule und in 

der Klasse jetzt wohl fühlt, hat sie am Anfang gezweifelt, ob sie in den richtigen Beruf einge-

stiegen ist. 

E4: „Also ich bin dort reingekommen und war also am Anfang etwas geflasht und überfordert, weil ich 

mir gedacht hab’, ok, was mache ich jetzt hier?“ (E4, S. 1, Z. 33-34) 

Der 30-jährige Lehrer E8 fühlt sich ähnlich wie die Lehrkräfte E2, E3, E5 und E7 in bestimm-

ten Phasen durch den höheren Anfall von administrativen Tätigkeiten überfordert. Dieser 

Lehrer (E8) hat sich vor vier Jahren sehr belastet gefühlt: 

E8: „Ja das war halt eine große psychische Belastung, als ich an zwei Schulen unterrichtet habe 

und auch Probleme mit einem Kollegen hatte. Ja. Das war unangenehm.“ (E8, S. 5, Z. 16-17) 

Momentan ist er als Lehrer nur an einem dieser zwei Gymnasien tätig. Seit der Zeit, als er die 

zweite Schule verlassen hat, fühlt er sich nur ab und zu überfordert, meist aufgrund der admi-

nistrativen Tätigkeiten. 

Zusammenfassend geht aus den Ergebnissen hervor, dass sechs der acht interviewten Lehr-

kräfte (E1, E2, E4, E5, E6, E8) momentan mit ihrer Arbeitssituation relativ zufrieden sind 

bzw. sie die Schule aufgrund des Belastungs- oder Überforderungsgefühls nicht wechseln 

oder mit dem Lehrberuf auch nicht aufhören möchten. Ein Lehrer (E1) hat die Schule – auf-

grund dem starken Überforderungsgefühl an seinem ehemaligen Tätigkeitsort – gewechselt, 

ein Lehrer (E8) hat sich entschieden, nur an einem Gymnasium, statt an zwei Gymnasien zu 

unterrichten – da er sich damals sehr überfordert gefühlt hat –  und eine Lehrerin (E6) plant 

nicht mehr in Wien, sondern in Amerika als Lehrerin tätig zu sein, weil es immer ihr Traum 

war, in Amerika zu leben. Eine Lehrerin (E7) hat gekündigt, weil sie sich als Springerin über-

fordert fühlte, aber sie plant nach dem Abschluss des Masterstudiums wieder als Lehrerin, 
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bzw. als Klassenlehrerin an einer Volksschule zu arbeiten. Ein Lehrer (E3) unterrichtet an 

einer Brennpunktschule und denkt immer wieder über einen Schulwechsel nach. Fünf Lehr-

personen (E2, E3, E5, E7, E8) fühlen sich in bestimmten Phasen mehr überfordert als sonst, 

wie z. B. am Ende des Semesters oder freitags, d. h. man kann es als keine Dauerüberforde-

rung, sondern als situationsabhängige Überforderung bezeichnen.  

Zusammenfasend kann man sagen, dass allgemein eine hohe Fluktuation zu erkennen ist, 

welche nicht immer mit konkretem Schulwechsel verbunden ist, aber häufig mit dem Gedan-

ken daran, die Schule zu verlassen. 

K3 Gesundheitszustand 

Die meisten bzw. insgesamt sechs Lehrpersonen (E1, E2, E3, E5, E6, E8) berichten, dass sie 

sich manchmal, aber nicht oft erschöpft fühlen. Dies hängt z. B. davon ab, wie viele Stunden 

die Lehrkräfte an einem Tag unterrichten, wie viele Kinder anwesend sind, wie intensiv sie 

arbeiten müssen oder ob sie sich körperlich fit fühlen. Zwei Lehrpersonen (E4 und E7) berich-

ten, dass sie sich oft sowohl körperlich, wobei die Lehrerin E7 ihre Stimme erwähnt, als auch 

psychisch erschöpft fühlen. Lehrerin E4, die als Integrationslehrerin tätig ist, erzählt, dass sie 

während des Berufseinstiegs so erschöpft war, dass sie immer nach der Arbeit sofort schlafen 

gehen musste. 

E4: „Also für mich war’s immer so, dass ich jeden Nachmittag, sobald ich nach Hause gekommen 

bin, mal schlafen gegangen bin für zwei Stunden und erst dann wieder irgendwie fähig war etwas zu 

tun.“ (E4, S. 1, Z. 36-38)      

Ähnliches erzählt auch der Lehrer E3  aus der Brennpunktschule, der an solchen Tagen, in 

denen er ein Gefühl der Erschöpfung hat, entweder Schlaf oder Ruhe braucht, um wieder leis-

tungsfähig zu sein. 

E3: „Ja da bin ich, also an solchen Tagen, wo ich mich so erschöpft fühle, sehr schnell müde und 

da gehe ich dann nach meinen 5, 6 Stunden, die ich unterrichtet habe, nach Hause und da muss ich mich 

dann, müsste ich mich eigentlich, immer geht’s nicht, aber ich müsst’ mich eigentlich hinlegen mal eine 

Stunde und amal ruhen oder rasten oder einfach nur fernsehen sich berieseln lassen, damit ich runter-

kommen kann und wieder überhaupt leistungsfähig bin.“ (E3, S. 1, Z. 32-37) 

Drei Lehrkräfte (E1, E2, E5) berichten, dass sie wegen der Arbeit eher nicht müde sind. Die 

anderen drei Lehrpersonen (E3, E6, E8) geben an, dass sie sich zeitweise schnell müde füh-

len, wenn sie z. B. viele Stunden unterrichten, oder wenn sie Ausflüge machen, d. h. ihr Be-

finden kann auch als Erschöpfung beschrieben werden. 

E6: „Ich bin hauptsächlich müde, wenn wir Ausflüge machen, weil ich da das Gefühl habe, 120% 

statt die sonstigen 100% Aufmerksamkeit zu benötigen. Das ist schon anstrengend. Dennoch mache ich 

sehr gern Ausflüge mit den Kids, davon haben die so viel.“ (E6, S.2, Z. 16-18) 
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In diesen Fällen geht es um keine dauerhafte, sondern um plötzliche Müdigkeitszustände. 

Zwei Lehrpersonen (E4 und E7) geben bekannt, dass sie sich zu Beginn ihrer Lehrtätigkeit 

sehr müde gefühlt haben. Beide sind weibliche Lehrkräfte, obwohl Lehrerin E7 eine ausgebil-

dete und Lehrerin E4 keine ausgebildete Lehrerin ist und nennen als Grund ihrer Dauer-

müdigkeit die Umstellung vom Studentinnenleben auf das Arbeitsleben bzw. die Gewöhnung 

an den Schulalltag. 

E4:  „Ja. Also sehr schnell müde und noch die Umstellung von vorher Student, dann in das Arbeitsleben 

einzusteigen, und ohne irgendwie darauf vorbereitet zu werden.“ (E4, S. 2, Z. 4-5) 

E7: „Aah ja. Neue Kollegen, neue Kinder, neues Umfeld, darauf musste ich mich gewöhnen. Auch 

erst im Laufen des Arbeitens Dinge kennenzulernen, die zu machen sind, auf die einen im Stu-

dium auf der Pädagogischen Hochschule niemand vorbereitet. Von Kleinigkeiten wie Klassen-

bucheintrag hin zu Elterngesprächen. Dies war trotz oft erwähnten Wünschen der Studierenden 

nie Thema.“ (E7, S. 2, Z. 4-10) 

In Bezug auf Kopfschmerzen berichten die meisten (sechs) Lehrkräfte (E1, E2, E4, E6, E7, 

E8), dass sie diese sehr selten oder nie haben. Der Lehrer E3 und die Lehrerin E5 haben an 

solchen Tagen Kopfschmerzen, an denen sie z. B. keine Freistunde oder auch Flüssigkeits-

mangel haben, viele Stunden unterrichten müssen, die Kinder sehr laut sind oder im Klassen-

zimmer bzw. im Schulgebäude nicht genug gelüftet wird. 

Innerlich angespannt fühlte sich eine Lehrerin (E7) täglich, weil sie sich als Springerin „[…] 

von Stunde zu Stunde auf eine neue Klasse einstellen musste.“ (E7, S. 2, Z. 21). Eine Lehrerin 

(E6) informiert, dass sie oft innerliche Anspannung fühlt, weil es in ihrem Kollegium häufig 

zu Streitereien kommt. Alle anderen interviewten Lehrerinnen und Lehrer fühlen sich 

manchmal bzw. situationsmäßig innerlich angespannt, z. B. bei Korrekturen der Schularbei-

ten, bei der Notenvergabe gegen Ende des Semesters oder wenn sie noch zu Hause lange bzw. 

viel arbeiten müssen. 

 

E3: „Also auch an manchen Tagen fühl’ ich mich innerlich ang’spannt, das ist besonders zu so Zeiten, 

wo zum Beispiel die Schularbeiten sind, die natürlich dann anders zu korrigieren sind als einfach nur 

Hausübungen, […] weil man auch nicht zu ausreichenden Ruhephasen kommt und dann, dann kann ich 

dann oft noch, wenn ich zu lange arbeiten muss zu Hause, dann noch so lange weiterarbeiten muss, 

dann bin ich oft angespannt und habe dann irgendwie gar keine Möglichkeit, mich zu entspannen. Also 

das arbeitet dann noch so weiter, und man liegt dann im Bett und will schlafen und will sich entspannen 

und kann gar nicht abschalten, weil das im Kopf noch irgendwie weiterarbeitet.“ (E3, S. 2, Z. 13-22) 

Ein Lehrer (E3) und eine Lehrerin (E4) berichten, dass sie relativ oft krank sind. Die Lehrerin 

E4 informiert, dass sie alle zwei Monate ein paar Tage krank bzw. im Krankenstand ist, wobei 

sie ihre häufigen Krankenstände der Arbeit als Integrationslehrerin zuschreibt.  
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E4: „einfach, weil wir Integrationslehrer sind, du bekommst alles ab. Also du bekommst jeden Virus 

und ist egal was, Magen-Darm- Grippe, grippaler Infekt, du kriegst alles, ja.“ (E4, S. 2, Z. 37-40)  

Ein Lehrer (E8) erzählt, dass er zu Beginn seiner Tätigkeit oft erkrankt war und sechs Lehre-

rinnen und Lehrer (E1, E2, E5, E6, E7, E8) berichten, dass sie momentan nicht oft krank sind. 

Drei der Interviewten, davon zwei Lehrerinnen (E6, E7) und ein Lehrer (E3) erzählen, dass 

sie, obwohl sie sich krank fühlen, bzw. auch wenn sie Halsschmerzen oder einen leichten 

grippalen Infekt haben, nicht im Krankenstand bleiben und trotzdem arbeiten gehen. Die be-

fragten Lehrkräfte hatten insbesondere in den ersten Dienstjahren ein schlechtes Gewissen in 

den Krankenstand zu gehen. Eine Lehrerin (E6) begründet, warum sie auch krank in die Ar-

beit geht, folgendermaßen:  

E6: „Na ja, weil dann vom Stoff her nichts weitergeht und die Kolleginnen sich für mich zerreißen und 

supplieren müssen. Weil ja so ein großer Lehrerinnen- und Lehrermangel ist und wir keinerlei Unter-

stützung haben.“ (E6, S .1, Z. 34-36) 

Der Lehrer (E3) berichtet sogar, dass er erst dann zu Hause im Krankenstand bleibt, wenn er 

sich so schlimm fühlt, dass er nicht mehr aus dem Bett aufstehen kann, weil Krankenstände 

nicht gern gesehen werden. 

Hinsichtlich des Gesundheitszustandes der interviewten Lehrkräfte kann man zusammenfas-

send festhalten, dass sich die meisten Lehrpersonen nur manchmal erschöpft, müde oder in-

nerlich angespannt fühlen, wobei es situations- oder phasenabhängig ist. Zu den Faktoren, die 

zu Erschöpfung, Müdigkeit und innerlicher Anspannung beitragen, gehört laut Interviewten z. 

B. die Anzahl der Unterrichtsstunden oder der Schulkinder in der Klasse, der momentane Ge-

sundheitszustand, das Semesterende, Ausflüge mit den Kindern oder Streitereien im Kollegi-

um. Diese Erschöpfungs- oder Müdigkeitszustände kann man aber nicht als dauerhaft be-

schreiben, weil sie nach einer bestimmten Zeit, bzw. nach Beendigung einer belastenden Situ-

ation oder Phase wieder verschwinden. Bei zwei Lehrpersonen (E4 und E7) war aber diese 

sowohl körperliche als auch psychische Erschöpfung dauerhaft. Die Lehrerin E7 hat aufgrund 

des Belastungsgefühls bei der Umstellung vom vorherigen Studentinnen- in das Arbeitsleben 

und der Dauerzustände wie Müdigkeit, Erschöpfung und innerlicher Anspannung, die sie als 

Springerin dauernd hatte, gekündigt und bei Lehrerin E4 hat sich diese Dauererschöpfung 

bzw. -müdigkeit nur zu Beginn ihrer Lehrtätigkeit gezeigt. Diese Erfahrungen weisen darauf 

hin, dass diese zwei Lehrinnen einen so genannten Praxisschock erlitten haben.  

Die meisten Lehrpersonen haben in oder wegen der Arbeit selten oder auch nie Kopfschmer-

zen und nur zwei Interviewte (E3 und E5) berichten, dass sie manchmal Kopfschmerzen ha-

ben, die von der Anzahl der Unterrichtsstunden, Flüssigkeitsmangel, ihrem Gesundheitszu-
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stand, der Lüftung bzw. von der frischen Luft in der Klasse oder im Gebäude abhängig sind, 

sowie davon, wie laut die Kinder sind. Nur zwei Lehrkräfte (E3, E4) berichten, dass sie mo-

mentan relativ oft krank sind und eine Lehrperson (E8) informiert, dass sie nur bei Berufsbe-

ginn oft krank war, wobei diese Lehrperson (E8) am Anfang an zwei Gymnasien parallel tätig 

war und sich in dieser Zeit psychisch sehr belastet gefühlt hat. Interessante Ergebnisse zeigen 

sich beim Umgang mit einem Krankenstand, da drei der interviewten Lehrkräfte (E3, E6, E7) 

auch krank in die Arbeit gehen, wenn sie z. B. grippale Infekte oder Halsschmerzen haben 

oder verkühlt sind, weil der Krankenstand nicht gerne gesehen werde. Außerdem werde wäh-

rend eines Krankenstandes den Schulkindern der vorgesehene Lehrstoff nicht vermittelt und 

Kolleginnen und Kollegen müssten supplieren. Eine Lehrkraft (E6) schreibt diese unange-

nehme Situation, wenn eine Lehrkraft in den Krankenstand gehen muss, einem großen Lehre-

rinnen- und Lehrermangel zu. 

K4 Beschreibung der Arbeitssituation bzw. des Arbeitsklimas 

Die meisten bzw. sechs Lehrerinnen und Lehrer (E1, E2, E4, E5, E7, E8) sind sowohl mit der 

Arbeitssituation, als auch dem Arbeitsklima bzw. den Beziehungen im Kollegium sowie zur 

Führungskraft an der jeweiligen Schule, an der die Lehrkräfte momentan tätig sind oder wa-

ren, allgemein zufrieden. Der Lehrer E1, der in der Brennpunkschule gekündigt hat und zur 

Zeit an einer Neuen Mittelschule unterrichtet, ist jetzt mit der Arbeitssituation sehr zufrieden. 

E1: „Jetzt ist es besser. Es sind Schüler aus, ich sage jetzt mal, aus sozial guten Elternhäusern.“ (E1, 

S.2, Z. 11-12). 

E1: „Die Schüler sind sehr gut erzogen, sind bei uns sehr brav, arbeiten sehr brav mit. Es gibt weniger 

administrative Tätigkeiten, es sind weniger Berichte zu schreiben und man kann sich an dieser Schule 

mehr aufs Unterrichten konzentrieren und das erfüllt auch mehr den Zweck der Tätigkeit und man hat 

mehr Erfolgserlebnisse als in Brennpunktschulen, sag ich jetzt mal generell.“ (E1, S.2, Z. 14-19). 

Der Lehrer E1, der an zwei Gymnasien parallel tätig war, ist auch derzeit mit seiner Arbeit 

allgemein zufrieden und beschreibt das momentane Arbeitsklima als gut, im Vergleich zu 

dem anderen Gymnasium, an dem er vor vier Jahren auch als Lehrer gearbeitet hat. Trotzdem 

erzählt er, dass die Beziehungen zu den Kolleginnen und Kollegen, sowie zur Führungskraft 

nicht immer ganz perfekt sind und dass das Verhältnis zueinander besser sein könnte. Zwei 

Lehrkräfte (E3 und E6) beurteilen das aktuelle Arbeitsklima negativ. Der Lehrer E3 infor-

miert, dass obwohl gute Verhältnisse im Kollegium herrschen, dass das Klima aufgrund der 

schlechten Situation in der Brennpunktschule generell negativ und ziemlich angespannt ist. 

E3: „Also was die Beziehung zu Kolleginnen und Kollegen betrifft, haben wir ein sehr gutes Verhältnis. 

Ja. Und – was jetzt das Klima allgemein betrifft, das ist leider in der Schule wo ich tätig bin ein biss-

chen negativer. Aber jetzt nicht, dass sich Kollegen untereinander nicht verstehen würden, sondern die 
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Einstellung der Lehrkräfte generell ist aufgrund der Situation in der Schule oft eine negative.“ (E3, S. 2, 

Z. 24-28) 

Die Lehrerin E6 ist mit dem Arbeitsklima wegen der häufigen Streitereien im Kollegium nicht 

zufrieden, da sie sich aufgrund dieser oft überfordert oder innerlich angespannt fühlt. Die Un-

einigkeiten und die negative Atmosphäre am Arbeitsplatz beeinflussen ihre Laune und somit 

auch ihren Arbeitseinsatz. 

E6: „Wir sind 23 Kolleginnen und Kollegen, aber 20 Frauen. Und da gibt es so gut wie ständig ir-

gendwelche unnötigen Uneinigkeiten. Es kommen auch nicht alle mit der Direktion klar. Ich persönlich 

halte mich da in 99% der Fälle raus, weil ich eigentlich nur meine Arbeit in Ruhe machen will und auch 

jedem anderen seine Arbeit machen lassen will.  

Zusammenfassend kann man behaupten, dass von der Arbeitssituation und dem Arbeitsklima 

am Arbeitsplatz auch die Arbeitszufriedenheit der Lehrkräfte abhängig ist. Die Mehrheit, 

bzw. 6 Lehrkräfte sind in der jeweiligen Schule, in der sie tätig sind, allgemein d. h. sowohl 

mit der Situation, als auch mit dem Klima in der Arbeit zufrieden und nur zwei Lehrpersonen 

beschreiben das Arbeitsklima als angespannt. Die angespannte Arbeitssituation oder das nega-

tive Arbeitsklima haben einen negativen Einfluss auf ihren vollen und professionellen Ar-

beitseinsatz.  

K6 (Nicht) Trennung zwischen Berufs- und Privatleben  

Aus den Interviews geht hervor, dass das Privatleben jeder Lehrkraft durch die Lehrtätigkeit 

beeinflusst wird. Alle Interviewten sind der Meinung, dass entweder die positiven oder auch 

die negativen Erfahrungen in der Arbeit, sowie administrative Tätigkeiten bzw. die Arbeit, die 

nach Hause gebracht wird, einen entweder positiven oder negativen Einfluss auf ihr persönli-

ches Leben haben. Im positiven Sinne beeinflusst die Arbeit z. B. darin, dass sich die Lehr-

kräfte jung bzw. jünger fühlen, oder dass sie auch aus den negativen Erfahrungen neue 

Kenntnisse oder Erfahrungen gewinnen. Nur eine Lehrerin (E7) berichtet, dass ihr Privatleben 

durch die negativen Momente aus der Arbeit stärker beeinflusst war.  

E7: „Immer wieder machte ich mir Gedanken und gab mir oft die Schuld, dass etwas nicht funktio-

niert hat. Es ließ mich nicht los was heute in der Schule passiert ist oder was ein Kind gesagt hat. 

Oft saß ich im Wohnzimmer und ging Stunde für Stunde durch wo der Fehler oder das Problem 

lag. Aber irgendwann hab ich mir ganz egoistisch gedacht, ich bieg meine Stunden in der Klasse 

herunter und für die Probleme ist die Klassenlehrerin zuständig. Ich mache mein Ding, gehe aus 

der Klasse raus und einfach lass’ alle Probleme in der Klasse zurück. Pädagogisch überhaupt 

nicht wertvoll, aber ich konnte mir selbst nicht anders helfen und für die Schülerinnen und Schü-

ler war ich sowieso keine Kontaktperson, weil ich nur wenige Stunden in der Klasse war.“ (E7, 

S. 4, Z. 14-22) 
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Allen Lehrkräften gelingt es nach dem Verlassen des Schulgebäudes nur teilweise oder nur 

manchmal „abzuschalten“. 

E2: „Na ja wenn irgendwie ein Unterrichtstag gut verlaufen ist, dass man dann glücklich nach Hause geht, 

oder wenn mal was nicht so funktioniert hat, dass man dann genervt ist. […] Also es ist nicht so, dass ich aus der 

Schule rausgehe und sofort wechsl’ und abschalte.“ (E2, S. 2, Z. 38-41). 

K5 Reflexion der Arbeitsprobleme bzw. Kommunikation über die Arbeit  

Lehrer E1 spricht über die Arbeit meistens mit seinen Arbeitskolleginnen oder Arbeitskolle-

gen, mit denen er oft nach dem Unterricht in der Schule bleibt und Kaffee trinkt. Während 

dieser Gespräche werden sowohl Probleme und spezielle Situationen aus der Arbeits- als auch 

aus der Privatsphäre reflektiert. Nach diesen Gesprächen fühlt sich Lehrer E1 wohl, sowie 

hiermit gelingt ihm auch, teilweise die Arbeit bzw. die Arbeitsprobleme in der Schule zu las-

sen. Außerdem erzählt dieser Lehrer, dass er im selben Bezirk wohnt, in dem er auch unter-

richtet, bzw. er wohnt in der Umgebung der Schule in der er tätig ist. In seiner Freizeit sieht 

bzw. trifft er oft Eltern der Schulkinder, die er unterrichtet, wobei er in solchen Fällen oft mit 

den Eltern über die Schule und ihre Kinder spricht. Auch die Lehrerin E5 erzählt, dass sie 

meist im Kollegium in der Schule alle Arbeitsprobleme relativ gut reflektieren kann, obwohl 

es ihrer Meinung nach von Vorteil ist, wenn man die Arbeitsprobleme mit Kolleginnen und 

Kollegen, die die Situation in der Schule oder die Schulkinder kennen, als auch mit Personen, 

die die Schulrealität nicht kennen oder mit dem Lehrberuf nichts zu tun haben, bespricht. 

E5:  „Ich finde es eine gute Mischung zwischen Personen, die im Umfeld drinnen sind, also mit 

meinen Kollegen und auf der anderen Seite mein Partner, der nicht drinnen ist. Also ich glaub’, 

so eine gute 50-50 Aufteilung zwischen ja die Person, die das wirklich jeden Tag auch sieht 

und versteht, weil sie die Schulrealität kennt und die Person, die mich selber eigentlich halt re-

lativ gut und privat am besten kennt, dass man da so ein gutes Mittelmaß findet.“ (E5, S. 6, Z. 

16-20)  

Mit den Arbeitskolleginnen und -kollegen sprechen auch die Lehrerinnen E4, E6 und E7 wo-

bei die Gespräche entweder in den Pausen in der Schule oder auch nach dem Unterricht au-

ßerhalb des Schulgebäudes bzw. in der Freizeit stattfinden. Die Lehrerin E6 spricht zusätzlich 

noch mit ihrer Freundin, die Kinderpsychologin ist und auch teilweise mit einem Therapeuten 

über ihre Arbeit. Der Grund dafür, warum sie einen Therapeuten ausgesucht hat, hängt nicht 

mit der Arbeit, sondern mit der Tatsache zusammen, dass die Lehrerin an einer Essstörung 

erkrankt war, und dass ihre Mutter Krebs hat. Lehrerin E7 hat Arbeitsprobleme sowohl im 

Kollegium als auch mit Freundinnen, die auch im Lehrberuf tätig sind, besprochen, wobei sie 

von den Freundinnen keine professionellen Ratschläge, sondern eher psychische Unterstüt-

zung erwartet hat. 
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E7: „Jeder erzählt dann wie es in der Schule ist, was ist gut, was nervt und man versucht sich 

halt gegenseitig zu motivieren oder Ratschläge zu geben. Bei organisatorischen Dingen wie 

Klassenbuch, Formulare etc. ist dies leicht, aber bei Problemen mit Schülern ist es immer 

schwer, weil man trotz guter Erzählungen sich schlussendlich nicht wirklich in die Lage ver-

setzen kann. Oft will man aber gar keine Ratschläge hören, sondern sich einfach mal etwas 

von der Seele reden und es dabei belassen.“ (E7, S. 5, Z. 18-24) 

Alle Lehrerinnen und Lehrer berichten, dass sie in ihrer Freizeit entweder mit Familie, Freun-

den oder Partner/in und auch sowohl über positive als auch über negative Erfahrungen hin-

sichtlich ihres Arbeitslebens sprechen, wobei die Lehrkräfte E2, E4 und E5 mit allen oben 

genannten Personen über die Arbeit kommunizieren. Der Lehrer E3 spricht sehr viel über sein 

Arbeitsleben mit seinen Eltern und seinen zwei Schwestern, die auch als Lehrkräfte tätig sind 

bzw. die Eltern sind pensionierte Lehrkräfte. Außerdem spricht er über die Arbeit auch mit 

seinen Freunden (dies aber nur wenig) und mit seiner Kollegin, mit der dieser Lehrer im Te-

amteaching unterrichtet. Ein Lehrer (E8) berichtet, dass er meistens nur über positive Erfah-

rungen spricht und die negativen auszublenden versucht. Er fühlt sich sogar belastet, wenn er 

über die Arbeit sprechen muss. Über seine Arbeit kommuniziert er ausschließlich mit seiner 

Frau, aber auch dies geschieht nur sehr selten.  

E8:  „Wenn dann mit meiner Frau, aber wirklich sehr selten. Ich will sie nicht mit meinem Beruf belas-

ten.“ (E8, S. 3, Z. 35-36) 

Zusammenfassend geht aus den Ergebnissen hervor, dass sieben Lehrkräfte oft und eine 

Lehrkraft (E8) nur sehr selten Arbeitsprobleme reflektieren bzw. über die Arbeit sprechen. 

Sieben Lehrkräfte (E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7) reflektieren ihr Arbeitsleben mit Kolleginnen 

oder Kollegen aus der gleichen Schule, gleichzeitig aber auch mit einer „externen“ Person, die 

nicht als Lehrkraft an derselben Schule tätig ist bzw. die Schulsituation und die Schulkinder 

nicht kennt. Ein Lehrer (E8) spricht über die Arbeit ausschließlich mit seiner Frau. 

K7 (Nicht)Unterstützung durch das Kollegium oder die Schulleitung 

Sieben Interviewte berichten, dass sie sich von Seiten des Kollegiums unterstützt fühlen, eine 

Lehrerin (E6) davon erzählt, dass sie sich von ihren Kolleginnen und Kollegen sowohl kriti-

siert als auch unterstützt fühlt.  

E6: „Beides irgendwie. Ich habe Kolleginnen und Kollegen, von welchen ich sehr unterstützt werde und 

mit welchen ich mich sehr sehr gut verstehe. Aber es gibt auch Kolleginnen, die meinen Lebensstil und 

eben die Tatsache, dass es für mich nicht nur die Arbeit als Lehrerin gibt absolut nicht nachvollziehen 

können und dies dann auch spürbar machen. (E6, S.6, Z. 9-12) 
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Im Gegensatz dazu informiert ein Lehrer (E8), dass er weder unterstützt noch kritisiert wird, 

sowohl seitens des Kollegiums als auch der Schulleitung. Er beschreibt sich selbst als einen 

Einzelkämpfer.  

E8: „Es geht so – ich glaube es geht – in der Schule so, dass man quasi zwar Kollegen hat, aber an sich ist 

man Einzelkämpfer. Man hat seine Klasse und wenn man nicht Teamteacher ist, dass beide in der Klasse unter-

richten, sind eigentlich die Schüler seine Kollegen. Ja. Das heißt, ja, ich habe keine Mitarbeiter, kann ich sagen. 

Keiner arbeitet mit mir mit. Ich arbeite mit den Schülern. Ja . Und meine Vorgesetzte, die Direktorin die hat 

keine Zeit um sich wirklich, glaube ich, mit allen Lehrern zu beschäftigen. Ja. Nur mit großen Problemen, glaube 

ich. Es gibt keine Zeit, dass die Vorgesetzte unterstützt, die Lehrer irgendwie bewusst.“ (E8, S. 5, Z. 26-36) 

Unterstützt von der Führungskraft fühlen sich vier Lehrkräfte (E1, E4, E5, E6). Zwei Lehr-

kräfte (E2 und E8) fühlen sich von der Schulleitung weder unterstützt, noch kritisiert und 

zwei Lehrkräfte (E3 und E7) haben nur Kritik von ihrer Führungskraft registriert, wobei die 

gekündigte Springerin (E7) über eine leichte, „respektvolle“ Kritik spricht.  

 

K8 Psychohygiene 

K8.1 (Un)Bewusst ausgeübte Psychohygiene, K8.2 Vorstellungen über Psychohygiene und 

K8.3 Bedeutung der Psychohygiene 

Der Lehrer E1 erzählt, dass er in seiner Freizeit als Freiwilliger beim Roten Kreuz sowie bei 

der Feuerwehr tätig ist. Außerdem verbringt er seine freie Zeit oft mit Freunden und fährt 

jeden Tag Rad. Er schreibt den Gesprächen mit Arbeitskolleginnen und -kollegen einen hohen 

psychohygienischen Wert zu. Da laut ihm (E1), wenn einem Menschen bewusst ist, dass seine 

Probleme auch andere Personen betreffen und diese mit den Problemen oder schwierigen Ar-

beitssituationen auch nicht so leicht umgehen können, nimmt es der Mensch nicht mehr als 

ein so großes Problem wahr bzw. er schreibt die Schuld nicht seiner eigenen Unfähigkeit zu. 

Solche Gespräche helfen seiner psychischen Gesundheit,  

„weil man Situationen aus anderen Blickwinkeln erfährt, wenn man selber über den Tellerrand hinaus-

blicken lernt, wie man andere Meinungen zulässt und auf andere Meinungen hört.“ (E1, S.3, Z. 2-3) 

Zu den Freizeittätigkeiten des Lehrers E2, die er als Psychohygiene bezeichnet, gehören 

Sport, ins Theater oder Kino zu gehen, sowie das Treffen mit Menschen bzw. Freundinnen 

und Freunden. Zu Tätigkeiten, die seiner psychischen Gesundheit gut tun, gehört „auch ein-

fach nur zu Hause sein ohne was vorzuhaben“ (E2, S. 3, Z. 24). 

Der Lehrer E3 betreibt in seiner Freizeit Hobbys, er trainiert im Fitnessstudio und liest Bücher 

oder schläft. Er beschreibt die Gespräche mit seinen Eltern, die vor ihrer Pensionierung auch 

als Lehrkräfte tätig waren, und seinen Schwestern, die Lehrerinnen sind, als Psychohygiene. 

Seine Familie kann seine Probleme nachvollziehen und gibt ihm sowohl professionelle Rat-
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schläge als auch psychische Unterstützung. Weiter berichtet der Lehrer E3, dass das Fitness-

studio, der Sport, das Schlafen nach der Arbeit und der Austausch mit seiner Teamlehrerin für 

ihn psychohygienisch wirken.  

E3: „Also das Fitnessstudio bringt ma dann irgendwie Entspannung auch wenn ich mich dort an-

strenge, weil im Nachhinein kann ich mich dann besser entspannen, weil mich das auch ab-

lenkt. Und sonst lege ich mich, auch ehrlicherweise zu Hause, oft am Nachmittag eine Stunde 

hin und döse einmal, also schlaf a mal ein Stunderl vor mich hin, weil das tut ma auch gut. O-

der was ich auch sehr gern tu, also was ich sehr gern mache, ist Bücher lesen.“ (E3, S. 4, Z. 8-

13) 

Die Lehrerin E4 sieht nach der Arbeit meistens fern, backt Torten, fertigt Nudeln an oder trifft 

sich mit Arbeitskolleginnen und -kollegen, mit Freundinnen, hört Musik und geht alle zwei 

Monate in die Therme. Diese Freizeitbeschäftigungen bezeichnet sie gleichzeitig als 

Psychohygiene.  

E4:„dass ich wirklich nach Hause komm’ und mal Ruhe habe aber was für mich auch ganz wichtig ist, 

ist in der U-Bahn Ruhe zu haben. Einfach nur entweder mit dem MP3-Player Musik zu hören 

oder mit dem Handy irgendwas herumzuspielen oder was auch immer. Also das ist wirklich, 

finde ich, also diese Stunde, in der Stunde mit den Öffis  kommst du schon mal sehr sehr run-

ter, wenn irgendwas war. (E4, S. 4, Z. 15-19) 

Zu den Freizeitbeschäftigungen der Lehrerin E5 gehört es rauszugehen, zu wandern, spazieren 

zu gehen oder zu laufen d. h. Natur und Sport, sowie Lesen, Musik hören und im Chor singen. 

Außer dieser Tätigkeit passt sie darauf auf, dass sie in der Nacht mindestens 7 oder 8 Stunden 

schläft, dass ihr Handy um 22:00 Uhr immer ausgeschaltet ist, sowie dass sie jeden Tag eine 

Jause in der Arbeit isst und genug trinkt. Alle diese Tätigkeiten bringen der Lehrerin E5 einen 

psychischen und körperlichen Ausgleich.  

Die Lehrerin E6 treibt Sport, backt oder trifft sich in ihrer Freizeit mit Freundinnen und 

Freunden. Bei diesen Tätigkeiten fühlt sie sich wohl. Außerdem studiert sie noch an der Uni-

versität und macht einen Französischkurs. Die Lehrerin E7 beschreibt alle ihre Freizeitaktivi-

täten, zu denen Sport wie z. B. Laufen, Schwimmen, Radfahren, Skifahren, Fitnesscenter, 

Musik, Kochen, Putzen, im Chor singen, auf dem Sofa liegen, sowie der Versuch, das Private 

bewusst vom Beruflichen zu trennen, als Psychohygiene. Der Lehrer E8 erzählt, dass er seine 

Freizeit mit seiner Frau und Tochter meistens aktiv verbringt bzw. beim Sport, Reisen, bei 

Ausflügen, beim Campen oder in der Natur. Psychohygienische Wirkung hat auch fernsehen 

d. h. bei Sportveranstaltungen kann er entspannen, wobei er an nichts Anderes denkt, sowie 

die bewusste Trennung zwischen dem Arbeits- und dem Privatleben. 
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Zusammenfassend verstehen die interviewten Lehrkräfte unter Psychohygiene die Reflexion 

von Arbeitsproblemen bzw. das Gefühl, dass man eigene Sorgen und Probleme mit einer an-

deren Person oder mehreren Personen teilen kann (alle außer Lehrer E8 vertreten diese Mei-

nung), Selbstachtsamkeit, selbsthelfende Maßnahmen mit dem Fokus auf eigene Bedürfnisse 

zu finden, bzw. solche, die einer Person gut tun, wie z. B. Hobbys. Eine Person (E8) berichtet, 

dass für ihn eine gute funktionierende Familie bzw. seine Frau und sein Kind die Funktion der 

Psychohygiene erfüllen. Die bewusste Trennung bzw. der Versuch, die Berufswelt von der 

Privatsphäre zu trennen, bezeichnen 2 Lehrkräfte (E7, E8) als einen Teil ihrer Psychohygiene. 

Lehrer E3 berichtet, dass er versucht, die Arbeit von seinem Privatleben zu trennen, allerdings 

bezeichnet er diese Tatsache nicht direkt als Psychohygiene. 

Alle interviewten Lehrkräfte schreiben der Psychohygiene eine große Bedeutung zu und kön-

nen sich ihren Beruf ohne Ausübung von Psychohygiene nicht vorstellen. Obwohl zwei Per-

sonen, davon eine Lehrerin (E7) und ein Lehrer (E8) früher meinten, dass Psychohygiene kei-

ne Bedeutung hat, und dass sie ihren Beruf auch ohne Psychohygiene ausüben können, haben 

sie ihre Meinung nach dem Erleben von starker Überforderung geändert. Nach dem Überfor-

derungserleben der gekündigten Lehrerin E7, die sich als Springerin sehr überfordert im 

Lehrberuf gefühlt hat und des Lehrers E8, der sehr überfordert war, als er an zwei Gymnasien 

parallel unterrichtet hat, sind sich diese bewusstgeworden, dass Psychohygiene eine große 

Bedeutung hat.  

E7: Ich wusste lange nicht dass es so etwas (Psychohygiene) gibt. Erst als ich Probleme hatte, be-

gann ich mich darüber zu informieren und habe es gleich als gut empfunden.“ (E7, S. 7, Z. 14-

16) 

Die Lehrerin E7 erzählt sogar, dass sie vorher, als sie als Lehrkraft tätig war, bewusst nichts 

für ihre psychische Gesundheit getan hat, sondern erst dann, als sie sich psychisch nicht mehr 

wohl gefühlt hat. Jetzt bzw. nach dieser Überforderungserfahrung, die sie als Springerin erlebt 

hat, beschreibt sie die Psychohygiene als einen wichtigen Bestandteil ihres Lebens und findet 

es 

„sehr schade, dass man im Studium gar nicht darüber informiert wird.“ (E7, S. 7, Z. 1-2). 

Alle interviewten Lehrerinnen und Lehrer vertreten derzeit die Meinung, dass es wichtig ist, 

sich um seine psychische Gesundheit zu kümmern, diese zu fördern bzw. die Psyche zu „rei-

nigen“, da man ohne Psychohygiene leicht entweder in die Dauererschöpfung oder in Müdig-

keitszustände und in Burnout verfallen kann oder andere psychische Probleme auftauchen. 

Zwei Lehrerinnen berichten, dass die Atmosphäre in der Schulklasse und die Qualität des 

Unterrichts von der psychischen Stabilität bzw. der psychischen Gesundheit der Lehrkraft 
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abhängig sind. Zwei Lehrerinnen berichten in Bezug auf die Bedeutung bzw. Wichtigkeit der 

Ausübung von Psychohygiene folgendes:  

E4: „Ich finde, es ist wirklich so wichtig, selbst auf 100 Prozent zu sein, damit  man auch in der 

Klasse das geben kann und das kann man nur, wenn man sich genug Entspannung gibt und Zeit 

zu erholen hat und Ruhe hat.“ (E4, S. 5, Z. 23-25) 

 

E5:  „Ist schon sehr wichtig. Weil vor allem in einem Beruf, wo man jeden Tag mit Menschen zu 

tun hat und wo halt die Kinder sehr von der eigenen Stabilität abhängig sind. Es ist schon wich-

tig, auf sich selber zu achten, damit wenn man vorne in der Klasse steht, auch so das Gefühl 

hat, ich habe jetzt eine innere Stabilität und falle jetzt nicht beim ersten Problem gleich kom-

plett auseinander.“ (E5, S. 5, Z. 4-8)  

K8.4 Prophylaktische bzw. präventive oder therapeutische bzw. regenerierende Psychohygiene 

Sechs der acht interviewten Lehrkräfte (E2, E3, E4, E5, E6, E8) berichten, dass sie Psychohy-

giene regelmäßig und somit präventiv ausüben, bzw. diese 6 Personen sind sich dessen be-

wusst, dass sie sogar täglich (E3, E4, E5, E6, E8) psychohygienische Maßnahmen ausführen, 

zu denen z. B. ihre Freizeitaktivitäten wie Musik hören, Hobbys, Reflexion der Arbeitssituat i-

on oder der Probleme, sowie das Ruhen oder Schlafen gehören. Zwei davon (E5, E8) teilen 

mit, dass sie nicht von Anfang an präventive Psychohygiene praktiziert haben. Sie waren 

beim Berufseinstieg sehr engagiert und haben viel gearbeitet, ohne auf sich selbst bzw. auf 

eigene Bedürfnisse und Grenzen zu achten, wobei der Lehrer E8 vor 4 Jahren an zwei Schu-

len gleichzeitig tätig war. 

E5:  „Nein, also schon präventiv, das hat aber halt auch ein bisschen gedauert, weil man halt auch 

irgendwann doch merken muss, okay, ich kann viel machen, aber ich kann nicht alles machen. Ich bin 

nur eine Person und ich kann nicht die Arbeit für drei Lehrer tun. Oder für fünf Lehrer.“ (E5, S. 4, Z. 

25-28) 

E8: „Ja, ja. Also jetzt schon. Früher nicht, jetzt schon. Jetzt weiß ich das. Was mir vor 4 Jahren 

passiert ist, diese Erfahrung, solche versuche ich vorzubeugen.“ (E8, S. 5, Z. 8-10) 

Zwei Lehrkräfte (E1, E7) sind der Meinung, dass sie Psychohygiene erst dann ausüben, wenn 

es akut ist bzw. wenn Probleme auftreten. Beide Lehrkräfte (E1, E7) organisieren ihre Arbeit 

und „managen“ ihre Zeit wie z. B. Lehrerin E7: 

E7: „versuchte den größten Teil der Woche am Sonntagabend zu planen um unter der Woche we-

niger Arbeit zu [...]“ machen.  (E7, S. 6, Z. 34-35) 

Bevor Lehrer E1 mit der Vorbereitungsarbeit am Abend gegen 18 oder 19 Uhr beginnt, macht 

er eine Pause und gönnt sich Entspannung. Obwohl Lehrer E1 berichtet, dass er oft nach dem 

Unterricht mit seinen Arbeitskolleginnen und -kollegen in der Schule bleibt und gemeinsam 

über gewisse Arbeitssituationen oder 
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„vielleicht auch über Sachen was man besser machen könnte und auch über private Sachen sich unter-

hält“ (E1, S. 4, Z. 37-38), 

vertritt er die Meinung, dass er keine präventive Psychohygiene ausübt, sondern nur wenn 

Probleme auftauchen. Seine Tätigkeit beim Roten Kreuz sowie bei der Feuerwehr, die oft mit 

Freunden verbrachte Freizeit und tägliches Fahrradfahren nimmt er nicht bewusst als 

Psychohygiene wahr. Unter Psychohygiene versteht er ausschließlich die Reflexion oder den 

Austausch über gewisse Probleme und Situationen. 

E1: „Psychohygiene, darunter stelle ich mir vor mit Leuten eben über gewisse Probleme zu spre-

chen, diese Probleme auch anzusprechen, vielleicht auch mit dem Vorgesetzten zu sprechen 

und die Sachen nicht in sich hinein zu fressen und auch nicht, dass man nicht alleine dasteht 

mit irgendwelchen Sorgen oder Schwierigkeiten, sondern das auch teilen kann und sich regel-

mäßig über gewisse Dinge austauscht.“  (E1, S.5, Z. 13-17) 

Trotzdem berichtet er, dass er sich ausgeglichen fühlt und auch kein Bedürfnis für mehr 

Psychohygiene hat. 

Fünf Lehrkräfte (E1, E2, E4, E5, E8) erzählen, dass sie genug Psychohygiene machen und 

kein Bedürfnis haben, mehr Zeit in die Selbstachtsamkeit zu investieren.  

E1: „Nachdem ich eigentlich keine Probleme habe, bezüglich also, wenn ich keine Probleme sehe, 

denke ich, dass ich eigentlich ziemlich ausgeglichen bin und das zur Genüge betreibe. Also ich 

hab jetzt kein Bedürfnis, da jetzt mehr Zeit in das zu investieren.“ (E1, S. 5, Z. 27-33) 

Drei Lehrpersonen (E3, E6, E7) erklären, dass es besser für ihre psychische Gesundheit wäre, 

mehr Psychohygiene auszuüben. Obwohl sich Lehrer E3 dank der Gespräche mit seiner Fami-

lie über die Arbeit nicht explizit unwohl in seiner Arbeitssituation fühlt, da er sowohl Ver-

ständnis als auch Ratschläge von ihnen bekommt, wünscht er sich mehr Psychohygiene durch 

eine/n professionellen Psychotherapeuten/Psychotherapeutin, aber die Kosten für eine solche 

Therapie sind ihm zu hoch. Lehrerin E6 vertritt die Meinung, dass es hilfreich wäre, wenn sie 

manchmal zu Hause nur liegen, schlafen oder lesen würde. Diese Tätigkeiten tut sie nur wenn 

sie krank ist, ansonsten ist sie immer unterwegs. Lehrerin E7 erzählt, dass sie obwohl sie ge-

nug Freizeit hat bzw. als Lehrerin hatte, nicht fähig war sich Prioritäten zu setzen und somit 

Psychohygiene nicht ausreichend bzw. nicht präventiv ausgeübt hat. Obwohl sie meistens 

versucht, das Wochenende für Psychohygiene zu nutzen bzw. sich auf eigene Bedürfnisse zu 

fokussieren und solche Tätigkeiten ausüben, die ihr gut tun, geht sich das nicht immer aus. Sie 

ist also der Meinung, dass sie auf sich selbst nicht präventiv achtet, sondern dass sie erst eine 

regenerierende Psychohygiene ausübt, wenn sie sich aufgrund von Arbeitsproblemen schlecht 

fühlt.  

E7: „Wenn es ,akut‘ ist glaube ich, dass ich es genug tue, weil ich auch merke, dass es mir immer 

schneller besser geht, präventiv ist sicher noch Luft nach oben“. (E7, S. 6, Z. 23-24)  
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K9 Angebotene Präventionsmaßnahmen vom System Schule sowie schulintern 

Vier Lehrkräfte, davon ein Lehrer (E8) und drei Lehrerinnen (E7, E6, E4) sind der Meinung, 

dass von der Bildungsdirektion Wien keine Präventionsmaßnahmen angeboten werden, die 

zur Vorbeugung von Burnout beitragen könnten. Die Lehrerin E4 informiert, dass ihr in den 

1,5 Berufsjahren nur zweimal eine Präventionsmaßnahme angeboten wurde, im Rahmen derer 

Lehrkräfte Entspannungsübungen gelernt haben, die sie den Schulkindern beibringen sollen 

und die sie auch für sich selbst nutzen konnten. Drei Lehrer (E1, E2, E3) berichten, dass zwar 

im Rahmen von Fortbildungen zum Teil manche Veranstaltungen an der PH zum Thema Prä-

vention oder Psychohygiene angeboten werden, es aber sehr wenige sind. Lehrer E2 erzählt, 

dass in den Präventionsmaßnahmen bzw. Fortbildungsveranstaltungen auch Supervision an-

geboten wird, wenn sie genehmigt und finanziert wird. Das, was angeboten wird, scheint für 

Lehrkräfte als nicht genügend, weil es nur selten bzw. nicht regelmäßig stattfindet.  

E3: „Jein. Also es gibt zwar so Fort-, Lehrerfortbildungen, wo auch a mal so, ja so Präventionsmaß-

nahmen Thema sind. Wenn eine Schule zum Beispiel sagt, sie hätte das gern, gibt’s das. Aber 

das ist weenig. Ich würde so sagen, der Tropfen auf den heißen Stein, weil das ist dann viel-

leicht einmal und dann rutscht das wieder unter den Tisch und dann denkt keiner mehr dran. 

Also das hat keine Regelmäßigkeit, wenn was gemacht wird und das wird aber generell auch 

selten getan. Ja. Und deshalb, also da gibt’s eigentlich nichts und da gibt’s auch nicht jetzt eine 

externe Stelle, wo man sagt, weiß ich nicht. Leute, die in diesem Bereich tätig sind, könnten 

dorthin kommen, bei Bedarf und sich austauschen und sowas gibt’s einfach nicht und das fehlt 

auch irgendwie. Ja.. […] Es werden keine Maßnahmen, keine wirklichen angeboten, muss ich 

ehrlicherweise sagen.“ (E3, S. 7, Z .7-17) 

Lehrer E8 erzählt sogar, dass die Bildungsdirektion Wien die Lehrkräfte, statt deren Gesund-

heit zu fördern, eher schwächt: 

E8:   „Aber unser Arbeitgeber, das heißt Stadtschulrat Wien und Ministerium. Meiner Meinung nach, 

sie bemühen sich nicht, damit wir unseren Beruf gut und gesund ausüben können. Es wird im-

mer mehr administrative Tätigkeit quasi aufgelegt, ja. Also ich sehe mehr im negativen Sinne. 

Das ist dass sie uns mehr belasten.“ (E8, S. 6, Z. 6-11) 

Eine Lehrerin (E5) findet die angebotenen Präventionsmaßnahmen ausreichend. Sie berichtet, 

dass günstige Supervisionsmöglichkeiten angeboten werden und beschreibt eine Induktions-

phase, während der jede Lehrkraft einen Mentor oder eine Mentorin hat, mit der bzw. mit dem 

man über die Arbeitssituation oder Probleme reden kann. Weiter erzählt die Lehrerin, dass 

genug Informationsmaterial ausgeteilt wird, es dann aber nur mehr von der einzelnen Lehr-

kraft abhängt, wie sie sich mit diesen Angeboten auseinandersetzt bzw. ob sie diese in An-

spruch nimmt. Unter den vielen Fortbildungsangeboten hinsichtlich der Psychohygiene wie es 
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Lehrerin E5 beschreibt, nennt sie ein psychohygienisches Fortbildungsangebot „Nein sagen“, 

in dem es um die Setzung von Grenzen und ihre Berücksichtigung geht. 

E5: „Es wird aber auch immer von unserer Direktion ausgesendet, Supervisionsmöglichkeiten, billige 

Supervisionsmöglichkeiten, es gibt jetzt auch die Induktionsphase, wo man auch einen Mentor hat, mit 

dem man reden kann. Also ich hab’ schon das Gefühl, dass, ich kann jetzt nur von meiner Schule reden, 

dass da genug getan wird, sowohl halt von den älteren Kollegen und erfahrenen Kollegen, dass die sich 

um einen kümmern, die Direktion sich darum kümmert und schaut, was kann man noch an Fortbildun-

gen oder an weiß ich nicht, an Infomaterial bereitgeben oder auch die unterschiedlichen Gewerkschaf-

ten, sowohl die roten als auch die schwarzen, die teilen immer wieder Infobroschuren aus an wen man 

sich wenden kann, es gibt ja auch im Stadtschulrat, also bei der Bildungsdirektion heißt es ja mittlerwei-

le, Ansprechpartner.“ (E5, S. 6, Z. 31-40) 

Schulintern bzw. von der Schulleitung initiiert, tauchen ab und zu belastungsreduzierende 

oder präventive Maßnahmen auf. Lehrer E1 erzählt, dass ihn seine Führungskraft einmal ent-

lastet und seine Aufgaben auf andere Kolleginnen und Kollegen aufgeteilt hat. Lehrer E8 

meint auch, dass ihm seine Führungskraft helfen würde, aber Lehrer E2 und E3 erklären, sie 

registrieren keine belastungsreduzierenden oder präventiven Maßnahmen von Seiten der 

Schulleitung bzw. ihnen sind keine bekannt. Lehrer E3 berichtet sogar, dass seine Leiterin oft 

das Gegenteil bewirkt und die Lehrkräfte durch zusätzliche Arbeit und nicht umsetzbare Vor-

stellungen noch mehr belastet. Zwei Lehrerinnen (E6, E7) berichten, dass ihre Führungskräfte 

versuchen, die Belastungen zu reduzieren, z. B. dürfen sie bei der Nachmittagsbetreuung frü-

her nach Hause gehen (E7) oder wenn Lehrerin E6 krank war und trotzdem zur Arbeit ge-

kommen ist, hat sie ihre Schulleiterin nach Hause geschickt. Sie (E6) berichtet aber, dass es 

für die Schulleitung oft sehr schwer ist, Belastungen für Lehrpersonen zu reduzieren, wenn an 

der Schule ein starker Lehrerinnen- und Lehrermangel herrscht. 

E6:  „Ja absolut. Ich war einmal ziemlich krank und trotzdem in der Schule und als sie das gemerkt 

hat, hat sie mir strikt befohlen nach Hause zu fahren und erst eine Woche später wieder zu 

kommen.“ (E6, S. 6, Z. 28-36) 

Drei Lehrkräfte erzählen, dass sie einmal im Jahr einen Ausflug machen. Zwei Personen (E6, 

E8) empfinden den Ausflug als Psychohygiene, wobei Lehrer E8 berichtet, dass es hinsicht-

lich der Prävention oder Psychohygiene zu wenig ist. Person E6 erzählt, dass ihre Direktorin 

den Lehrkräften einen freien Tag pro Schuljahr anbietet, den die Lehrerinnen und Lehrer je 

nach eigenen Bedürfnissen und Vorstellungen „nützen und einsetzen können“ (E6, S. 6, Z. 

23). Für die Leiterin ist es sehr wichtig, dass sich die Lehrpersonen ausgeglichen fühlen. An 

der Volksschule, wo die Lehrerin E6 tätig ist, ist für die nächsten 2 Schuljahre ein Supervisi-

onsprojekt geplant. Die Lehrerin (E7), die gekündigt hat, berichtet, dass auf sie der einmal im 

Schuljahr angebotene Ausflug keine psychohygienische, sondern im Gegenteil eine belasten-
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de und mit Stress verbundene Wirkung hat. Die Lehrerin würde lieber eine andere Tätigkeit 

machen, bei der sie sich mehr entspannen kann bzw. die ihr gut tut.  

E7: „Stress deswegen ,weil es meist Ausflüge sind, die mich nicht interessieren wie Stadt in Öster-

reich ansehen, wandern gehen oder Museum ansehen und ich trotzdem mitgehen muss. Sich 

dafür zu motivieren ist oft schwer, aber wenn ich dann dort bin, dann geht es eh. Stress deswe-

gen auch weil es sich oft mit Terminen kreuzt, die ich lieber machen würde also wie Geburts-

tag von Freunden, Familie, Chorauftritt und so weiter, aber nicht kann, weil es doch ein Teil 

der Arbeit ist.“ (E7, S. 8, Z. 24-29) 

Nur eine Lehrerin (E5) ist der Meinung, dass auch schulintern bzw. seitens der Führungskraft 

viel für die Gesundheit der Lehrkräfte getan wird. Sie informiert darüber, dass die Gewerk-

schaft die Personalvertreter/innen in ihrer Schule oft bei den Lehrerinnen- und Lehrerkonfe-

renzen fragt, was sie brauchen bzw. an welchen Fortbildungen sie gerne teilnehmen würden 

oder welche Fortbildungsangebote sie gerne zur Auswahl haben möchten.  

E5: „Also das geht Hand in Hand zwischen der Personalvertretung, mit der pädagogischen Hochschule 

und der Direktion. Also es gibt schon Angebot, aber du musst dir halt selber aussuchen, ob du 

es wählen willst oder nicht. Es kommt halt auf die Lehrerpersönlichkeit d’rauf an, ob die Per-

son das Gefühl hat, dass sie das braucht oder nicht.“ (E5, S. 5, Z. 36-40) 

Von der Gewerkschaft bekommen Lehrende Ermäßigungen bzw. Rabatte für unterschiedliche 

Massage- und Thermenpartner. 

K10 Verbesserungsvorschläge für bessere strukturelle Präventionsmaßnahmen 

E3: Aber ich hab’ schon den Eindruck, dass im Schulsystem einiges nicht optimal läuft. 

Nur kann man da als einzelne Lehrkraft irgendwie schwer etwas ändern. Also da müssten 

die Leute, die in der Schulaufsicht sitzen oder in der Schulbehörde sitzen oder die Politiker 

irgendwas ändern, dass sich manche Dinge, also das leichter werden würde vieles für die 

Lehrkräfte. (E3, S. 1, Z. 24-27) 

Lehrer E1 und Lehrerin E4 sind der Meinung, dass eine der Aufgaben der Schulleiterinnen 

und Schulleiter sein sollte, die Lehrkräfte hinsichtlich ihrer psychischen Gesundheit zu be-

obachten und diejenigen zu identifizieren, die zum Burnout neigen oder schon vom Burnout 

betroffen sind. Diesen Lehrkräften sollen danach psychohygienische Maßnahmen wie ange-

messene Fortbildungen, Entspannungsübungen oder Gutscheine angeboten werden, die zur 

Förderung ihrer psychischen Gesundheit beitragen. Lehrer E4 schlägt noch vor, dass die Füh-

rungskraft bei der Aufgabenverteilung ein ausgewogenes Verhältnis beibehalten bzw. die Ar-

beit gleichmäßig verteilt und nicht engagierten Lehrkräften mehr Arbeit zugeordnet werden 

soll.  

E1: „oft wird dann der Fehler gemacht, dass eben die Leute, die viel arbeiten, noch mehr arbeiten und 

mehr und mehr und mehr und da müsste man schauen, dass man da ein ausgewogenes Verhältnis 

schafft.“ (E1, S. 7, Z. 17-19) 
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Drei Lehrkräfte (E2, E3, E6) wünschen sich mehr Supervisionsmöglichkeiten, entweder vor 

Ort oder in dem Bezirk, in dem sich ihr Arbeitsort befindet. Zwei Lehrende (E2, E3) wün-

schen sich regelmäßige Angebote für psychologische Betreuung bzw. Psychotherapie, die 

entweder kostenlos oder kostengünstig ist, sowie regelmäßige Austauschmöglichkeiten mit 

einem/er Mentor/in oder Supervisor/in. 

E3: „Nur dadurch, dass eben sowas dann 70€ kostet überlegt man sich das halt, weil das ist es einem 

dann doch nicht wert, ja 70€ sind doch 70€“ (E3, S. 6, Z. 14-15) 

E3: „Weil oft ist das so, dass man dann glaubt: Bin nur ich so? oder geht’s nur mir alleine schlecht? 

Bin ich schuld, dass mir so geht? Das fragt man sich oft, oder wie ist das. Wenn man dann sieht, dass es 

den Anderen auch nicht besser geht, oder dass die ähnliche Probleme haben, dann relativiert sich Man-

ches wieder.“ (E3, S. 8, Z. 1-4) 

Eine Lehrkraft schlägt vor, dass es für Lehrkräfte entlastend wäre bzw. präventiv wirken wür-

de, wenn mehr „Supplierresserven“ (E6, S. 2, Z. 3) in jeder Schule vorhanden wären. Team-

building im Sinne von gemeinsamen sportlichen Aktivitäten (E6) oder Teambuilding mit 

Workshopangeboten (E7) d. h. je nach individuellen Interessen, die Gestaltung eines schönes 

Arbeitsplatzes bzw. ein eigener Tisch für jede Lehrkraft (E8), mehr Bürokräfte, die die Lehr-

kräfte durch Übernahme eines Teils der administrativen Tätigkeiten entlasten, sowie das Ler-

nen über Psychohygiene bzw. präventive psychohygienische Maßnahmen als Teil des Studi-

ums (E7), nennen Lehrkräfte als Verbesserungsvorschläge, die als Prävention vor Burnout im 

Lehrberuf helfen könnten. 

Im folgenden Verlauf werden ausgewählte Ergebnisse nochmals ausführlich diskutiert bzw. 

mit Literatur verknüpft. 

 

7.6 Diskussionen der Ergebnisse 

Da alle interviewten Lehrkräfte berichten, dass sich in einer Klasse 15 bis maximal 25 Kinder 

befinden, kann man laut Rudow (1994, S. 64) die Klassengröße nicht als einen Belastungs-

faktor bezeichnen, weil das seiner Meinung nach die optimale Klassengröße darstellt, d. h. in 

solchen Fällen komme es nicht zur Steigerung der Belastung. Da keine der interviewten Lehr-

personen die Klassengröße als Belastung sieht bzw. sich wegen der Anzahl der Kinder in ei-

ner Klasse überfordert fühlt, wird für die Untersuchungsgruppe die Aussage vom Rudow be-

stätigt. 

 

Brennpunktschule bzw. Belastung- und Überforderungsgefühl der Lehrer E1 und E3 

Ein Lehrer (E1) war an einer so genannten Brennpunktschule und ein Lehrer (E3) ist immer 

noch an derselben Schule tätig, die er selbst als „Brennpunktschule“ bezeichnet. Beide erzäh-
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len, dass in dieser Schule viele Schulkinder sind, die Probleme haben, die mit ihrer sozialen 

Herkunft zusammenhängen, disziplinäre Probleme und deutlich schlechtere Noten aus den 

Volksschulen mitbringen, sowie viele Schulkinder mit Migrationshintergrund bzw. mit 

sprachlichen Problemen. Der Lehrer E3 erzählt, dass der Migrationshintergrund nicht das 

Problem ist, sondern die sprachlichen Schwierigkeiten der Kinder tragen zur mangelnden Un-

terrichtssprache bei, was den Unterricht bzw. die Unterrichtssituation noch mehr erschwert. 

Aufgrund dieser ungünstigen Mischung der Schulkinder mit unterschiedlichen Problemen 

bezeichnen die zwei Lehrer die Arbeitssituation in dieser Schule als negativ. Die Lehrkräfte 

müssen oft Berichte schreiben und mit Beratungslehrerinnen und -lehrern, Psychologinnen 

und Psychologen, sowie mit der Jugendfürsorge Kontakt halten, was die Vorbereitungszeit 

auf den Unterricht reduziert. Altrichter et al. (2009, S. 346), sowie Schmitz und Voreck 

(2011, S. 144) berichten, dass sich Heterogenität aus sprachlichen oder autoritären Schwierig-

keiten in Schulen zeigt, die durch den Migrationshintergrund oder den Erziehungsstil bedingt 

sind. Für manche Lehrkräfte ist es schwer mit solchen Problemen, schwierigen Schulkindern 

oder Verhaltensauffälligkeiten umzugehen (vgl. Schmitz, Voreck 2011, S. 144f), die auch zu 

Unterrichtstörungen beitragen bzw. die Lehrpersonen verfügen über mangelnde Kompetenzen 

diese Probleme zu lösen (Nieskens 2007, S. 37; Enz 2017, S. 35). Aus diesen Gründen kön-

nen sich bestimmte Lehrkräfte in solchen Arbeitssituation sehr belastet fühlen (z. B. Bickhoff 

2000; Körner 2003; Nieskens 2007; Krause, Dorsemagen, Baeriswyl 2013; Enz 2017). Diese 

Belastung bzw. die Inkompetenz mit der Heterogenität umgehen zu können, insbesondere, 

wenn ein Ungleichverhältnis zwischen „Sollen“ und „Können“ besteht, bzw. wenn die Anfor-

derungen höher als die Kompetenz der Lehrkraft sind, kann die Belastung ins Gefühl der 

Überforderung kippen, wobei dieses Ungleichverhältnis einen negativen Einfluss auf die psy-

chische Gesundheit von Lehrerinnen und Lehrern hat (Heyse 2004, S. 232f). Um die psychi-

sche Gesundheit zu erhalten oder die Personen wieder gesund zu machen, ist z. B. entweder 

die Erweiterung der Fähigkeiten bzw. eine Ausbildung, eine Arbeitszeitreduzierung oder ein 

Berufs- oder Arbeitsplatzwechsel nötig (vgl. Heyse 2004, S. 235). Lehrer E1 hat aufgrund der 

großen Überforderung die Arbeitsstelle gewechselt bzw. arbeitet nicht mehr an der „Brenn-

punktschule“ und Lehrer E3 denkt immer wieder über einen Arbeitsplatzwechsel nach, ist oft 

krank, aber nur selten im Krankenstand. 

 

Belastungs- und Überforderungsgefühl des Lehrers E8 

Lehrer E8, der ein Jahr lang in zwei Gymnasien gleichzeitig tätig war, unterrichtet nur mehr 

an einem Gymnasium. In diesem einem Jahr hat er sich sehr überfordert gefühlt und war auch 
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oft krank bzw. im Krankenstand. Über wechselnde Arbeitsplätze schreiben Schmitz und Vo-

reck (2011, S. 143), dass sie zu „chaotischen Stundenplänen“ führen, sowie manchmal länge-

re Vorbereitungszeiten und Besprechungen mit Arbeitskolleginnen und -kollegen nötig sind, 

was aber für Lehrkräfte, die in zwei unterschiedlichen Schulen parallel tätig sind, unmöglich 

zu vereinbaren ist. In diesem Zusammenhang empfinden die zwischen zwei Schulen pendeln-

den Lehrpersonen auch belastend, dass sie keinen eigenen Schreibtisch oder angenehmen Ar-

beitsplatz haben (vgl. Schmitz, Voreck 2011, S. 143), was auch im Fall des Lehrers E8 zu-

trifft. Außerdem bezeichnet sich die Person E8 als Einzelkämpfer, da er sich vom Kollegium 

oder der Leitung nicht unterstützt fühlt. Die Lehrpersonen reden über sich selbst als Einzel-

kämpferinnen und Einzelkämpfer, wenn sie bei allen ihren Aufgaben, Pflichten, Rollen oder 

Erwartungen das Gefühl des Alleingelassenseins oder ein Überforderungsgefühl haben 

(Koehler 2009, S. 137), weil es im System Schule keine Zeit für Zusammenarbeit im Kollegi-

um gibt, außer Teambesprechungen oder kurze Pausen, sowie weil sie so viel Zeit als Einzel-

personen in der Klasse vor den Schülerinnen und Schülern verbringen (Voreck, Schmitz 

2011, S. 164).  

 

Belastungs- und Überforderungsgefühl der Lehrerin E7 

Die Lehrerin (E7), die als Springerin
3
 an einer Volksschule 2 Jahre als Lehrkraft unterrichtet 

hat, hat gekündigt, weil sie sich als Springerin sehr überfordert gefühlt hat. Sie schreibt ihre 

Kündigung der Funktion als Springerin zu, die in den Unterrichtsfächern Musik, Zeichnen 

oder Sport von autoritären Schwierigkeiten, Unruhe und Lärm der Kinder betroffen war, wo-

bei solche Störungen in Unterrichtsstunden Belastungsfaktoren sind, die sich negativ auf die 

Gesundheit der Lehrkräfte auswirken können (BMUK, BMF, GÖD 2000, S. 14). Trotzdem 

will Lehrerin (E7) nicht aus dem Beruf aussteigen, sondern nach dem Master-abschluss der 

Bildungswissenschaft wieder als Lehrerin bzw. als Klassenlehrerin tätig sein. Außerdem kann 

man behaupten, dass diese Lehrerin auch einen Praxisschock erlebt hat (siehe dazu den nach-

folgenden Abschnitt).  

 

Praxisschock bei den Volksschullehrerinnen E4 und E7 

Bei zwei Lehrerinnen (E4, E7) war ein Praxisschock erkennbar, da sie sich beide beim Be-

rufseinstieg bzw. bei der Umstellung vom Studentinnen- und Studentenleben ins Berufsleben, 

während der Gewöhnung an das Kollegium, die Kinder, das Umfeld, die Klassenbucheintra-

                                                        
3
 Nach einer umfangreichen Literaturrecherche wurde zum Thema Springer*in im Lehrberuf keine Literatur 

gefunden. 
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gungen oder die Elterngespräche sehr müde und erschöpft gefühlt haben, u. a. deshalb, weil 

laut Lehrerin E7 niemand sie während des Studiums auf der PH auf solche Aufgaben und Tä-

tigkeiten vorbereitet hat. Veenman (1984) verbindet genau die von diesen zwei Lehrerinnen 

genannten Faktoren mit großen Problemen, die beim Berufseinstieg auftreten und die psychi-

sche Gesundheit der Lehrkräfte negativ beeinflussen können. Obwohl Brlica (2018, S. 176) 

berichtet, dass die Lehrkräfte aus den Volksschulen meist keinen Praxisschock erleben, unter-

richten diese zwei Lehrerinnen (E4, E7) an Wiener Volksschulen. Den Praxisschock bei Leh-

rerin E4 kann man dem Umstand zuschreiben, dass sie keine ausgebildete Lehrerin ist bzw. 

sie nicht an der Pädagogischen Hochschule studiert hat, sondern Bildungswissenschaften an 

der Universität. 

Zusammenfassung in Bezug auf Überforderungsgefühl, Fluktuation und Gesundheitszu-

stand 

Laut Holzrichter (2016, S. 102) fühlen sich Lehrerinnen und Lehrer besonders 6 bis 8 Wo-

chen vor dem Semesterende mehr gestresst als sonst. Mit dieser Aussage stimmen auch die 

Ergebnisse dieser Forschung überein. Fünf Lehrpersonen (E2, E3, E5, E7, E8) haben in be-

stimmten Phasen ein größeres Gefühl der Überforderung, wie z. B. am Ende des Semesters 

oder an Freitagen. Trotzdem sind 6 der 8 interviewten Lehrkräfte (E1, E2, E4, E5, E6, E8) mit 

ihrer momentanen Arbeitssituation relativ zufrieden und planen keinen Schulwechsel oder 

erleben keine Berufsresignation. Dabei hat aber die Person E1 einmal die Schule gewechselt, 

Lehrer E3 denkt immer wieder an einen Schulwechsel, Lehrerin E4 hat einen Praxisschock 

erlebt, Lehrerin E6 hat an „ihrer“ Schule gekündigt und zieht nach Amerika, Lehrerin E7 hat 

als Springerin gekündigt und studiert momentan und Lehrer E8 hat in einem der zwei Gymna-

sien gekündigt und ist nur mehr an einer Schule tätig. Zusammenfassend kann festgehalten 

werden, dass allgemein eine hohe Fluktuation zu erkennen ist, die nicht immer mit einem 

konkreten Schulwechsel verbunden ist, sondern auch nur mit dem Gedanken daran. Nur zwei 

Lehrende, Lehrer E2 und Lehrerin E5, haben nicht gewechselt oder gekündigt bzw. denken 

nicht daran. 

Die Ergebnisse von Spenger et al. (2019, S. 149), Hofmann (2012), und auch Scheuch, Haufe, 

und Seibt (2015, S. 349), die auf Stress, relative Müdigkeit und Erschöpfung bei den meisten 

Lehrerinnen und Lehrern in Österreich hinweisen, werden durch die im Rahmen dieser Mas-

terarbeit interviewten Lehrpersonen bestätigt. Die meisten Interviewten fühlen sich situations- 

oder phasenabhängig wegen ihres Jobs sehr erschöpft, müde oder innerlich angespannt. Dass 

es während der Lehrtätigkeit abwechselnd bessere und schlechtere Etappen gibt, berichtet 

auch Hillert et al. (2012, S. 6). Eine männliche (E3) und eine weibliche Lehrkraft (E4) erzäh-
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len, dass sie manchmal 1 bis 2 Stunden nach der Arbeit tagsüber schlafen gehen müssen um 

wieder leistungsfähig zu sein. Diese zwei Lehrkräfte informieren auch darüber, dass sie mo-

mentan relativ oft krank sind. Sowohl in der Studie von Hofmann (2012, S. 29) als auch in der 

vorliegenden Untersuchung wurden keine signifikanten Unterschiede zwischen dem Gesund-

heitszustand, dem Geschlecht oder dem Schultyp gefunden. Die Erschöpfungs- oder Überfor-

derungszustände hängen laut den interviewten Lehrkräften entweder mit der Anzahl der Un-

terrichtsstunden pro Tag, der Anzahl der Schulkinder in einer Klasse, mit dem momentanen 

Gesundheitszustand, dem Semesterende, Ausflügen mit den Kindern oder mit Streitereien im 

Kollegium zusammen. Das Streiten, die Spannungen, das Mobbing und die Intrigen im Kolle-

gium wurden auch in der Studie „LehrerIn 2000“ als Belastungsfaktoren herausgefiltert (vgl. 

BMUK, BMF, GÖD 2000, S. 14f). 

Scheuch, Haufe und Seibt (2015, S. 349) bezeichnen Kopfschmerzen als häufiges psychoso-

matisches Problem, wobei die meisten interviewten Lehrende diese entweder nur selten oder 

auch nie haben. Nur zwei Lehrpersonen (E3, E5) haben manchmal Kopfschmerzen, die sie 

der hohen Anzahl an Unterrichtsstunden, dem Mangel an Flüssigkeit, dem ungünstigen Ge-

sundheitszustand oder dem Mangel an frischer Luft zuschreiben, wobei laut Holzrichter 

(2016, S. 58) der Mangel an ausreichender Flüssigkeitszufuhr, sowie die „Beleuchtung und 

Belüftung der Räume“ (ebd., S. 119) zu den Faktoren zählen, die einen negativen Einfluss auf 

die Gesundheit ausüben. 

Aus den Ergebnissen geht hervor, dass drei der interviewten Lehrpersonen (E3, E6, E7) auch 

krank in die Arbeit gehen bzw. gingen (E7), statt im Krankenstand zu bleiben. Ein Kranken-

stand wird nach Aussagen dieser Lehrpersonen nicht gerne gesehen, weil den Schülerinnen 

und Schülern der vorgesehene Stoff entweder gar nicht, oder nicht ausreichend vermittelt wird 

und es Bedarf an Lehrpersonen zum Supplieren gibt, wobei jedoch ein großer Mangel an 

Lehrkräften herrscht. Die Supplierstunden werden von den Lehrkräften als zusätzliche Aufga-

ben und als erhöhte Belastung gesehen (vgl. BMUK, BMF, GÖD 2000, S. 14f). Um einen 

Überblick zu schaffen, werden in folgender Tabelle typische Burnout-Symptome den jeweili-

gen Lehrkräften zugeordnet. 

Burnout-

Symptome 

E1 

Vorher 

E3 

Momentan 

E4  

Vorher bzw. 

nur beim Be-

rufseinstieg 

E7 

Vorher 

E8  

Müdigkeit schon 

beim Gedanken an 

die Arbeit 

    X 

Immer 

Schlafstörungen  X    
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Kopfschmerzen  X    

Häufige Krankhei-

ten bzw. oft krank 

 X X  X 

Vorher 

Verzweiflung bzw. 

Schuldgefühl 

 X X X  

Erfahrung der 

Erfolgs- oder 

Machtlosigkeit 

 

X     

Probleme mit Bü-

rokratie bzw. zu 

viel Papierkrieg 

 

X    X 

Immer 

Gefühl der Unzu-

friedenheit mo-

mentan oder vor-

her 

 

X 

 

X X X X 

Vorher 

Arbeitswechsel 

oder Gedanke 

daran 

 

X 

 

X 

 

 X 

 

X 

Vorher 

Mangel an Aner-
kennung  bzw. 

Kritik von Vorge-

setzten 

 

X 
 

X  X X 
Immer 

Sehr starkes Ge-

fühl der Überfor-

derung oder psy-

chischen Belastung 

X 

 

X X X X 

Vorher 

 

Tabelle 7: Zuordnung der Burnout- Symptome zu den jeweiligen Lehrkräften 

Aus der Tabelle von Korczak, Kister und Huber (2010, S. 17) zu verschiedenen Burnout- 

Phasentheorien und Burnout-Symptomen wurden interviewte Lehrkräfte zu einzelnen Symp-

tomen bzw. zu denen, die die Lehrpersonen unbewusst selber genannt haben, zugeordnet. 

Lehrkräfte E2, E5 und E6, bei denen weniger als drei der Symptome erkannt wurden, wurden 

nicht in die Tabelle aufgenommen. Bei Person E5 zeigen sich nur zeitweise auftretende Kopf-

schmerzen, Person E2 fühlt sich von der Schulleitung weder unterstützt noch kritisiert und 

Lehrperson E6, die auch nicht in dieser Tabelle erwähnt wird, plant zwar die Schule zu wech-

seln, aber aufgrund eines Umzuges nach Amerika. 

Die wenigsten Symptome bzw. nur vier zeigen sich in der Tabelle bei Lehrerin E4, wobei sie 

drei Symptome nur beim Einstieg in den Beruf hatte, mit ihrer momentanen Arbeitssituation 
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zufrieden ist und nicht plant, die Schule oder den Beruf zu wechseln. So kann man erkennen, 

dass sie einen Praxisschock erlebt hat und nicht an Burnout erkrankt war oder zum Burnout 

neigt. Bei den anderen in der Tabelle eingefügten Lehrkräften kann man vermuten, dass sie 

sich in einer der Burnout-Phasen befinden oder befunden haben bzw. entweder vom Burnout 

betroffen sind oder zum Burnout neigen. Alle in dieser Tabelle erwähnten Lehrkräfte sind 

oder waren mit ihrer Arbeitssituation unzufrieden und fühlen bzw. fühlten sich wegen des 

Jobs stark überfordert oder belastet. Das bedeutet, dass Lehrende, die nicht mit den berufsbe-

zogenen Belastungen umgehen können oder konnten, auch unzufrieden sind bzw. waren, was 

auch zu Erfolgslosigkeit, psychischen Erkrankungen und Arbeitsunzufriedenheit führen kann 

(Heyse 2004, S. 232). 

Drei der Lehrkräfte (E3, E4, E7) berichten, dass sie Verzweiflungs- oder Schuldgefühle haben 

und drei Personen (E3, E4, E8) erzählen, dass sie oft krank sind. Laut Hillert et al. (2012, S. 

6) zweifeln viele Lehrerinnen und Lehrer daran, ob sie für den Lehrberuf geeignet sind. Eine 

Person (E1) vertritt nach der Erfahrung von Erfolgslosigkeit die Meinung, dass ausreichende 

Erfolgserlebnisse zur Vorbeugung von Burnout beitragen. Mit der Aussage dieses Lehrers 

(E1) stimmt auch Holzrichter (2016, S. 163) überein, da er berichtet, dass sich die positiven 

Emotionen wie z. B. Erfolgserlebnisse, auch positiv auf die psychische Gesundheit auswirken 

bzw. das Wohlbefinden steigern können. 

Vier Lehrende (E1, E3, E7, E8) fühlen mangelnde Anerkennung von der Seite ihres Vorge-

setzten und bei den gleichen vier Personen zeigt sich eine Fluktuation bzw. entweder ein 

Schulwechsel (E1), der Gedanke an den Schulwechsel (E3), eine Berufspause bzw. Kompe-

tenzerweiterung (E7) oder eine Reduzierung der Arbeitszeiten bzw. der Wunsch nach keiner 

Lehrertätigkeit parallel an zwei Schulen, sondern nur an einer (E8). Auch Rothland (2013b, S. 

240) und die österreichische Studie „LehrerIn 2000“ (BMUK, BMF, GÖD 2000, S. 147f) 

bestätigen, dass geringe Anerkennung der Lehrerinnen- und Lehrerarbeit durch ihre Vorge-

setzten zur Entwicklung des Burnout-Syndroms beiträgt. Laut Bieri (2002, S. 256f) tragen 

Belastungsfaktoren zu psychischen, psychosomatischen und physischen Erkrankungen oder 

sogar zum Burnout bei Lehrerinnen und Lehrern bei, die dann zur Fluktuation führen können 

(vgl. Bieri 2002, S.265f). Lehrkräfte reagieren auf das Gefühl der Überforderung entweder 

durch Kompetenzerweiterung, Reduzieren der Arbeitszeit oder Arbeitsplatzwechsel (vgl. 

Heyse 2004, S. 235). Sowohl einen negativen als auch einen positiven Einfluss auf die psy-

chische Gesundheit und Entwicklung des Burnouts können nicht nur berufsspezifische Belas-

tungen, sondern auch genetische Prädispositionen oder Bewältigungsstrategien haben (vgl. 

Rist, Cohen, Watzl 1998, S. 834f).  
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Interessant ist, dass drei Lehrende (E4, E6, E7) Arbeitskolleginnen oder -kollegen kennen, die 

entweder von einer psychischen Erkrankung oder sogar vom Burnout betroffen sind, oder bei 

denen sich eine psychische Krankheit oder Burnout entwickelt. Diese Lehrkräfte kann man 

anhand von Faktoren wie häufige Krankenstände, Bedarf an psychologischer Betreuung und 

erhöhter emotionaler Sensibilität als ,wahrscheinlich’, psychisch erkrankte oder an Burnout 

leidende Personen identifizieren. 

 

Reflexion der Arbeitsprobleme 

Zusammenfassend geht aus den Ergebnissen hervor, dass die meisten bzw. sieben der acht 

Lehrkräfte ziemlich oft bzw. regelmäßig ihre Arbeitsprobleme oder ihre Arbeitssituation re-

flektieren. Alle sieben Lehrkräfte (E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7) sprechen über ihr Arbeitsleben 

sowohl mit Arbeitskolleginnen und -kollegen, die an der gleichen Schule tätig sind, als auch 

mit einer der mehreren „externen“ Personen, die nicht als Lehrerinnen oder Lehrer an dersel-

ben Schule unterrichten bzw. die Situation in der Schule und die Kinder an dieser Schule 

nicht kennen. Laut Hillert, Schmitz et. al (2004), Spenger (2019), Kretschmann (2004, S. 

211f) und Holzrichter (2016, S. 150f) wirken positive Beziehungen mit der Familie, Freund- 

und Partnerschaften positiv auf die seelische Gesundheit bzw. ihre sozialen Kontakte sind 

präventive Faktoren für die psychische Gesundheit. Besonders psychohygienisch wirken Ge-

spräche über die Arbeit im Rahmen der partnerschaftlichen Beziehungen, in denen die Leh-

renden auch über Emotionen und Bedürfnisse kommunizieren (vgl. Holzrichter 2016, S. 159). 

Drei Lehrpersonen (E2, E4, E5) erklären, dass sie mit ihrer Partnerin oder ihrem Partner über 

die Arbeit sprechen. Die meisten Lehrkräfte (E1, E2, E3, E4, E6, E7, E8) berichten, dass sie 

mit ihren Freunden, ihrer Familie oder ihren Arbeitskolleginnen und -kollegen in ihrer Frei-

zeit gemeinsame Aktivitäten wie z. B. ins Kaffeehaus gehen, gemeinsam kochen, essen, Sport 

oder einen Ausflug machen. Gerade bei oder nach diesen gemeinsamen Aktivitäten empfin-

den Menschen ein Gefühl der Erholung (Hillert 2012,  S. 27). 

(Nicht) Trennung zwischen Berufs- und Privatleben  

Allen der interviewten Lehrkräften gelingt es nur teilweise das Berufs- und Privatleben von-

einander zu trennen und in der Privatsphäre richtig „abzuschalten“. Alle acht Lehrenden mei-

nen, dass es durch die administrativen Tätigkeiten bzw. die Vorbereitung auf den Unterricht 

oder das Korrigieren nicht möglich ist, die Arbeit ganz vom Privaten zu trennen, wobei die 

Mehrheit erklärt, dass ihr Privatleben sowohl in positivem Sinne, z. B. dass sich die Lehrkräf-

te jünger fühlen können oder dass sie positive Erlebnisse mit Schulkindern erfahren haben, als 

auch im negativen Sinne bzw. durch negative Erfahrungen beeinflusst wird. Nur eine Lehrerin 
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(E7) erzählt, dass ihre Privatsphäre meist durch die negativen Arbeits-erfahrungen beeinflusst 

war. Mit den Aussagen der hier im Rahmen dieser Masterarbeit interviewten Lehrkräfte 

stimmen auch die Aussagen von Holzrichter (2016, S. 132) als auch Nieskens, Rupprecht und 

Erbring (2018, S. 82) überein, da sie berichten, dass die Trennung von Arbeits- und Privatwelt 

sehr schwer ist, besonders wenn Lehrende z. B. Schularbeiten oder Hausübungen korrigieren 

müssen. Man muss sich immer innerlich mit der Arbeit auseinandersetzen, was auch dazu 

führt, dass kein richtiges „Abschalten“ möglich ist (vgl. ebd.). 

Arbeitsorganisation bzw. Zeitmanagement 

Aus diesen Gründen ist zur Gewährleistung psychischer Gesundheit die Arbeitsorganisation 

oder die Zeitstrukturierung notwendig. Zeitmanagement war nur bei zwei Lehrpersonen (E1, 

E7) deutlich erkennbar. Lehrerin E7 z. B. versucht unter der Woche wenig in ihrer Freizeit zu 

arbeiten, wobei sie die meiste Arbeit am Sonntagabend erledigt. Lehrer E1 bereitet sich unter 

der Woche erst immer um 18 oder 19 Uhr auf den nächsten Schultag vor und in der Zwi-

schenzeit gönnt er sich Entspannung. Genau diese Festsetzung konkreter Arbeitszeiten wäh-

rend der Freizeit helfen dem menschlichen Gehirn abzuschalten (vgl. Holzrichter 2016, S. 

133f) und tragen zur Gewährleistung der psychischen Gesundheit  bei (vgl. Nieskens, Rup-

precht, Erbring 2018, S. 82). Die große Bedeutung des Stress- und Zeitmanagements wird als 

psycho-hygienische Maßnahme durch mehrere Autorinnen und Autoren wie z. B. Heyse 

(2004, S. 236) Kretschmann (2004, S. 210), Hagemann (2009, S. 119f) oder Holzrichter 

(2016, S. 18) beschrieben.  

(Nicht) Unterstützung vom Kollegium und Unterstützung von der Leitung 

Sieben der interviewten Lehrkräfte berichten, dass sie sich durch die Kolleginnen und Kolle-

gen unterstützt fühlen, wobei sich eine Lehrerin (E6) sowohl kritisiert als auch unterstützt 

fühlt, sowie berichtet, dass es im Kollegium oft zu Streitereien kommt. Die Streitereien oder 

Mobbing zwischen Kolleginnen und Kollegen können die psychische Gesundheit der Lehr-

kräfte negativ beeinflussen (vgl. BMUK, BMF, GÖD 2000, S. 147f), wobei gute Beziehungen 

im Kollegium bzw. das gute soziale Klima, die Unterstützung und Gespräche mit Kolleginnen 

und Kollegen als psychohygienische Maßnahme bezeichnet werden (Reddemann 2003, S. 84; 

Schaarschmidt, Fischer 2001, S. 72 zit. nach Rothland 2013b, S. 240; Wimmer 2011 zit. nach 

Brlica 2018, S. 175; Spenger et al. 2019, S. 59). 

Momentan haben vier Lehrkräfte (E1, E4, E5, E6) ein Gefühl der Unterstützung von Seiten 

der Schulleitung. Das verständnisvolle Verhalten und ein grundsätzliches Interesse der Lei-

tung an Ideen der Lehrpersonen trägt zur Gesundheitsförderung bei (vgl. Gugglberger, 

Waldemar, Flaschberger, Dür 2011, S. 60). 
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Psychohygiene 

Da es keine universellen Bewältigungsstrategien gibt, die für jede Person anwendbar und 

zweckmäßig sind, haben Lehrkräfte individuelle, bewusste oder unbewusste (z. B. Beutel 

1990, S. 1f; Döring-Seipel, Dauber 2010, S. 6) Copingstrategien, die zur Förderung der psy-

chischen und physischen Gesundheit beitragen (vgl. Kretschmann 2004, S. 207f). Laut Kre-

tschmann (2004, S. 211f) werden unter Coping nur selten Entspannungs- bzw. Meditations-

übungen oder aber Nebenaktivitäten in Vereinen oder Gewerkschaften verstanden. Diese 

Aussage kann durch diese Forschungsarbeit bestätigt werden, da nur ein Lehrer (E1) darüber 

informiert, dass er als Freiwilliger beim Roten Kreuz und bei der Feuerwehr tätig ist. Zu den 

häufiger ausgeübten Copingstrategien gehört die Schlafhygiene (Kretschmann 2004, S. 211f; 

Spenger et al. 2019, S. 59), wobei der ausreichende Schlaf ein effektives psychohygienisches 

Mittel ist (vgl. Kaluza 2007, S. 136 f; Spenger et al. 2019, S. 53). Nicht nur ausreichend zu 

schlafen, sondern auch die Festlegung der Schlafzeiten und eine gute Schlafqualität sowohl in 

der Nacht als auch zu Mittag wird als präventiver Faktor bezeichnet, der die psychische und 

körperliche Gesundheit der Lehrkräfte in Balance hält (vgl. Kretschmann 2004, S. 211; Holz-

richter 2016, S. 25). Zwei Lehrkräfte (E3, E4) berichten, dass sie sich einen Mittagsschlaf 

gönnen und eine Lehrerin (E5) erzählt, dass sie immer um 22 Uhr schlafen geht und sieben 

bis acht Stunden schläft, wobei in dieser Zeit auch ihr Handy ausgeschaltet ist. Laut Holzrich-

ter (2016, S. 202) trägt das ausgeschaltete Handy zur Selbstfürsorge und effektiveren Nutzung 

der Freizeit bei. Den Mittagsschlaf dieser zwei Lehrkräfte (E3, E4) kann man laut Holzrichter 

(2016, S. 26) als „Notfallreaktion“ bezeichnen, da die Lehrkräfte berichten, dass sie sich an 

manchen schweren Tagen erst nach dem Schlaf als „wieder fähig etwas zu tun“ bzw. „leis-

tungsfähig“ fühlen oder gefühlt haben. 

Dass eine ausreichende und regelmäßige Flüssigkeitszufuhr sowie gesunde und regelmäßige 

Ernährung zur Steigerung des seelischen und körperlichen Wohlbefindens beitragen (Kre-

tschmann 2004, S. 211f; Holzrichter 2016, S. 54f), berichtet nur eine Lehrerin (E5), wobei sie 

aufpasst, regelmäßig zu trinken und zu essen. Ein Lehrer (E3) erzählt dabei gerade das Ge-

genteil, bzw. dass er oft auf das Trinken vergisst, was sich auch negativ auf seine Gesundheit 

auswirkt.  

Bewegung gehört zu der am meisten ausgeübten Art der Psychohygiene (Kretschmann 2004, 

S. 211; Holzrichter 2016, S. 66; Spenger et al. 2019, S. 53), wobei regelmäßige sportliche 

Aktivitäten oder regelmäßige Fitnessübungen einen positiven und präventiven Einfluss auf 
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die Gesundheit haben (vgl. Kretschmann 2004, S. 211). Sport betreiben sechs der interview-

ten Lehrkräfte (E1, E2, E5, E6, E7, E8) und zwei Lehrende (E3, E7) gehen regelmäßig ins 

Fitnessstudio. Personen, zu deren Freizeittätigkeiten auch Sport gehört, gehen gerne Radfah-

ren, wandern, laufen, schwimmen, spazieren oder Schifahren. Zwei Lehrkräfte (E5, E8) sowie 

Reddemann (2003, S.84) und Spenger et al. (2019, S. 53) bezeichnen die Bewegung in der 

Natur als Psychohygiene. 

Laut Kretschmann (2011, S. 211) stellen Hobbys einen protektiven Faktor der seelischen Ge-

sundheit dar. Die interviewten Lehrkräfte zählen zu ihren Hobbys oder Freizeitaktivitäten 

noch kochen, backen, Nudeln fertigen, ins Theater oder Kino gehen, Freundinnen und Freun-

de treffen, Bücher lesen, Musik hören oder im Chor singen, putzen, auf dem Sofa liegen, Rei-

sen, Ausflüge machen, campen, fernsehen, mit der Familie bzw. mit dem/ der Partner/in, mit 

eigenen Kinder oder Freundinnen und Freunden Zeit verbringen oder auch nur zu Hause sein 

und nichts tun. Die laufende Aus- und Weiterbildung der Lehrerin (E6), die in ihrer Freizeit 

an der Universität studiert und einen Französischkurs macht, auch der Lehrerin E7, die als 

Springerin gekündigt hat und momentan weiter an der Universität studiert, kann man laut 

Reddemann (2003, S. 84) als professionelle psychohygienische Maßnahme bezeichnen. Eine 

Lehrerin (E6) macht in ihrer Freizeit auch Yoga, wobei solche selbstfürsorglichen Entspan-

nungs- und Meditationstechniken wie Yoga oder Pilates zur psychischen und körperlichen 

Ruhe beitragen (vgl. Reddemann 2003, S.84; Holzrichter 2016, S. 69ff; Spenger et al. 2019, 

S. 53).  

Aus den Ergebnissen geht hervor, dass obwohl nicht alle Interviewten ihren Freizeit-

aktivitäten auch gleichermaßen psychohygienische Wirkung zuschreiben bzw. diese Aktivitä-

ten nicht bewusst mit Psychohygiene verbinden, alle oben genannten Tätigkeiten als psycho-

hygienische Maßnahmen bezeichnet werden können. Die meisten Lehrenden (nur Lehrer E8 

nicht) verbinden Psychohygiene mit der Reflexion von Arbeitsproblemen und alle Interview-

ten verknüpfen Psychohygiene mit Selbstachtsamkeit und Selbstfürsorge bzw. mit Maßnah-

men, die sich auf die eigenen Bedürfnisse fokussieren und dem Menschen gut tun. 

Momentan schreiben alle Interviewten der Psychohygiene eine sehr große Bedeutung zu und 

können sich ihr Leben ohne Ausübung von psychohygienischen Maßnahmen gar nicht vor-

stellen, obwohl zwei Lehrpersonen (E7, E8) erzählen, dass sie der Psychohygiene früher keine 

Bedeutung zugemessen haben. Nach dem starken Gefühl der Überforderung, das Lehrerin E7 

als Springerin immer hatte und Lehrer E8 erlebte als er an zwei Gymnasien gleichzeitig tätig 

war, haben sie ihre Meinung dazu jedoch geändert. Auch laut Hillert (2012, S. 26) ist für Leh-
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rende Erholung sehr wichtig und dennoch achten diese nicht immer ausreichend auf ihre 

Selbstfürsorge.  

Lehrerin E7 informiert, dass sie in der Zeit, in der sie als Lehrkraft beschäftigt war, keine be-

wussten psychohygienischen Maßnahmen gesetzt hat, sondern erst danach, als sie sich psy-

chisch erschöpft gefühlt hat. Nach dieser seelischen Erschöpfung bzw. nach der Erfahrung der 

Überforderung bildete die Psychohygiene einen Basispunkt in ihrem Leben und sie glaubt, 

dass es notwendig ist, die Psychohygiene als einen Teil des Studiums einzuführen. Die glei-

che Meinung vertritt auch Wildt (1997, S. 207), da sie schreibt, dass die Gesundheit der (zu-

künftigen) Lehrkräfte und ihre Förderung in pädagogischer Hochschuldidaktik verankert sein 

sollte. 

Zwei Lehrerinnen (E4, E5) erklären, dass man sich psychisch ausgeglichen und entspannt 

fühlen muss, um professionell zu arbeiten. Tenorth und Tippelt (2012, S. 128) sind auch der 

Meinung, dass die Ausübung psychohygienischer Maßnahmen notwendig ist, um Leistungs-

fähigkeit und Professionalität der Lehrenden zu gewährleisten.  

Prophylaktische bzw. präventive oder therapeutische bzw. regenerierende Psychohygie-

ne 

Aus den Ergebnissen dieser Forschungsarbeit geht hervor, dass sechs der acht interviewten 

Lehrkräfte (E2, E3, E4, E5, E6, E8) Psychohygiene regelmäßig d. h. präventiv praktizieren, 

wobei diese 6 Personen sich dessen auch bewusst sind. Sie zählen ihre Freizeittätigkeiten wie 

z. B. Musik hören, Kochen, Hobbys, Reflexion der Arbeitsprobleme, das Treffen mit Freun-

dinnen und Freunden oder gemeinsame Aktivitäten mit der Familie sowie auch nur das Ruhen 

oder Schlafen, sowie den Versuch der Trennung zwischen Beruflichem und Privatem zu den 

persönlichen psychohygienischen Maßnahmen. Laut Holzrichter (2016, S. 11f) stellt die re-

gelmäßige Anwendung selbstfürsorglicher Strategien die Basis der Gewährleistung und För-

derung guter Gesundheit von Lehrenden dar, da regelmäßig ausgeübte Tätigkeiten, die einer 

Person gut tun, eine positive und schützende Wirkung auf die Gesundheit haben (vgl. Kre-

tschmann 2004, S. 211). Die regelmäßige Stärkung von psychohygienischen Maßnahmen 

wirkt protektiv auf emotionale Intelligenz und Gesundheit der Lehrkräfte (Hagemann 2009, S. 

150), was auch zum Wohlbefinden und erhöhter Leistungsfähigkeit beiträgt (Holzrichter 

2016, S. 14). 

Zwei Lehrende (E5, E8) informieren, dass sie nicht gleich vom Berufseinstieg an die präven-

tive Psychohygiene ausgeübt haben. Sie wollten am Anfang viel Arbeit schaffen und waren 

sehr engagiert, ohne an sich selbst zu denken. Sie haben nicht auf eigene Bedürfnisse und 
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Interessen geachtet und haben keine Grenzen gesetzt. Lehrerin E5 erzählt, dass sie erst nach 

einiger Zeit gelernt hat, Grenzen zu ziehen, diese zu beachten und sich nicht zu „zerreißen“ 

und die „Arbeit für drei Lehrer zu tun“ (E5, S. 4, Z. 27), obwohl sie sicher mehr Arbeit schaf-

fen würde, aber auf Kosten ihrer Gesundheit. Lehrer E8 hat erst nach der Erfahrung der gro-

ßen psychischen Belastung angefangen, mehr auf sich zu achten und präventive Psychohygie-

ne zu praktizieren, womit er versucht, solchen negativen Erfahrungen in Zukunft vorzubeu-

gen. Laut Heyse, (2004, S. 236) Kretschmann (2004, S. 210) oder Holzrichter (2016, S. 18) ist 

die Setzung und Berücksichtigung eigener Grenzen sehr wichtig, da besonders bei Berufen im 

sozialen Bereich „die Gefahr des Überengagements und der Aufopferungsbereitschaft“ droht 

(Heyse 2004, S. 236). 

Zwei Lehrkräfte (E1, E7) antworten auf die Frage der Forscherin bzw. von mir, „Betreibst du 

Psychohygiene auch präventiv oder erst wenn es „akut“ ist?“, dass sie Psychohygiene erst 

dann ausüben, wenn ein Problem akut auftritt bzw. sie sich aufgrund der aufgetauchten Prob-

leme nicht wohl fühlen. Lehrerin E7 ändert im späteren Verlauf des Interviews ihre Meinung 

und erklärt, dass sie doch präventive Psychohygiene praktiziert, obwohl es ihr nicht bewusst 

war. Sie beschreibt die unbewusste Psychohygiene sogar als effektiver im Vergleich zu den 

von ihr bewusst ausgeübten psychohygienischen Maßnahmen. 

Obwohl Lehrer E1 auf die Frage, ob er Psychohygiene auch präventiv praktiziert, mit „Nein, 

eigentlich erst wenn es akut ist. Präventiv eher nicht.“ (E1, S. 5, Z. 28) antwortet und seine 

Freiwilligenarbeit, tägliches Radfahren, oder häufige Gespräche mit Kolleginnen und Kolle-

gen, Treffen mit Freunden und Zeitmanagement nicht direkt mit der Psychohygiene verbindet, 

kann man behaupten, dass er momentan doch auch präventive psychohygienische Maßnah-

men ausübt. Im späteren Verlauf des Interviews erklärt er jedoch, dass er unter Psychohygiene 

die Reflexion bzw. den regelmäßigen Austausch über gewisse Probleme mit anderen Men-

schen z. B. auch mit der Leitungsperson versteht. Da er diesen Austausch oft praktiziert und 

momentan eine körperlich-seelische Balance erlebt und kein Bedürfnis für häufigeres Ausü-

ben psychohygienischer Maßnahmen hat, kann man seine Psychohygiene als präventiv be-

zeichnen. Fünf Lehrkräfte (E1, E2, E4, E5, E8) sind der Meinung, dass sie ausreichend 

psychohygienische Maßnahmen praktizieren und nicht mehr Zeit für die Selbstachtsamkeit 

bzw. Selbstfürsorge brauchen. Drei Lehrende (E3, E6, E7) wünschen sich mehr Prävention 

bzw. mehr Ausübung von Psychohygiene für die Gewährleistung psychischer Gesundheit wie 

z. B. kostenlose Psychotherapie (E3), mehr zu Hause ruhen, schlafen oder lesen (E6) und bes-

ser mit Aufgaben umgehen und Prioritäten setzen können (E7), wobei auch Holzrichter (2016, 
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S. 11f) berichtet, dass im Zentrum der Gesundheitsförderung und Gewährleistung das Erler-

nen von selbstfürsorglichen Strategien steht. 

 

Angebotene Präventionsmaßnahmen vom System Schule sowie schulintern  

Um psychische Gesundheit zu gewährleisten und der Entwicklung von Burnout vorzubeugen, 

ist nicht nur die Förderung von individuellen, sondern auch von schulinternen und vom Sys-

tem Schule angebotenen Präventionsmaßnahmen nötig (vgl. Heyse 2004, S. 223; van Dick, 

Wagner, Christ 2004, S. 50; Schaarschmidt, Kieschke 2008, S. 251; Weiß, Kiel 2013, S. 354).  

Vier Lehrkräfte erzählen, dass von der Bildungsdirektion Wien keine, und drei Lehrer berich-

ten, dass nur sehr wenige Fortbildungen und Supervisionen angeboten werden, die zur Vor-

beugung von Burnout beitragen. Die Lehrerinnen und Lehrer vertreten die Meinung, dass 

Präventionsmaßnahmen wie z. B. Fortbildungsveranstaltungen zum Thema Gesundheits-

prävention nur ganz selten und nicht regelmäßig stattfinden. Lehrer E3 (S. 7, Z. 9) erzählt, 

dass die angebotene Präventionsmaßnahmen nur ein „Tropfen auf den heißen Stein“ ist. Leh-

rer E8 hat sogar das Gefühl, dass die Bildungsdirektion Wien die Lehrerinnen- und Lehrer-

gesundheit noch mehr untergraben will, anstatt sie zu fördern. Auch laut Kretschmann (2004, 

S. 210) werden immer weniger psychohygienische Maßnahmen für Lehrerinnen und Lehrer 

angeboten, auch die Studie von Spenger et al. (2019, S. 53) zeigt, dass das Lehrpersonal nur 

sehr selten durch psychohygienische Maßnahmen unterstützt wird. Gugglberger, Kremser, 

Flaschberger und Dür (2011, S. 62) meinen, dass obwohl gesundheitsfördernde Maßnahmen 

für die Lehrkräfte in Österreich angeboten werden, diese verstärkt und verbessert werden sol-

len. 

Nur eine Lehrerin (E5) empfindet die von der Bildungsdirektion Wien angebotenen Präven-

tions-maßnahmen als ausreichend und ist mit diesen zufrieden. Ihrer Meinung nach gibt es ein 

ganzes Spektrum an angebotenen Präventionsmaßnahmen wie z. B. günstige Supervisions-

möglichkeiten, einen Mentor, der während der Induktionsphase für Lehrkräfte zur Verfügung 

steht, die Verteilung von Infomaterial, sowie viele psychohygienische Fortbildungsangebote 

wie z. B. eine Fortbildung zum Thema „Nein sagen“. Obwohl es sehr wichtig ist, dass Lehr-

kräfte umfassend über angebotene psychohygienische Maßnahmen bzw. über Präventionsan-

gebote informiert sind (Wintersteller 2016, S. 7), vertritt nur eine Lehrperson die Meinung, 

dass derzeit Lehrerinnen und Lehrer ausreichend informiert werden, z. B. durch die Vertei-

lung von Infomaterial. 
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Schulintern bzw. von der Schulleitung tauchen ab und zu belastungsreduzierende oder prä-

ventive Maßnahmen auf. Lehrer E1 erzählt, dass ihn seine Führungskraft einmal entlastet und 

seine Aufgaben auf andere Kolleginnen und Kollegen aufgeteilt hat. Drei Lehrende registrie-

ren keine belastungsreduzierenden Maßnahmen vonseiten der Führungskraft (E2, E3, E8). 

Lehrer E3 erzählt sogar, dass seine Direktorin ihn durch zusätzliche Aufgaben oft noch mehr 

belastet. Dass zusätzliche Arbeit als Belastung empfunden wird und eine negative Wirkung 

auf die Gesundheit der Lehrkräfte mit sich bringt, wird auch durch die Studie „LehrerIn 2000“ 

bestätigt (vgl. BMUK, BMF, GÖD 2000, S. 14f).  

Manche Lehrende (E1, E6, E7) berichten, dass ihre Führungskräfte versuchen würden, sie zu 

entlasten bzw. dass schulintern Präventionsmaßnahmen angeboten werden. Von einem Lehrer 

(E1) werden als belastungsreduzierende Maßnahmen beschrieben, dass die Lehrenden bei der 

Nachmittagsbetreuung früher nach Hause gehen dürfen (E7), bei Krankheitssymptomen nach 

Hause geschickt werden (E6), ein freier Tag angeboten wird, ein Supervisionsprojekt geplant 

ist (E6) oder auch von der Schulleitung die Aufgaben bei Verdacht der Überforderung einer 

Lehrperson auf mehrere Kolleginnen und Kollegen aufgeteilt werden. 

Drei Lehrkräfte unternehmen einmal im Jahr einen Ausflug, wobei dieser Ausflug von zwei 

Lehrenden (E6, E8) als Psychohygiene empfunden wird, obwohl Lehrer E8 meint, dass dies 

als psychohygienische Maßnahme zu wenig ist. Eine Lehrerin (E7) berichtet, dass der Aus-

flug für sie mit Belastung und Stress verbunden ist, wobei sie stattdessen auch lieber einen 

freien Tag wie Lehrerin E6 hätte, an dem sie sich entspannen könnte. Wieder nur eine Lehrerin 

(E5) ist mit der schulintern angebotenen Prävention ganz zufrieden. Sie bekommt von der 

Gewerkschaft Ermäßigungen für eine Therme oder eine Massage, sowie wird regelmäßig von 

ihr gefragt, ob sie etwas braucht oder was ihr helfen würde. 

Verbesserungsvorschläge für bessere strukturelle Präventionsmaßnahmen 

Die Verbesserungsvorschläge von den im Rahmen dieser Masterarbeit interviewten Lehrkräf-

ten werden im Folgenden mit den Ideen zur Verbesserung von Präventionsmaßnahmen aus 

der Studie „Under Pressure“ von Spenger et al. (2019) verglichen. Diese Studie verpackt die 

von Lehrenden vorgeschlagenen Maßnahmen in zehn Maßnahmenpakete. Im ersten Paket 

geht es um eine administrative und bürokratische Entlastung, womit ein Lehrer (E8) einver-

standen ist. Im zweiten Paket wird von den Lehrenden „mehr Supportpersonal für den päda-

gogischen und psycho-sozialen Bereich“ gefordert. Zu diesem Paket kann man drei Lehrende 

(E2, E3, E6) zählen, die sich wiederkehrende psychologische Betreuungsangebote, sowie re-

gelmäßige Austauschmöglichkeiten mit einem/einer Professionellen (Berater/-in) wie z. B. 
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mit einem Mentor/in oder Supervisor/in wünschen. Drei Lehrkräfte (E2, E3, E6) erzählen, 

dass es an kostengünstigen und kostenlosen Supervisionsmöglichkeiten fehlt, wobei Lehrer 

E3, als auch die Supervisorin und Coachin Flora Varga (Varga 2020) aus der Universität 

Wien berichten, dass die Kosten für eine Einheit mit Supervisor/in auf 70€ kommen. Eine 

Person (E6) würde sich über mehr Supplierreserven freuen. 

Zum 3. Paket gehören „bessere Rahmenbedingungen, Infrastruktur und Arbeitsplatz-

ausstattung“, worüber auch Lehrer E8 berichtet bzw. über einen schönen Arbeitsplatz, wobei 

jede Lehrkraft einen eigenen haben würde. Außerdem beschreiben auch z. B. Reddemann 

(2003), Hillert, Schmitz et. al (2004) oder Holzrichter (2016) die positive Wirkung schöner 

Arbeitsplatzgestaltung auf die psychische Gesundheit von Lehrkräften. Zum Paket 10 „kom-

petentere Vorgesetzte, mehr Anerkennung bzw. Unterstützung ,von oben´“ kann man Aussa-

gen von zwei Lehrkräften (E1, E4) zuordnen, da sich diese Lehrkräfte günstiges bzw. gleich-

mäßiges Verteilen der Aufgaben und Pflichten zwischen einzelnen Lehrerinnen und Lehrern 

wünschen. Weiter erzählt ein Lehrer (E1), dass die Schulleitung fähig sein soll Lehrkräfte zu 

identifizierten, die zum Burnout neigen, und ihnen entsprechende Maßnahmen anzubieten, um 

ihre Gesundheit zu gewährleisten. 

In dieser Arbeit sowie in der Studie von Spenger et al. (2019, S. 141) hat sich zudem gezeigt, 

dass Lehrerinnen und Lehrer eine bessere Ausbildung fordern. Lehrerin E7 erklärt, dass 

Psychohygiene im Curriculum an der Pädagogischen Hochschule implementiert werden soll-

te. Kretschmann (2004, S. 210), Schaarschmidt und Kieschke (2008, S. 252) vertreten die 

Meinung, dass ausreichende Berufskompetenzen bzw. der Erwerb von ausreichenden Fähig-

keiten, die durch situationsnahes Lernen und Ausüben erreicht werden, die erfolgreiche Be-

wältigung von Arbeitsproblemen und die Gewährleistung von psychischer Gesundheit ermög-

lichen. Eine geringe Anzahl der Lehrpersonen aus der Studie von Spenger et al. (2019, S. 335) 

schlägt Teambildungs-Workshops vor. Zwei in dieser Masterarbeit interviewte Lehrerinnen 

(E6, E7) wünschen sich auch Teambuilding wie z. B. im Sinne von gemeinsamen sportlichen 

Tätigkeiten (E6) oder Teambuilding-Workshops (E7), die für Lehrende auch interessant sind. 

 

8. Resümee und Ausblick 

In dieser Masterarbeit wurde der Schwerpunkt auf die Psychohygiene den Lehrberuf betref-

fend gelegt. Dabei kommt den angebotenen Präventionsmaßnahmen gegen Burnout seitens 

der Bildungsdirektion Wien sowie seitens der Schulleitung eine besondere Berücksichtigung 

zu. Die Aufgabe dieser wissenschaftlichen Arbeit war es die zwei folgenden Forschungsfra-
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gen anhand der Auswertung der durchgeführten Interviews, sowie der Literaturrecherche zu 

beantworten. Die erste Forschungsfrage, deren Ergebnisse nachfolgend kurz zusammenge-

fasst werden, lautet: 

Inwieweit werden in der Schulpraxis seitens der Bildungsdirektion Wien oder seitens 

der Führungskräfte Präventionsmaßnahmen gegen Burnout für Wiener Lehrkräfte aus 

der Sicht dieser Lehrkräfte angeboten? Inwieweit sind gesundheitsförderliche Ressour-

cen und/oder Präventionsmaßnahmen gegen Burnout in Wiener Schulen aus der Sicht 

dieser Lehrpersonen überhaupt vorhanden? 

Insbesondere in der empirischen Untersuchung wurde dabei der Schwerpunkt auf Lehrkräfte 

gelegt, die ihren Beruf nicht länger als fünf Jahre ausüben, weil gerade diese Gruppe am meis-

ten von Burnout gefährdet ist (Ingersoll 2012, S. 49). Aus den Ergebnissen dieser For-

schungsarbeit geht hervor, dass sieben der acht interviewten Lehrkräfte mit den, seitens der 

Bildungsdirektion Wien angebotenen Präventionsmaßnahmen gegen Burnout bzw. präven-

tiven psychohygienischen Maßnahmen nicht zufrieden sind. Vier  der Lehrkräfte (eine männ-

liche und drei weibliche) sind der Meinung, dass es keine Präventionsmaßnamen gibt und drei 

Lehrer vertreten die Meinung, dass nur sehr wenige Präventionsmaßnahmen in Form von 

Fortbildungsveranstaltungen oder Supervisionen angeboten werden. Diese drei Lehrer kriti-

sieren, dass die sehr selten angebotenen Präventionsmaßnahmen keine Regelmäßigkeit auf-

weisen.  

Drei der befragten Lehrkräfte registrieren Initiativen der Führungskraft, die Lehrkräfte zu 

entlasten und ihre Belastungen zu reduzieren bzw. sie damit auch psychisch zu unterstützen. 

Zu den belastungsreduzierenden Maßnahmen zählen sie z. B. das Aufteilen der Aufgaben 

zwischen mehreren Lehrpersonen, früheres Heimgehen bei der Nachmittagsbetreuung oder 

das Heimschicken, wenn eine Lehrkraft krank zur Arbeit erscheint. Für Führungskräfte ist es 

nicht immer leicht die Belastungen für Lehrpersonen zu reduzieren, da an zahlreichen Schulen 

akuter Lehrerinnen- und Lehrermangel herrscht. Wichtig ist jedenfalls das Bewusstsein der 

Schulleitung über die Bedeutung der physischen und psychischen Balance von Lehrerinnen 

und Lehrern, damit diese ihre Lehrtätigkeit professionell ausüben können. Schon ein außeror-

dentlicher freier Tag pro Jahr, der für das eigene Wohlbefinden verwendet werden soll, drückt 

die Übernahme dieser Verantwortung aus und setzt nach Ansicht der Interviewten ein wichti-

ges Signal. 

Zwei Lehrern sind keine präventiven Maßnahmen seitens der Schulleitung bekannt, ein Leh-

rer ist sogar davon überzeugt, dass seine Schulleitung zur Schwächung der psychischen und 

physischen Gesundheit bzw. zur Entwicklung von Burnout bei den Lehrpersonen beiträgt, 
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beispielsweise durch zusätzliche Aufgaben und nicht umsetzbare Vorstellungen. Ein Lehrer 

nimmt die Ausflüge zwar einerseits als psychohygienische, aber andererseits auch als zu sel-

ten (einmal im Jahr) angebotene Maßnahme wahr. Eine Lehrerin fühlt sich durch den Ausflug 

sogar mehr belastet, da sie sich bevorzugt anderen Tätigkeiten widmen würde, die ihr mehr 

Spaß und Entspannung bringen bzw. die ihre Gesundheit fördern und nicht im Gegenteil be-

lasten würden. Nur eine Lehrerin (E5) ist sowohl mit den schulinternen als auch mit den vom 

System Schule angebotenen Präventionsmaßnahmen, die die psychische und physische Ge-

sundheit der Lehrkräfte schützen können, zufrieden.  

Es kann für diese Masterarbeit festgehalten werden, dass aufgrund der ausgewerteten Inter-

views und der Analyse von Fachliteratur kein ausreichendes Angebot an psychohygienischen 

Maßnahmen für junge Lehrkräfte bzw. Berufseinsteiger/innen vorhanden ist. Obwohl viele 

Schulen schon dabei sind, die Arbeitsbedingungen für Lehrerinnen und Lehrer gesundheits-

orientiert zu gestalten, gibt es noch keine zufriedenstellende Versorgung (vgl. Nieskens, 

Rupprecht, Erbring 2018, S. 43).  

Studien, die einen alarmierenden Gesundheitszustand bei Lehrpersonen feststellten, werden 

zwar im Vergleich zur Gesamtbevölkerung relativiert, trotzdem weisen die Ergebnisse auf 

einen akuten Handlungsbedarf hin, wobei es vor allem darum geht, strukturelle Schwächen im 

Schulsystems selbst zu beheben (Schaarschmidt 2007; Griebler 2012; Schlee 2012 zit. nach 

Thiel 2013, S. 69). Diese notwendigen Veränderungen im System werden auch von anderen 

Autoren z. B. Wintersteller (2016, S. 8), hervorgehoben.  

Da diese strukturellen Veränderungen von den für das Bildungs- und Schulsystem verantwort-

lichen Politikern und Politikerinnen abhängig sind, muss an diese appelliert werden: So soll-

ten die konstruktiven und praxisorientierten Vorschläge der interviewten Lehrkräfte in sys-

temrelevante Diskussionen einbezogen und die Umsetzung von gesundheitsfördernden Maß-

nahmen in enger Zusammenarbeit mit den Betroffenen und der jeweiligen Schulleitung vor-

genommen werden. Ein professionelles und leistungsstarkes Bildungssystem erfordert psy-

chisch und physisch gesunde Lehrkräfte, die ihren Beruf mit vollem Engagement und Einsatz 

ausüben können. Die Prävention und der Fokus auf psychohygienischen Maßnahmen kann in 

vielen Fällen den krankheitsbedingten Ausfall oder Berufswechsel von Lehrerinnen und Leh-

rern verhindern.  

Die zweite Forschungsfrage und die mit ihr verbundenen Subfragen, auf die in dieser Master-

arbeit Antworten gesucht wurden, lautet: 

Inwiefern schützen Wiener Lehrkräfte ihre psychische Gesundheit mittels individueller 

präventiver psychohygienischer Maßnahmen? 
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Zu dieser Hauptfrage gehören noch folgende drei Subfragen: 

- Welche Bedeutung schreiben österreichische Lehrkräfte der Psychohygiene zu? 

- Inwiefern bzw. wie oft betreiben österreichische Lehrpersonen Psychohygiene?  

- Inwiefern gelingt es Lehrkräften Burnout oder andere gesundheitliche Beein-

trächtigungen, die durch den Lehrberuf entstehen, mittels Psychohygiene oder 

Coping-Strategien vorzubeugen? 

Zusammenfassend kann aus den Ergebnissen dieser wissenschaftlichen Arbeit festgehalten 

werden, dass grundsätzlich alle interviewten Lehrpersonen der Psychohygiene in ihrem Be-

rufsleben eine große Bedeutung zuschreiben. Einigen Lehrkräften wurde allerdings erst nach 

Erfahrungen der Überforderung oder Erschöpfung die Wichtigkeit der Selbstfürsorge klar und 

sie gaben daraufhin psychohygienischen Maßnahmen einen zentralen Platz in ihrem Leben. 

Aus den Ergebnissen wird ersichtlich, dass man besonders als Springer/-in oder als Lehrkraft 

mit mehreren Einsatzorten hohen psychischen und physischen Belastungen ausgesetzt ist und 

mehr Unterstützung und entsprechende Angebote zum Ausgleich derselben benötigt. Nach 

Meinung der betroffenen Lehrerinnen und Lehrer, wobei dieser Ansatz auch in der Literatur 

Bestätigung findet (Wildt 1997, S. 207), ist es wichtig der Psychohygiene schon im Studium 

einen angemessenen Platz einzuräumen und (präventiv) in der pädagogischen Hochschuldi-

daktik zu verankern. 

Die vorliegende Masterarbeit zeigt, dass ein Großteil der interviewten Lehrkräfte Psychohygi-

ene auch präventiv und sehr bewusst praktiziert. Diese Maßnahmen wirken protektiv auf die 

emotionale Intelligenz und Gesundheit, was gleichzeitig eine positive Wirkung auf die Leis-

tungsfähigkeit der Lehrpersonen hat. Vor allem am Anfang ihrer Lehrtätigkeit sind sich einige 

der interviewten Personen dessen noch nicht bewusst und haben aufgrund ihres großen Enga-

gements und ihrer hohen Leistungsbereitschaft mit Überforderung und großer psychischer 

Belastung zu kämpfen. Sie mussten erst lernen Grenzen zu setzen und auf ihre eigene Ge-

sundheit zu achten, sowie diese mittels Psychohygiene auch zu erhalten. 

Aus dem Überforderungsgefühl, dem Gesundheitszustand und der Fluktuation der acht inter-

viewten Lehrkräfte bzw. aus der Zuordnung der geäußerten Symptome dieser Lehrkräfte zu 

den Burnout-Symptomen von Korczak, Kister und Huber (2010, S. 17) kann vermutet wer-

den, dass vier Lehrerinnen und Lehrer wahrscheinlich psychisch erkrankt sind/waren oder an 

Burnout leiden bzw. gelitten haben und eine Lehrerin einen Praxisschock erlebt hat, weil sie 

sich bei Berufsbeginn sehr überfordert und erschöpft gefühlt hat. Einige Lehrkräfte haben bei 

ihren Arbeitskolleg/innen Fälle von Burnout miterlebt oder konnten Faktoren beobachten, die 
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auf eine drohende Erkrankung schließen lassen wie z. B. häufige Krankenstände, die Notwen-

digkeit psychologischer Betreuung vor allem beim Berufseinstieg oder emotionale Labilität. 

 

Ausblick 

Die vorliegende Masterarbeit weist auch auf Lehrstellen in der Literatur hin, die Ansätze für 

weitere Forschungsprojekte liefern können. 

Eines dieser Themen ist die spezielle Stellung von Springer/innen im Schulsystem, verbunden 

mit der Gefahr von Überforderung, die in der Fachliteratur und Studien bisher vernachlässigt 

wurde. 

Psychohygienische Maßnahmen und deren Wirkung sollten bereits im Lehramtsstudium einen 

wichtigen Platz einnehmen, um die Studierenden auf die Unterrichtspraxis und deren beson-

dere Anforderungen entsprechend vorzubereiten. Dazu wird z. B. die Entwicklung eines 

hochschuldidaktischen Settings für Universitäten und Hochschulen vorgeschlagen. 

Es fehlen auch entsprechende Längsschnittstudien, die über die Wirkung von belastungs-

reduzierenden Maßnahmen im Schulsystem Auskunft geben (vgl. van Dick, Wagner, Christ 

2004, S. 50). Damit könnten die speziell auf diese Belastungen ausgerichteten Trainings- und 

Therapieprogramme überprüft sowie ggf. verbessert werden. Des Weiteren könnten ernsthafte 

Erkrankungen und der vorzeitige Ausstieg aus dem Berufsleben möglicherweise verhindert 

werden. Der Schulalltag könnte zudem von unnötigen Belastungen vor allem hinsichtlich ad-

ministrativer Tätigkeiten befreit werden, um die Beanspruchungen der beruflichen Tätigkeit 

für Lehrkräfte zu reduzieren und ihnen im Engagement für den Beruf ein damit einhergehen-

des Wirksamkeitserleben, Selbstwertgefühl und Lebensfreude zu vermitteln (vgl. Kretsch-

mann 2004, S. 208). 
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11. Anhang 

 

11.1 Abstrakt (Deutsch) 

Die vorliegende Masterarbeit beschäftigt sich mit der Psychohygiene der Wiener Lehrkräfte 

sowie mit Präventionsmaßnahmen und gesundheitsfördernden Maßnahmen gegen Burnout, 

die seitens der Bildungsdirektion Wien und seitens der Führungskräfte diesen Lehrkräften in 

Wiener Schulen angeboten werden. Die Untersuchungsgruppe stellt Personen dar, die nicht 

länger als fünf Jahre als Lehrerinnen und Lehrer tätig sind oder waren, da gerade diese Grup-

pe besonders vom Burnout-Syndrom betroffen ist. Da es sich um subjektive Sicht der Lehr-

kräfte handelt, wurden acht episodische Interviews mit vier männlichen und vier weiblichen 

Lehrpersonen durchgeführt. Diese Interviews wurden im Anschluss daran mit der strukturie-

renden Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet und in Bezug auf die Theorie dargestellt.  

 

11.2 Abstract (Englisch) 

The present Master´s thesis is dealing with mental health of the Viennese teachers as well as 

with preventive and remedial measures against burnout which are proposed to those teachers 

working at the Vienna schools by the Vienna Board of Education. The examined group in-

volves persons who do not work as teachers for more than five years forasmuch as especially 

this group is threatened with burnout. Whereas it is the subjective teachers´ point of view, 

there has been performed eight episodic interviews with four male and four female teachers. 

These interviews have been subsequently evaluated with the structured content analysis ac-

cording to Mayring and described in relation to the theory. 
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11.3 Leitfaden 

Kurzfragebogen zu den demographischen Angaben 

- Name: 

- Alter: 

- eigene Kinder: 

- momentane Familiensituation: 

- Wie viele Jahre sind Sie als LehrerIn tätig? 

- Wie hoch ist die Anzahl der Kinder in der Klasse/Gruppe, die Sie betreuen? 

- Wie lange sind Sie bei Ihrem Arbeitsgeber tätig? 

Burnout 

- Haben Sie schon einmal den Eindruck gehabt, dass die Arbeit Ihnen zu viel ist? 

- Haben Sie die Hoffnung aufgegeben, dass sich die Arbeitslage zum Besseren ändern 

lässt? 

- Fühlen/Fühlten Sie sich oft erschöpft?  

- Sind Sie/Waren Sie schnell müde? Bzw. fühlen/fühlten Sie sich müde wegen des 

Jobs? 

- Haben/Hatten Sie oft Kopfschmerzen? 

- Fühlen/Fühlten Sie sich oft innerlich angespannt? 

- Meinen Sie, dass es an Ihrem Arbeitsfeld ein gutes Arbeitsklima herrscht/herrschte? 

(Beziehungen zu Kolleginnen und Kollegen, zur Führungskraft) 

- Haben Sie schon einmal Ihre Arbeitsstelle gewechselt oder planen Sie zu wechseln? 

Wenn ja, warum? 

- Sind/Waren Sie oft krank bzw. im Krankenstand? 

- Passiert/Passierte es oft, dass Sie schlimme Tage in der Arbeit haben/hatten oder erle-

ben/erlebten? 

- Beeinflusst/Beeinflusste die Arbeit Ihr persönliches Leben? Wenn ja, wie? Positiv o-

der negativ? 

- Wie können Sie Ihre Arbeitssituation beschreiben? (jetzt und/oder damals) 

Psychohygiene 

- Wie verbringen Sie Ihre Freizeit? 

- Gönnen Sie sich in Ihrer Freizeit Entspannung? 

- Reden Sie in Ihrer Freizeit über Ihr Arbeitsleben? Wenn ja, mit wem ? 

- Reden Sie über Ihre Gefühle, Gedanken oder Probleme bezüglich Ihres Arbeitslebens? 

- Was tun Sie für Ihre psychische Gesundheit? Bzw. was tun Sie um Burnout zu verhin-

dern? 

- Was stellen Sie sich unter Psychohygiene vor? 

- Wie oft betreiben Sie Psychohygiene? Wie viel Mal in der Woche/im Monat/täglich ? 

- Betreiben Sie Psychohygiene auch präventiv oder erst wenn es „akut“ ist? 

- Glauben Sie, dass Sie genug Psychohygiene betreiben oder denken Sie, dass es besser 

wäre, wenn Sie diese mehr machen würden? 
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- Finden Sie Psychohygiene wichtig? Wenn ja, wie wichtig ist sie für Sie? Bzw. Welche 

Bedeutung hat Psychohygiene für Sie? 

- Können Sie sich vorstellen Ihren Beruf ohne Psychohygiene auszuüben? 

- Inwiefern gelingt es Ihnen mittels Psychohygiene Burnout oder andere gesundheitliche 

Beeinträchtigungen vorzubeugen? 

Präventionsmöglichkeiten/-maßnahmen gegen Burnout 

- Werden Sie von Ihrer Arbeitsgeberin/Ihrem Arbeitsgeber oder vom Kollegium eher 

unterstützt oder kritisiert? 

- Bietet Ihr/Ihre Arbeitsgeber/in Präventionsmaßnamen gegen Burnout für Mitarbeite-

rinnen und Mitarbeiter an? Wenn ja, welche?  

- Bemüht sich Ihr Arbeitsgeber Sie zu entlasten, wenn es Ihnen irgendwie zu viel ist?  

- Bemüht sich Ihre Direktorin/Ihr Direktor die Belastungsfaktoren irgendwie zu reduzie-

ren? Wenn ja, wie? 

- Welche Präventionsmaßnahmen gegen Burnout würden Sie Ihrem Arbeitsgeber vor-

schlagen?  

 

11.4 Inhaltsanalyse-Tabelle: Haupt- und Unterkategorien mit Definitionen, Ankerbei-

spielen und Kodierregeln 
 

Kategorie Definition Ankerbeispiele Kodierregeln 
K1 Zwischen Über- und 

Unterforderung im 

Berufsleben  

Die Arbeitszufrieden-

heit beziehungsweise 

die Über- und Unter-

forderung im Beruf 

hängen mit verschie-

denen Faktoren zu-

sammen wie z. B. 

administrative Tätig-

keiten, disziplinäre 

Schwierigkeiten, auf-

wendige Vor- und 

Nachbereitung, Mate-

rialsuche, fehlende 

Ausbildung oder Prob-

leme mit Kolleg*innen 

bzw. im Klassen- und 

Schulumfeld. Es gibt 

aber auch Lehrkräfte, 

die nebenbei noch 

studieren, da sie sich 

unterfordert fühlen. 

 

E1:   Ähm das 

kommt darauf an. Also 

ich, in der Schule, in der 

ich vorher tätig war,  

I:  Ja. 

E1:  ist es so, dass 

sich die - der Großteil, oder sehr 

viel Arbeit und sehr viele Tätig-

keiten auf den administrativen 

Bereich ähm verlagert haben, 
weil wir Schüler hatten, mit sehr 

viel Problemen sozialer Herkunft 

und es gab auch sehr viele dis-

ziplinäre (E1, S.1, Z. 37-41) 

Schwierigkeiten, wo man Berich-

te schreiben musste, mit Jugend-

fürsorge in Kontakt treten muss-

te, wo man auch ähm mit Bera-

tungslehrern und Psychologen 

Kontakt halten musste. Und diese 

Zeit, ist dann die, die dann bei 

der Vorbereitungsarbeit dann 
abgeht, weil ähm- und darunter 

leidet dann natürlich auch der 

Unterricht und wenn man da 

trotzdem gewissenhaft ist als 

Lehrer und diesem Unterricht 

nachgehen möchte, und auch 

ordentliche gut vorbereitete 

Stunden halten möchte, dann 

ufert das natürlich in sehr, in 

sehr viel Arbeit aus. (E1, S.2, Z. 

Für diese Kategorie 

wurde alles herange-

zogen, was themen-

bezogen mit einer 

Unter- oder Überfor-

derung im Berufsle-

ben einhergehen kann 

und dementsprechend 

auch die Arbeitszu-

friedenheit beein-

flusst.  
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1-7) 

 

E2: Natürlich ist es manch-

mal so dass man sich 

denkt das ist ein bissl 

viel, aber- nicht so dass 

ich damit aufhören hätte 

wollen. (E2, S. 1-Z. 37-

38) 

 
E3:  Ja. Also es gibt immer 

wieder Phasen im Schul-

jahr, ja wo einem die 

Arbeit zu viel wird. Ja 

also das kommt immer 

wieder vor, diesen Ein-

druck hat ma schon im-

mer wieder. Nicht immer 

aber immer wieder. (E3, 

S. 1, Z. 17-19) 

 
E4: Ähm -- Ganz am Anfang 

war es für mich sehr 

schwierig, äh da ich ja 

eigentlich keine ausge-

bildete Lehrerin bin, und 

ich mir eigentlich alles 

selbst aneignen musste 

und äh auch keine Mate-

rialien zur Verfügung 

hatte, weil ich bin ge-

kommen, meine Klasse 
war leer. Ich habe wäh-

rend des Schuljahres 

gewechselt. Ich hatte 

keine Unterrichtsbücher 

zur Verfügung, ähm weil 

die Kollegin vor mir sich 

um nichts gekümmert 

hat. Ich hatte fünf (5) 

Spiele in meinem Kasten 

und das war alles. (E4, 

S. 1, Z. 14-19) 

E5:  Ähm. Natürlich jeder 
Mensch reagiert halt 

manchmal ein bisschen 

über, unter Anführungs-

zeichen, dass die Situa-

tion vielleicht gar nicht 

so schlimm war und man 

sich heimkommt und 

sich wirklich ärgert und 

sich denkt und nichts 

geht und alles ist blöd. 

Jeder hat halt so Tage 
wo er sich denkt alles ist 

blöd und Tage wo man 

sich denkt alles ist gut. 

Aber dass ich das Ge-

fühl hatte, ich komme al-
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leine nicht mehr weiter 

habe ich noch nicht ge-

habt. (E5, S. 6, Z. 3-7) 

 

E6: Definitiv nicht, nein. Bei 

mir ist es eher so, dass 

mich die Arbeit als Leh-

rerin oft nicht wirklich 

gänzlich fordert, wes-

halb ich nebenbei den 
Master in Bildungswis-

senschaften begonnen 

habe. Was mir oft zu viel 

wird, sind Streitereien 

im Kollegium aber da 

halte ich mich da raus. 

(E6, S .1, Z. 27-29) 

 

E7: Oh, ja, vor allem gegen Ende 

des Semesters, wenn 

auch die Kinder schon 
sehr unruhig sind und 

neben dem Unterricht 

auch organisatorische 

Dinge wie Zeugnisse 

und Elterngespräche da-

zukommen. (E7, S. 1, Z. 

20-22) 

 

E7:  Mmh. Gegen Ende des 

Semesters war es we-

sentlich öfter und 
schlimmer. Natürlich 

kam dies auch unter dem 

Semester vor. Vor allem 

freitags wo die Woche 

schon oft anstrengend 

war, wo die Kinder be-

reits reif fürs Wochen-

ende sind und weil ich 

dort die „schlimmste“ 

Klasse der Schule hatte. 

Die Kinder hatten null 

Respekt, waren laut, 
hörten nicht zu und sehr 

oft war Gewalt unter 

den Mitschülerinnen und 

Mitschüler im Spiel. Oft 

war ich nur da um dafür 

zu sorgen, dass sie sich 

gegenseitig nicht schla-

gen und kam nicht zu 

unterrichten. Lange ha-

be ich den Fehler bei 

mir gesucht, doch auch 
meine Kollegen meinten, 

dass sie mit dieser Klas-

se nicht zurechtkommen. 

Daher habe ich einfach 

versucht die Stunden in 



166 

 

dieser Klasse irgendwie 

herunterzubiegen und 

war froh wenn es vorbei 

war und ich nachhause 

gehen konnte. (E7, S. 1, 

Z. 26-35) 

I: Hm. Kannst du bitte dein 

Arbeitsbeginn kurz be-

schreiben? Was war 

schwer für dich? Warum 

hast du dich müde ge-

fühlt? 

E7: Aah ja. Neue Kollegen, 

neuen Kinder, neues 

Umfeld, darauf musste 

ich mich gewöhnen. 

Auch erst im Laufen des 

Arbeitens Dingen ken-

nenzulernen, die zu ma-

chen sind auf die einen 

im Studium auf der Pä-

dagogischen Hochschule 

niemand vorbereitet. 

Von Kleinigkeiten  wie 

Klassenbucheintrag hin 

zu Elterngesprächen. 

Dies war trotz oft er-

wähnten Wünschen der 

Studierenden nie Thema. 

Zusätzlich Belastung 

war für mich, dass ich 

keine Klassenlehrerin 

war und daher in ver-

schiedenen Klassen für 

paar Stunden in der Wo-

che unterrichtete und ich 

für die Kinder nicht 

wirklich  ihre „ihrer“ 

Lehrerin war und sie oft 

glauben jetzt können sie 

tun und lassen was sie 

wollen. Auch die Laut-

stärke und die Unruhe in 

den Klassen machte mir 

vor allem zu Beginn zu 

schaffen. Ich unterrich-

tete nur Fächer Musik, 

Zeichnen, Sport, wo 

Lautstärke und herum-

laufen dazugehört. Wo 

man nicht einfach mal 

sagen kann, so jetzt ma-

chen alle Aufgabe 3 im 



167 

 

Buch und sind leise. Das 

sind nun mal Fächer in 

denen das so nicht ab-

läuft. 

(E7, S. 2, Z. 4-17) 

 

E8: Ja, mehrmals, nicht nur 

einmal.                  

I: Hm. Und wann zum    

             Beispiel? Oder wie kön-

nen     

             Sie diese Situationen  

             beschreiben? 
E8:  -- Ja also die schlimms-

te Situation schätze ich 

war ähm ich war vor 4 

Jahren, da habe ich an 2 

Schulen unterrichtet. An 

2 Gymnasien. Also es 

war zum Beispiel admi-

nistrativ oder organisa-

torisch große Belastung, 

als auf einer Schule zu 

unterrichten. Und da-

mals habe ich große 
Probleme mit einem 

Kollegen gehabt. Das 

hat mir sehr zugesetzt. 

I: Hm. Hm.  

E8: Nachdem ich die eine 

Schule verlassen habe- 

ist die Situation besser. 

Aber manchmal extra 

organisatorische oder 

administrative Arbeiten, 

die – die machen mir 
Sorgen. Bei diesen fühle 

ich mich nicht wohl. Das 

Unterrichten an sich mit 

Kindern, ja das ist in 

Ordnung für mich. (E8, 

S. 1, Z. 21-30) 

 

E8: ---Ja das war halt große 

psychische Belastung, 

als ich an zwei Schulen 

unterrichtet habe und 

auch Probleme mit ei-
nem Kollegen. Ja. Das 

war unangenehm. (E8, 

S. 5, Z. 16-17) 

 

K2 (Gedanke an) 

Schul-bzw. Berufs-

wechsel 

 

Die Lehrkräfte können 

aufgrund einem Belas-

tungs- oder Überforde-

rungsgefühl, das auch 

zu Burnout oder ande-

ren psychischen Er-

E1:               O ja, ich habe 

einmal, ich habe einmal den 

Schulstandort gewechselt. Ich 

war   

                            3 Jahre lang in 

einer, in einer Brennpunktschule  

I:  Hm. 
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krankungen führen 

kann, im Beruf resig-

nieren oder sie nehmen 

sich eine Pause vom 

Lehrberuf und üben 

lieber eine andere 

Tätigkeit aus. Es 

kommt zu Verzweif-

lung und Überlegun-

gen, ob sie den richti-

gen Beruf ausüben.  

E1:  Und jetzt bin 

ich an einer Schule mit ähm ja.

  

I:  Hm. 

E1:  wenig, i sog 

jetzt amal weniger Migrationsan-

teil.  (E1, S.1, Z. 29-34) 

I: Hm. Also da 

kann man sa-

gen, dass du die 

Hoffnung auf-

gegeben hast, 

dass sich die 

Arbeitslage 

zum Besseren 

ändern lässt? 

E1: In dieser 

Schule, in der ich war, ja.  (E1, 

S.2, Z. 8-10) 

 

I: Uund, also haben Sie die 

Hoffnung nicht aufgege-

ben, dass sich die Ar-

beitslage zum Besseren 

ändern lässt? 

E2: Nein. Das nicht. (E2, 

S.1,  

             Z.39- 41) 

 

I: Hm. – Hm. Ähm, hast du 

schon einmal deine Ar-

beitsstelle gewechselt 

oder planst du zu wech-

seln? 

E3: Also ich habe das schon 

mal überlegt, ich hab’s 

aber nicht getan. Also 

ich bin seit ich zu arbei-

ten begonnen habe als 

Lehrer an der selben 

Schule aber aufgrund 

eben dieser Situation an 

unserer Schule, das ma 

halt so eine typische 

Brennpunktschule sind, 
wie man das jetzt so in- 

in –  der heutigen Zeit 

ausdrücken würde, ähm 

haben wir einen sehr 

häufigen Lehrerwechsel, 

das heißt, es wechseln 

jedes Jahr viele Lehrer 

die Schule, weil sie 

schlichtweg überfordert 

sind, mit der Situation. 

Und natürlich war auch 

bei mir dieser Gedanke 
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schon mal da, ich habe 

es aber dann nicht getan 

und werde auch dieses 

Jahr nicht. Also werd’s 

auch nach diesem Schul-

jahr nicht tun. Aber es 

ist immer wieder dieser 

Gedanke im Hinterkopf 

amal. 

I: Hm. 
E3: Ist schon immer wieder 

da. (E3, S. 2, Z. 29-41) 

 

E4: Also ich bin dort reinge-

kommen und- war also am An-

fang etwas geflasht und überfor-

dert, weil ich mir gedacht hab’, 

ok, was mache ich jetzt hier? 

Genau. (E4, S. 1, Z. 33-34) 

 

E5: Ähm, nein. Ich bin ei-
gentlich sehr zufrieden – mit der 

Schule und mit der Gesamtsitua-

tion. Natürlich gibt es Tage, die 

besser sind und Tage die schlech-

ter sind. Ähm- also Tage wo man 

das Gefühl hat, es ist alles gut 

gelaufen, alle Stunden haben gut 

geklappt aber halt auch Tage wo 

man sich denkt, das hätte noch 

ein bisschen besser oder ein 

bisschen anders laufen können. 
Aber Hoffnung aufgegeben, nein, 

nicht. ((Lachen)) Habe schon 

jetzt ganz lange gewartet, dass 

ich endlich unterrichten kann 

(E5, S. 1, Z. 19-24) 

 

 

E6:  Ja tatsächlich. Ich wer-

de im August in die USA 

ziehen aber das hat 

nicht wirklich was mit 

der Arbeitsstelle an sich 
zu tun. Das ist einfach 

immer schon mein 

Traum gewesen. (E6, 

S.3, Z. 5-6) 

I:  Heißt das, dass du in der 

Zukunft nicht mehr als 

Lehrerin tätig sein 

möchtest? Also denkst 

du über einen anderen 

Job nach? Oder war 

vielleicht die Arbeit im 
Hort besser als die Ar-

beit in der Schule?  

E6: Ja, also ich werde im 

August nach Amerika 

ziehen, um dort als Leh-



170 

 

rerin zu arbeiten und 

strebe auch in Zukunft 

an, noch andere Dinge 

in Erwägung zu ziehen, 

da gibt’s aber noch kei-

ne konkreten Pläne. Ich 

liebe den Job als Lehre-

rin und die Schule wo 

ich gerade bin ist wirk-

lich toll, aber ich brau-
che das, dass ich immer 

wieder neue heraus 

Herausforderungen ha-

be. (E6, S.3, Z. 1-8) 

 

I: Hm. Kannst du bitte jetzt 

kurz erklären, warum du 

nach den 2 Berufsjahren 

nicht mehr als Lehrerin 

tätig bist?  

E7:  Ja. Ich ging einerseits, 
da ich immer schon den Plan 

hatte einen Master an der Uni zu 

machen und andererseits, weil 

ich Klassenlehrerin sein wollte. 

Darum war dies der ideale Zeit-

punkt in der Hoffnung, wenn ich 

zurückkomme auch eine Stelle als 

Klassenlehrerin bekomme. Aah, 

Springerin ist keine Option. Mit 

meinem Master kann ich auch in 

andere Bildungseinrichtungen 
gehen, oh wie zum Beispiel 

Volkshochschulen und dort 

Deutschkurse anbieten. Mein Ziel 

wäre es jedoch irgendwann wie-

der in der Volksschule als Klas-

senlehrerin zu unterrichten. (E7, 

S. 3, Z. 13-21) 

 
E8: Nein, nein. Die Hoff-

nung habe ich nicht auf-

gegeben. Ich bin in dem 

Beruf geblieben. So sieht 
man auch, dass ich die 

Hoffnung nicht aufgege-

ben habe. Es hat sich 

ähm-gebessert. (E8, S. 1, 

Z. 35-36) 

 

K3 Subjektive Bewer-

tung des eigenen Ge-

sundheitszustandes 

 

K3.1 Erschöpfung 

K3.2 Müdigkeit auf-

grund des Jobs 

In dieser Kategorie 

befinden sich subjekti-

ve Bewertungen der 

erzählenden Personen 

zum Gesundheitszu-

stand. In den Unterka-

tegorien werden sie auf 

das Gefühl der Er-

schöpfung, und 

 K3.1 

I: Hm. Ähm fühlst du dich 

oft erschöpft? Oder hast 

du dich vorher oft er-

schöpft gefühlt? 

E1: Das kommt 

auf die jeweiligen Tage an. 

Es gibt Tage, an denen man 

6 bis 7 Stunden durchunter-
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K3.3 Kopfschmerzen 

K3.4 Innerliche An-

spannung 

K3.5 Krankheiten, bzw. 

Krankenstand und 

Umgang mit Kranken-

stand 

 

Müdigkeit, ob sie 

Kopfschmerzen haben, 

oder ob sie sich oft 

innerlich angespannt 

fühlen, angefragt. Es 

wird eruiert, wie die 

Interviewpersonen 

zum Krankenstand 

stehen. 

richten muss. Nach diesen 

Tagen vor allem wenn man  

sehr viel, ähm sehr viele, ich 

sage es jetzt, sehr viele Rea-

lien ähm unterrichtet, ahm - 

ist es schon hart, also da 

fühlt man sich schon er-

schöpft, wenn man um zwei 

oder drei nach Hause 

kommt. Ähm an kürzeren 

Tagen ist es dann natürlich 

nicht so. (E1, S.2, Z. 20-25) 

 

E2: Ahm - oft nicht. Hin 

und wieder. (E2, S. 2, Z. 2) 

 

E3: Ja schon. Also erschöpft 

fühle ich mich sicher jede Woche 

an irgendeinem Tag amal,  wo 

ich ma einfach denke, jetzt geht 

gar nix mehr.  (E3, S. 1, Z. 29-

30) 

 

E4: Ähm, erschöpft schon. 

Also für mich war’s immer so, 

dass ich jeden Nachmittag, so-

bald ich nach Hause gekommen 

bin, mal schlafen gegangen bin 

für zwei Stunden und erst dann 

wieder irgendwie fähig war et-

was zu tun. (E4, S. 1, Z. 36-38) 

 

E5: Äähm, ja schon manch-

mal. Je nachdem wie viele Stun-

den ich am Tag hatte und wie 

viele Kinder da waren und ob wir 

g’rad viel Intensiv-Arbeit machen 

müssen eben für die Schularbeit 

oder ähm- (E5, S. 1, Z. 28-30) 

 

E6: Ähm--. Oft nicht, aber 

wenn ich zum Beispiel körperlich 

nicht ganz fit bin dann ist es 

schon extrem anstrengend. (E6, 

S.2, Z. 5-6)    

               

E7: Ja. Körperlich, also meist die 

Stimme und psychisch auch. (E7, 

S. 2, Z. 1) 

 

I: ((Lachen)) Ähm. Fühlen 

Sie sich vielleicht oft erschöpft?  
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E8: -- Nein. (E8, S. 1, Z. 37-

38) 

 

K3.2 

E1: Ähm müde 

nicht wegen der Arbeit, nicht 

eigentlich. (E1, S.2, Z. 27) 

 

E2: Ähm nein eher nicht. 

(E2, S. 2, Z. 4) 

 

E3:  Ja da bin, also an sol-

chen Tage, wo ich mich so er-

schöpft fühle,  bin ich sehr 

schnell müde und da gehe ich 

dann nach meinen 5, 6 Stunden, 

die ich unterrichtet habe, nach 

Hause und da muss ich mich 

dann- müsste ich mich eigentlich 

immer geht’s nicht, aber ich 

müsst’ mich eigentlich hinlegen 

mal eine Stunde und amal ruhen 

oder rasten oder einfach nur 

fernsehen sich berieseln lassen, 

damit ich runterkommen kann 

und wieder überhaupt leistungs-

fähig bin. (E3, S. 1, Z. 32-37) 

 

E4:  Ja. Also sehr schnell müde 

und noch die Umstellung 

von vorher Student, 

dann in das Arbeitsleben 

einzusteigen, ähm und 

ohne irgendwie darauf 

vorbereitet zu werden. 

(E4, S. 2, Z. 4-5) 

 

E5: ((Lachen)) müde eigent-

lich nicht so, nein, (E5, S. 1, Z. 

37) 

 

E6: Ähm - - Ich bin haupt-

sächlich müde, wenn wir Ausflü-

ge machen, weil ich da das Ge-

fühl habe, 120% statt den sonsti-

gen 100% Aufmerksamkeit zu 

benötigen. Das ist schon an-

strengend. Dennoch mache ich 

sehr gern Ausflüge mit den Kids, 

davon haben die so viel. 

I: Ahm. Wie oft machst du 
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Ausflüge mit den Kindern? 

E6: So zweimal pro Monat. 

(E6, S.2, Z. 16-20) 

 

I: Warst du schnell müde? 

Oder fühltest du dich müde we-

gen des Jobs?  

E7: Vor allem zu Beginn, 

bevor ich mich auf den schuli-

schen Alltag gewöhnen konnte. 

(E7, S. 2, Z. 2-3) 

 

E8: Ähm manchmal fühle ich 

mich müde. Ähm -an manchen 

Tagen. Ja, drei Tage in der Wo-

che habe ich dieses Jahr nach-

mittags unterrichtet, also lange 

nachmittags unterrichtet, ja.                      

I: Bis wann? 

E8: Bis halb 6. Zweimal bis 

halb 6 und einmal bis halb 5. Ja 

an diesen Tagen kommt manch-

mal vor, dass ich mich wirklich 

müde fühle. (E8, S. 2, Z. 3-7)  

E8: Dreimal in der Woche 

ist diese momentane plötzliche 

Müdigkeit, also keine Dauer-

müdigkeit. (E8, S. 2, Z. 9) 

K3.3  

I: Hm. Ähm 

und wie es mit Kopfschmerzen? 

Bei dir? 

E1: Hm habe ich auch nicht. 

Nein Kopfschmerzen habe ich 

nicht. Da bin ich zum Glück nicht 

anfällig. (E1, S.2, Z.28-30) 

 

I: Hm. Haben Sie oft 

Kopfschmerzen? 

E2: Nein. (E2, S. 2, Z. 5-6) 

 

E3: Ja, also Kopfschmerzen 

gibt’s auch. Das ist vor allem an, 

an Tagen, wo man keine Frei-

stunde hat, also an solchen Ta-

gen wo ma durchgehend zum 

Beispiel fünf Stunden unterrichtet 

und dann vielleicht in der großen 

Pause, also in der einzigen Pau-

se, die ein bisschen länger ist als 

5 Minuten, da hat man dann noch 

Gangaufsicht zum Beispiel, und 
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da kommt man überhaupt nicht 

zum Trinken und  dann kriegt 

man Kopfschmerzen. Also die 

Kopfschmerzen hängen meistens 

mit schlechter Luft, vielleicht im 

Schulgebäude zusammen aber 

auch mit wenig, also mit Flüssig-

keitsmangel, weil man dann auf’s 

Trinken vergisst und da krieg ich 

dann Kopfschmerzen. Das ist 

meistens an diesen Tagen. (E3, S. 

2, Z. 4-11) 

 

E4: Ähm Kopfschmerzen 

nicht. Das war also irgendwie 

unwohl, sage ich jetzt einmal 

aufgrund von dem, da ich in die 

Situation reingeschmissen wurde, 

und weil ich nicht wusste, was 

ich zu tun habe. (E4, S. 2, Z. 14-

16) 

 

E5:  Also Kopfschmerzen 

kommt schon manchmal, wenn 

ich halt den ganzen Tag in der 

Schule bin, wenn ich auch 

Nachmittagsunterricht habe und 

wir gar nicht raus gehen können 

und die Fenster nicht g’scheit 

aufmachen können, weil es so 

kalt ist draußen, 

I: Hm, ja 

E5: Es gibt halt sehr laute 

Tage auch in der Schule, wo die 

Kinder wirklich sehr sehr viel 

Lärm machen- (E5, S. 2, Z. 3-8) 

 

E6: Nein, das habe ich ei-

gentlich nie. (E6, S.2, Z. 22)   

 

E7: Ooh. Dies nur sehr selten. 

(E7, S. 2, Z. 19) 

 

I:  Haben Sie oft Kopf-

schmerzen? 

E8:   Nie. (E8, S. 2, Z. 8-9) 

 

K3.4  

E1: -Ähm- inner-

lich angespannt. – Jein. Es 

kommt- auch das kommt darauf 

an. Es gibt Situationen vor allem, 
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wenn es darum geht, dann um die 

Notengabe, wenn das wenn dann 

die Zeugnisse nahen und man die 

Schüler abschließen muss. Dann 

ist man natürlich ein bisschen 

unter Stress. Aber sonst- ich 

persönlich bin eigentlich recht 

ausgeglichen. (E1, S.2, Z. 32-35) 

 

E2: Oft nicht, manchmal 

schon, ja. Aber oft nicht. (E2, S. 

2- Z. 10).  

 

E3: Ja, auch. Also auch an 

manchen Tagen fühl’ ich mich 

innerlich ang’spannt, das ist 

besonders zu so Zeiten, wo zum 

Beispiel die Schularbeiten sind, 

die natürlich dann anders zu 

korrigieren sind als einfach nur 

Hausübungen, wo man dann 

schon mal länger sitzt, zusätzlich 

zu der Arbeit, die man sowie hat 

und da is’ man dann irgendwie 

schon manchmal überfordert, 

weil man auch nicht  zu ausrei-

chenden Ruhephasen kommt und 

dann, dann- kann ich dann oft 

noch, wenn ich zu lange arbeiten 

muss zu Hause, dann noch so 

lange weiterarbeiten muss, dann 

bin ich oft angespannt und habe 

dann irgendwie gar keine Mög-

lichkeit mich zu entspannen. Also 

das arbeitet dann noch so weiter, 

und man liegt dann im Bett und 

will schlafen und will sich ent-

spannen und kann gar nicht ab-

schalten, weil das im Kopf noch 

irgendwie weiterarbeitet. (E3, S. 

2, Z. 13-22) 

 

  E6:     Ja, schon. Wenn im 

Kollegium wieder - irgendeine 

Streiterei im Gange ist. Sowas 

mag ich halt gar nicht. Ich hätte 

es so gerne friedlich in meinem 

Arbeitsumfeld, aber da gibt’s so 

oft Zickereien. (E6, S.2, Z. 24-26) 

    

E7: Ja, da ich mich von Stunde 

zu Stunde eine neue Klasse ein-
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stellen musste. (E7, S. 2, Z. 21). 

 

E8: Ja- ja, situationsmä-

ßig. Wenn Probleme auftauchen. 

(E8, S. 2, Z. 15) 

  

K3.5 

E1: Nein. Kran-

kenstand war ich bis jetzt 4 Tage. 

(E1, S.2- z.21) 

 
I: Sind Sie oft krank, 

beziehungsweise im Kranken-

stand? 

E2: Nein. (E2, S. 2, Z. 27-

28). 

 
E3: -Ähm- also zur ersten 

Frage ja, bin schon öfter krank 

und glaube auch, dass das mit 

der Erschöpfung zu tun hat, weil 

ich oft dann so an leichten grip-

palen Infekten leide, mit Hals-

schmerzen und solchen Dingen,  

aber im Krankenstand bin ich 

dennoch nicht oft, weil- es ist 

irgendwie so, man kann in Kran-

kenstand gehen, aber das wird 

dann nicht gern gesehen und 

dann heißt das na ja mit einem 

Schnupfen bleibt man gleich zu 

Hause und dadurch ist man ir-

gendwie immer bemüßigt dass 

man auch krank zur Schule geht 

und  dann wirklich nur zu Hause 

bleibt, wenn man nicht mehr aus 

dem Bett aufstehen kann. Ja. Also 

– daher ich war zweimal im 

Krankenstand, einmal 2 Tage, 

einmal 3 Tage an dieser Schule, 

also ich würde sagen im Kran-

kenstand bin ich sehr selten ei-

gentlich. (E3, S. 3, Z. 19-27) 
       

E4:  Ähm das schon. Also 

ich bin relativ oft im, al-

so so alle zwei Monate 

schätze ich mal bin ich 

mal ein paar Tage 

krank, einfach weil wie 

es bei uns weil wir In-

tegrationslehrer sind, du 
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bekommst alles ab. Also 

du bekommst jeden, je-

de- jeden Virus und ist 

egal was, Magen-Darm- 

Grippe, grippaler Infekt, 

du kriegst alles, ja. (E4, 

S. 2, Z. 37-40) 

   

E5: Hm, ja ich war schon 

mal Krankenstand. Ähm- 

- aber nur einmal, weil 

ich eine Eierstockent-

zündung hatte, da muss-

te ich halt in den Kran-

kenstand gehen, aber 

sonst da konnte ich ja 

eben nichts dafür, aber 

sonst bin ich nicht so 

krankheitsanfällig (E5, 

S. 2, Z. 24-26) 

E6:        Uund ja-, wenn ich 

krank bin, dann fühle ich 

mich immer sehr hin und 

hergerissen, weil ich 

mich einerseits natürlich 

auskurieren will, aber 

andererseits immer so 

ein schlechtes Gewissen 

habe, wenn ich Zuhause 

bleibe.  

I:  Hm. Warum? Wenn du 

halt krank bist, dann bist 

du einfach krank.  

E6: Na ja, weil dann vom 

Stoff her nichts weiter-

geht und die Kollegin-

nen sich für mich zerrei-

ßen und supplieren müs-

sen. Weil ja so ein gro-

ßer Lehrerinnen- und 

Lehrermangel ist und 

wir keinerlei Unterstüt-

zung haben. (E6, S .1, Z. 

30-36) 

E6: Naja zweimal pro  

             Schuljahr schätze ich 

also,  

             dass ich richtig im  

             Krankenstand bin. Sonst  

             wenn es nicht soo 

schlimm  

             ist, dass nur bisschen  
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            verkühlt bin oder Hals-

weh  

            habe oder so, dann gehe     

            ich einfach in die Arbeit.  

           (E6, S.2, Z. 12-14) 

 

 

E7:       Nein, da ich mir dachte 

in  

             den ersten Dienstjahren  

             kann ich nicht immer  

             gleich in den Kranken-

stand  

             gehen. Außer ich hatte 

40  

             Grad Fieber, da war mir  

             auch die     

             Ansteckungsgefahr für 

die  

             Schülerinnen und Schü-

ler  

             zu hoch. (E7, S. 3-, Z. 23- 

             25). 

 

I:  Sind Sie oder waren 

Sie oft krank? 

E8:  Ja, ich war am Anfang 

sehr oft, aber jetzt eigentlich sehr 

selten. (E8, S. 2, Z. 30-31) 

 

K4 Beschreibung der 

Arbeitssituation bzw. 

des Arbeitsklimas 

 

Die Lehrkräfte be-

schreiben hier die 

Arbeitssituation und 

das Arbeitsklima, die 

in der jeweiligen Schu-

le herrscht. 

I: Hm. Uund 

wie ist es jetzt bei dieser Schule, 

wo du momentan arbeitest? 

E1:  Jetzt ist es 

besser. Ähm es 

sind Schüler 

aus, ich sage 

jetzt mal, aus 

sozial guten El-

ternhäusern.  

I: Hm. 

E1: Die Schüler sind sehr 

gut erzogen, sind bei uns 

ähm-sehr brav, arbeiten 

sehr brav mit. Es gibt 

weniger administrative 

Tätigkeiten, ähm es sind 

weniger Berichte zu 

schreiben und man kann 

sich an dieser Schule 

mehr aufs Unterrichten 

konzentrieren und das 

Hier wird allgemein 

die Arbeitssituation in 

der Schule, sowie das 

Arbeitsklima allge-

mein beschrieben. 

Obwohl manche das 

Arbeitsklima als gut 

und kollegial be-

zeichnen, beschreiben 

es Andere als negativ, 

entweder aufgrund 

der Situation an der 

jeweiligen Schule 

oder wegen der Unei-

nigkeiten im Kollegi-

um. Mit der Unter-

stützung von der 

Seite des Kollegiums 

oder der Schulleitung 

wird sich die Katego-

rie „Unterstützung 

durch Kollegium und 
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erfüllt auch mehr den 

Zweck der Tätigkeit und 

man hat mehr Erfolgser-

lebnisse als in, als in 

Brennpunktschulen, sag 

ich jetzt mal generell. 

(E1, S.2, Z. 11-19). 

I: Hm. -- Ja. Und jetzt hast 

du das Arbeitsklima als 

gut bezeichnet. Also du 

meinst Kolleginnen und 

Kollegen und auch die 

Führungskraft. 

E1: Genau. Die Führungs-

kraft, man - ich habe 

den Eindruck, dass die 

Führungskraft hier ein 

bisschen strukturierter 

ist und das färbt natür-

lich auch auf die Arbeit 

der Kolleginnen und 

Kollegen ab. Und es ist 

ein sehr gutes Team und 

die Kollegen helfen zu-

sammen und man kann 

sich auch jederzeit aus-

tauschen über gewisse 

Situationen, 

I:          Hm. 

E1:       im Schulalltag. (E1, S. 3, 

Z. 3-10) 

 

E2: Ähm ich bin im Allge-

meinen zufrieden dort. Also ins-

gesamt mit allem. (E2, S. 2- Z. 

15). 

 

E3:    Ähm- Also was die 

Beziehung zu Kollegin-

nen und Kolo- Kollegen 

betrifft,  haben wir  ein 

sehr gutes Verhältnis. 

Ja. Und – was jetzt das 

Klima allgemein betrifft, 

das ist leider in der 

Schule wo ich tätig bin 

bisschen negativer. Aber 

jetzt nicht, dass sich 

Kollegen untereinander 

nicht verstehen würden, 

sondern die Einstellung 

der Lehrkräfte generell 

Schulleitung“ näher 

beschäftigen. 
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ist aufgrund der Situati-

on in der Schule oft eine 

negative. (E3, S. 2, Z. 

24-28) 

 

E4:  Ähm-jetzt ist es eigent-

lich- Also ich fühle mich 

wohl in der Klasse, es 

passt mit den Kollegen 

auch mit den Kindern. 

Das System passt mitt-

lerweile gut auch, ähm- 

die Schule selbst ist ähm 

vollkommen ähm kolle-

gial und alles das läuft 

echt gut. (E4, S. 2, Z. 7-

9) 

 

I: Hm. Und wie ist es mit 

dem Arbeitsklima? 

E5:  Sehr gut. Also wirklich 

wirklich sehr sehr gut. 

(E5, S. 2, Z. 9-10) 

 

E6: Da muss ich kurz inner-

lich lachen. Also nein. 

Wir sind 23 Kolleginnen 

und Kollegen, aber 20 

Frauen. Und da gibt es 

so gut wie ständig ir-

gendwelche unnötigen 

Uneinigkeiten. Es kom-

men auch nicht alle mit 

der Direktion klar. Ich 

persönlich halte mich da 

in 99% der Fälle raus, 

weil ich eigentlich nur 

meine Arbeit in Ruhe 

machen will und auch 

jedem anderen seine Ar-

beit machen lassen will.  

I:  Hm. Und das 

stört dich? 

E6:  Ja, klar! Wenn es stän-

dig an dem Arbeitsumfeld so eine 

angespannte Atmosphäre ist, ist 

es natürlich störend und unange-

nehmen. Wenn die Negativität 

herumfliegt, dann beeinflusst es 

(E6, S .2, Z. 31-38) ja auch die 

positiv gelaunten Menschen, die 

einfach ihre Arbeit so gut wie 
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möglich machen möchten. (E6, S 

.3, Z. 1-2) 

 

E7: Ähm, ja. Das Klima in der 

Schule war sehr angenehm – 

eigentlich. (E7, S. 3, Z. 1) 

 

E8:  Ähm --- ich glaube, dass 

an an unserem Arbeits-

feld ein gutes Arbeits-

klima herrscht herrscht. 

Wenn ich zum Beispiel 

mit dem anderen Gym-

nasium vergleiche. Aber 

-es könnte immer besser 

werden. Perfekt ist das 

nicht. 

I:  Also jetzt reden Sie über 

Beziehungen zu Kolle-

ginnen und Kollegen 

oder auch zur Füh-

rungskraft? 

E8:  Jaa, allgemein, zu Kol-

legen und zur Führungskraft. 

(E8, S. 2, Z.23-28) 

K5 Reflexion der Ar-

beitsprobleme bzw. 

Kommunikation über 

Arbeit 

In dieser Kategorie 

wird beschrieben, mit 

welchen Personen die 

Lehrkräfte ihre Ar-

beitsprobleme reflek-

tieren bzw. mit wem 

über die Arbeit, nicht 

ausschließlich über 

Arbeitsprobleme, son-

dern auch über positi-

ven Erlebnissen oder 

Gefühlen hinsichtlich 

der Arbeit, kommuni-

zieren. 

E1: Also wir haben bei uns, 

wie schon vorher er-

wähnt, sehr, ein sehr gu-

tes kollegiales Verhält-

nis.  

I: Ja. 

E1: Wir tauschen uns zum 

Beispiel auch nach dem 

Unterricht aus, oft blei-

ben Kollegen länger in 

der Schule, ich bin jetzt 

zum Beispiel auch noch 

in der Schule und hab 

seit 13 Uhr aus, weil ma 

jetzt noch eine Stunde 

geplaudert haben bei ei-

nem Kaffee und- ja das 

ist eigentlich immer 

recht nett, weil man da 

auch über gewissen Si-

tuationen spricht, viel-

leicht auch über Sachen 

was man besser machen 

könnte und auch über 

private Sachen sich un-

terhält und das ist im-

mer ein netter Ab-

Diese Kategorie kann 

man nicht ausschließ-

lich mit der 

Psychohygiene ver-

binden, weil nicht alle 

Lehrkräfte die Kom-

munikation über 

Arbeit als eine 

psychohygienische 

Maßnahme bezeich-

nen. Eine Person (E8) 

bezeichnet sogar das 

Kommunizieren über 

Arbeit als belastend. 

Von der Kategorie 

„Unterstützung durch 

das Kollegium und 

die Schulleitung“ ist 

diese Kategorie K5 

auch zu trennen, weil 

die Lehrpersonen 

nicht unbedingt mit 

dem Kollegium über 

Arbeit reden, sondern 

auch mit der Familie, 

Freunde, Partner*in 

oder mit Therau-
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schluss, wenn man da 

ein bissl länger bleibt, 

mit ihnen noch tratscht, 

das ist eigentlich immer 

recht nett, und da geht 

man noch mit einem, wie 

soll ma’s sagen, (E1, 

S.4-z. 32-40) geht man 

auch- gut nach Hause, 

ohne dass man irgen-

detwas mitnimmt das ist 

schon recht gut an unse-

rem Standort. (E1, S.5-z. 

1-2) 

I: Hm. Also das 

hilft deiner psychischen Gesund-

heit? 

E1: Genau, ja. Und auch in 

meiner vorigen Schule, 

ähm wo ich war, haben 

wir doch immer regel-

mäßig danach, nach der 

Schule sind wir oft ins 

Kaffeehaus gegangen 

und haben dort noch ge-

plaudert und dann wenn 

einem was geärgert hat 

und man spricht dann 

über das mit jemandem 

der in der gleichen Situ-

ation ist oder im glei-

chem Haus arbeitet, 

dann ist das ganz - dann 

…sieht dann stellt sich 

das ganz anders dar auf 

einmal und da kommt 

man vielleicht d’rauf 

das ist gar kein Prob-

lem. 

I: Hm. 

E1: Weil das 

betrifft andere auch und das ist 

ned so tragisch. (E1, S.5, Z. 3-11) 

E1: Die Gesprä-

che sind schon sehr wichtig, ja. 

I: Hm. (E1, S.5, 

Z. 39-40) 

E1: Überhaupt 

auch deshalb, weil man Situatio-

nen aus anderen Blickwinkeln 

erfährt, wenn man  selber über 

den Tellerrand hinausblicken 

peut*in. 
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lernt , wie man andere Meinun-

gen zulässt und auf andere Mei-

nungen hört. (E1, S.3, Z. 1-3) 

I: Ja schon. Hm. Reden 

Sie in Ihrer Freizeit über Ihr 

Arbeitsleben? 

E2: Ähm ja schon. 

I: Und wenn ja, mit wem? 

E2: Mit allen möglichen 

Leuten, Familie, Freunde, Part-

ner, ja mit allen. 

I: Hm und wie oft? Also 

wenn’s etwas Schlimmes 

passiert oder auch über 

die positiven Erlebnis-

se? 

E2: Ja, beides eigentlich. 

Also wie oft, manchmal 

und sowohl, wenn ir-

gendwas nicht funktio-

niert, als auch wenn was 

Positives passiert. 

I: Hm. Also Sie reden auch 

über Ihre Gefühle und 

Gedanken auch Proble-

me bezüglich Ihres Ar-

beitslebens? 

E2: Ja – ja, genau.  (E2, S. 

3, Z. 11-21) 

 

I: Ähm- Redest du in 

deiner Freizeit über dein Arbeits-

leben? 

E3: Ja, sehr viel, weil ich 

sehr oft meine Familie 

besuche und ich komme 

aus einer Lehrerfamilie 

und meine Schwestern 

sind, also ich habe zwei 

Schwestern und die sind 

auch beide Lehrerinnen 

und dadurch dreht sich 

dann natürlich das Ge-

spräch beim Tisch, wenn 

man isst gemeinsam o-

der sich trifft immer 

wieder über die Schule, 

weil jeder halt eine Ge-

meinsamkeit. Also weil 

man da halt dann Ge-

meinsamkeiten dann hat.  

I: Hm. Ja also meistens 
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redest du mit der Familie dar-

über?  

E3: Genau.  Mit den Freun-

den eher weniger, weil 

ich sag a mal ich hab 

jetzt nicht so viele 

Freunde die Lehrer sind,  

I: Hm. 

E3: Aber auch da redet ma 

ab und zu über die Schu-

le aber eher nicht so 

viel, weil die reden dann 

auch über ihre Arbeits-

situationen, die arbeiten 

in einer Firma oder im 

Krankenhaus und dann 

ist nicht so viel. Aber mit 

der Familie ist es schon 

sehr viel.  

I: Hm und mit der Familie 

redest du auch über Ge-

fühle, Gedanken und na-

türlich ja Probleme be-

züglich deines Arbeits-

lebens? 

E3: Ja schon, weil meine 

Eltern eben beide Leh-

rer waren, sind schon in 

Pension, können sie das 

auch gut nachvollziehen. 

Meine Schwestern ver-

stehen mich sowieso 

weil sie in derselben Si-

tuation sind und ähm - 

mit meiner Familie kann 

ma immer reden. Also zu 

der habe ich ein sehr 

gutes Verhältnis eigent-

lich zu allen Mitgliedern 

und die bauen mich 

dann auch wieder auf 

und dann reden ma

  zu und das hilft 

eigentlich ganz gut. Also 

mit denen kann man 

schon über die Proble-

me gut sprechen. (E3, S. 

4, Z .16-36) 

E4:  Mit den Arbeitskollegen. 

Jaa, wir reden sehr wohl 

darüber aber jetzt nicht 

hauptsächlich  - also, so 
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wenn irgendwas war wie 

ein Kind- ein Kind ist an 

dem Tag besonders auf-

fallend gewesen oder 

auch nicht, wenn es be-

sonders auffallend war 

erwähn’ ich das schon 

oder so, wenn sich ir-

gendwas geändert hat, 

und wenn wir neue Sa-

chen am Plan stehen 

haben ,was wir in Zu-

kunft machen wollen o-

der so. Aber jetzt macht 

I: Redet ihr darüber auch 

in der Schule, während der Ar-

beit oder  

E4:  Also wir reden in den 

Pausen natürlich unter 

den Kollegen auch im-

mer wieder irgendwel-

che Gespräche oder so, 

aber auch in der Frei-

zeit. Ich bin mit einer 

Kollegin aus einer ande-

ren Klasse recht gut be-

freundet mittlerweile. 

Mit der verbringe ich 

auch oft den Nachmit-

tag. Also wir fahren 

dann zu ihr nach Hause, 

kochen gemeinsam oder 

so und da reden wir 

schon aber das sind so 

meistens, also ich bin 

zwei Stunden bei ihr und 

wir reden so 5 Minuten 

bis 10 Minuten über die 

Arbeit und den Rest halt 

dann über – (E4, S. 3, Z. 

28-39) 

I: Oder vielleicht die 

Gefühle oder Gedanken  

E4: Also ja. Manchmal 

schon. 

I: Also in Bezug auf die 

Arbeit. 

E4: Ja. Also das auf jeden 

Fall. Das wird auf jeden 

Fall auch thematisiert. 

Aber eher mit der 

Freundin, die auch eine 
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Kollegin ist von mir o-

der mit meinem Freund 

oder eben mit meiner 

Mutter auch telefonieren 

oder so. (E4, S. 4, Z. 4-

9) 

E5: (…) und ich versuche das 

Negative relativ zeitnah 

in der Schule irgendwie 

ein bisschen zu reflektie-

ren, dass ich halt dann 

zum Beispiel- (E5, S. 3, 

Z. 1-2) 

E5:  ja, das ist unterschied-

lich. Wir machen ja viel 

Teamteaching, dass ich 

mich dann nachher mit 

meinem Teamlehrer 

nochmal kurz im Lehrer-

zimmer zusammensetzen 

und sage das hat mich 

heute so geärgert, das 

hat nicht funktioniert, 

das hätte ich anders ma-

chen sollen oder warum 

ist das so schief gegan-

gen oder keine Ahnung. 

Aber auch immer wieder 

mit den Kollegen, mit 

denen ich eher befreun-

det bin als Kollegium al-

so es gibt so zwei, drei 

mit denen ich nicht ge-

meinsam unterrichte, 

aber mit denen ich mich 

aber trotzdem immer 

austausche und – schaue 

dass ich das relativ gut 

reflektieren kann. (E5, S. 

3, Z. 7-13) 

E5:  Ähm, ja, mit meiner 

Familie auch. Also mit 

meiner Familie und mit 

meinem Partner. Also 

hauptsächlich mit mei-

nem Partner, weil ich 

mit ihm gemeinsam 

wohne. Mit meiner Fa-

milie eher mit der Ma-

ma, wenn ich mit ihr te-

lefoniere uund- im 

Freundeskreis versuche 
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ich’s relativ rauszuhal-

ten, muss ich sagen. 

Weil ich hatte bis jetzt 

noch keine großen Prob-

leme und so lustige Ge-

schichte schon erzählen 

im Freundeskreis oder 

so oder gute Erlebnisse 

aber- ich hab’ das Ge-

fühl dass das reicht, 

wenn ich’s mit den Kol-

legen, die das wirklich 

verstehen und mit mei-

nem Partner, dass das 

glaub ich schon sehr gut 

ausreicht. (E5, S. 3-z. 

19-25) 

E5:  Ich find’eine gute Mi-

schung zwischen Perso-

nen die im Umfeld drin-

nen sind, also mit mei-

nen Kollegen und auf 

der anderen Seite mein 

Partner, der nicht drin-

nen ist. Also ich glaub’, 

so eine gute 50 50 Auf-

teilung zwischen ähm ja 

die Person, die das wirk-

lich jeden Tag auch 

sieht und versteht , weil 

sie die Schulrealität 

kennt und die Person , 

die mich selber eigent-

lich halt relativ gut und 

privat am besten kennt - 

das man da so ein gutes 

Mittelmaß findet. (E5, S. 

6, Z. 16-20)  

E6: Ja, also ich bin mit einer 

Kollegin sehr eng be-

freundet, mit der rede 

ich ab und zu über et-

was, aber auch nicht 

sehr viel. Und meine 

beste Freundin ist Kin-

derpsychologin, mit der 

bespreche ich auch ger-

ne mal die ein oder an-

dere berufliche Sache. 

Ab und zu spreche ich 

mit meinem Therapeuten 

über die Arbeit, aber ei-
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gentlich kaum. Aber ich 

denke ich spreche ver-

hältnismäßig sehr wenig 

über die Arbeit. (E6, S.3, 

Z. 34-38) 

I:   Hm. Bist du nur mit einer 

aller deiner Kolleginnen 

oder Kollegen befreun-

det? Also nur mit einer 

Kollegin redest du über 

die Arbeit? 

E6:  Na ja, ich bin nur mit 

einer so eng befreundet, 

dass wir uns in der Frei-

zeit treffen. Mit den an-

deren spreche ich schon 

auch über die Arbeit, 

aber eben nur in der Ar-

beit, beziehungsweise da 

auch nicht zu viel.  (E6, 

S.4, Z. 1-5) 

I:  Hmm. Jaa, verstehe. Und 

- du hast einen Thera-

peuten erwähnt. Welchen 

Therapeuten meinst du? 

Aus welchem Grund hast 

einen Therapeuten aus-

gesucht? Hängt es ir-

gendwie mit der Arbeit 

zusammen? 

E6: Nein, das hat absolut 

gar nichts mit der Arbeit 

zu tun. Ich war lange 

Zeit an einer Essstörung 

erkrankt und meine Mut-

ter hat Krebs, deshalb 

gehe ich zu ihm. Darum 

spreche ich auch so gut 

wie gar nicht mit ihm 

über die Arbeit, da 

gibt’s schon genug an-

dere Themen. (E6, S.4, 

Z. 15-20) 

E7: Ah, ja mit Freundinnen, die 

auch Lehrerinnen sind 

und mit Kollegen. Die 

Kollegen wussten selbst 

nicht weiter wenn sie in 

der Klasse waren und 

meine Freunde versuch-

ten mich eher aufzumun-

tern, da sie sich nicht 
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wirklich in die Situation 

hineinversetzen konnten. 

(E7, S. 3, Z. 32-34)  

E7: Nein, da wir bereits ja 

alle fertig studieren - studiert 

haben treffen wir uns auf einen 

Kaffee oder Abendessen und 

reden dort. Kommt vielleicht ein 

bis zwei mal im Monat vor 

manchmal auch öfter manchmal 

auch weniger. Jeder erzählt dann 

wie es in der Schule ist, was ist 

gut, was nervt und man versucht 

sich halt gegenseitig zu motivie-

ren oder Ratschläge zu geben. 

bei organisatorischen Dingen 

wie Klassenbuch, Formulare etc. 

ist dies leicht, aber bei Proble-

men mit Schülern ist es immer 

schwer, weil man trotz guter 

Erzählungen sich schlussendlich 

nicht wirklich in die Lage verset-

zen kann. Oft will man aber gar 

keine Ratschläge hören sondern 

sich einfach mal etwas von der 

Seele reden und es dabei zu be-

lassen. (E7, S. 5, Z. 16-24) 

E8: Hmm--- Wenn dann mit 

meine, meiner Frau, aber wirk-

lich sehr selten. Ich will sie nicht 

mit meinem Beruf belasten. Ja. 

(E8, S. 3, Z. 35-36) 

K6 (Nicht) Trennung 

zwischen Berufs- und 

Privatleben  

 

 

Eine Trennung zwi-

schen Privat- und 

Berufsleben ist nicht 

immer möglich. Die 

Arbeit kann sowohl 

positiv als auch nega-

tiv das persönliche 

Leben beeinflussen. 

 

E1: Jaa - natürlich - das ist 
aber als Lehrer eigent-

lich immer so, dass man 

ähm Arbeit mit nach 

Hause nimmt und ich 

denke, dass man, wenn 

man Lehrer wird, dass 

man sich bewusst sein 

muss, dass die Arbeit zu 

Hause weiter geht und 

nicht in der Schule 

bleibt, weil man macht 

sich trotzdem auch am 
Abend Gedanken dar-

über, was man am 

nächsten Tag macht und 

wie es funktionieren 

wird und man ist schon 

ständig irgendwie auch 

in der Schule. Also ganz 

abschalten kann man als 

Lehrer, denke ich, oder 

kann man als Lehrer 

Da den Lehrkräften 

die Trennung zwi-

schen dem Berufs- 

und Privatleben nicht 

immer gelingt, d. h. 

weil hier nicht expli-

zit den Bezug auf den 

eigenen Gesundheits-

zustand genommen 

wird, ist diese Kate-

gorie von der Katego-

rie „Psychohygiene“ 

zu trennen. 
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nicht. (E1, S.3- z.32-37) 

 

E2: Na ja wenn irgendwie 

ein Unterrichtstag gut 

verlaufen ist, dass man 

dann glücklich nach 

Hause geht, oder wenn 

mal was nicht so funkti-

oniert hat, dass man 

dann genervt ist. 
I: Hm. 

E2: Also es ist nicht so, 

dass    

             ich aus der Schule  

            rausgehe und sofort  

            wechsl’ und abschalte. 

(E2,  

            S. 2, Z. 38-41). 

 

I: Hm. Ähm- Beeinflusst 

die Arbeit dein persönliches 

Leben? 

E3: -- Äähm. – Teilweise 

schon. Ja. Ich würd sa-

gen, ich hab mittlerweile 

einfach irgendwie auch 

gelernt ein bissl abzu-
schalten, es gelingt mir 

nicht immer aber es ge-

lingt mir immer öfter. 

I: Hm. 

E3: Und insofern lasse ich 

das dann nicht mein 

Privatleben beeinflus-

sen, aber es klappt nicht 

immer. Wenn es nicht 

klappt, beeinflusst schon 

mein Privatleben auch, 

ja. (E3, S. 3, Z. 34-39) 
 

E4: Ja, also das schon. Also 

ich find’ schon, weil es 

ist, du nimmst halt man-

che Sachen schon mit 

nach Hause, ja. Also wir 

haben voriges Jahr 

Probleme mit einem 

Kind, mit’m Jugendamt 

gehabt und diese nimmst 

du schon sehr wohl mit 
nach Hause und denkst 

zu Hause oft darüber 

nach  

I: Also meistens negativ 

als positiv? 

E4: Genau, wobei manchmal 

freust du dich auch 

wenn du- wenn du 

merkst, zum Beispiel mit 

meinem Schwerstbehin-
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derten war es am An-

fang ganz anstrengend 

mit ihm zu arbeiten und 

mittlerweile freu’ ich 

mich jetzt echt schon, 

weil es wirklich ange-

nehm ist, mit ihm zu ar-

beiten. (E4, S. 3, Z. 6-

14) 

 
E5: Eh jaa schon. Vor allem 

halt je nachdem was ich 

am Nachmittag denn 

halt so mache. Ähm- und 

halt auch, meine Art und 

meine Persönlichkeit so 

als Ganzes, dass es viel-

leicht ein schlechterer 

Tag war, dass ich ein 

bisschen genervt nach 

Hause komme und dann 
vielleicht nicht mehr so 

viel Geduld habe für an-

dere Dinge, weil ich 

hab’ keine Kinder zu 

Hause, aber halt trotz-

dem Haushalt und ande-

re Dinge müssen auch 

gemacht werden. Aaber-  

I: Also kann man behaup-

ten, dass du meistens die 

negativen Erfahrungen 
heimbringst?  

E5:  Hmm, nein, eigentlich 

eher          

             die positiven, dass ich 

eher  

             versuche die positiven  

             Dinge mit nach Hause zu  

             nehmen, dann zu Hause 

zu  

              sagen, heute war sehr  

              guter Tag, heute hat’s 

mir  
              sehr (E5, S. 2, Z. 34-41)  

              viel Freude bereitet, gut  

              hat funktioniert die und  

              die Stunde und so 

(…)(E5,  

              S. 3, Z. 1) 

 

E6: Ja. Auf jeden Fall! Ich 

sehe eigentlich alles da-

ran positiv, denn auch 

aus den negativen Er-

fahrungen lernt man. Al-

so zum Beispiel wurde 

ich seit ich als Lehrerin 

arbeite viel ordentlicher, 

weil ich am Anfang oft 
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wichtige Listen ver-

schlampt und dafür Är-

ger bekommen habe 

((Lachen)). Und die Ar-

beit mit den Kindern ist 

extrem bereichernd und 

aufregend. Ich genieße 

das. (E6, S.3, Z. 16-20) 

 

 
E7: Aah. Ich war verärgert 

und nicht gut gelaunt 

und wollte nichts unter-

nehmen. Natürlich gab 

es auch positive Momen-

te die ich dann sehr ger-

ne mit Freunden aah ge-

teilt haben, aber das 

Negative überwiegt. Ich 

glaube auch, dass wir 

Menschen eine Anlage 
dazu haben, dass Positi-

ve zu wenig zu schätzen 

und wir es daher nicht 

wahrnehmen oder nicht 

als relevant ansehen und 

daher fast nur negative 

Erlebnisse im Gedächt-

nis bleiben. (E7, S. 4- 

z.6-10) 

 

E7: Ahm. Immer wieder 
machte ich mir Gedan-

ken und gab mir oft die 

Schuld, dass etwas nicht 

funktioniert hat. Es ließ 

mich nicht los was heute 

in der Schule passiert ist 

oder was ein Kind gesagt 

hat. Oft saß ich im 

Wohnzimmer und ging 

Stunde für Stunde durch 

wo der Fehler oder 

Problem lag. Aber ir-
gendwann hab ich mir 

ganz egoistisch gedacht, 

ich bieg meine Stunden 

in der Klasse herunter 

und für die Probleme ist 

die Klassenlehrerin zu-

ständig. Ich mache mein 

Ding, gehe aus der Klas-

se raus und einfach lass’ 

alle Probleme in der 

Klasse zurück. Pädago-
gisch überhaupt nicht 

wertvoll, aber ich konnte 

mir selbst nicht anders 

helfen und für die Schü-

lerinnen und Schüler war 
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ich sowieso keine Kon-

taktperson, weil ich nur 

wenige Stunden in der 

Klasse war. (E7, S. 4 -z. 

14-22) 

 

E7:  Ah. Ich konnte Gott sei 

Dank oft gut die Prob-

leme in der Schule zu 

lassen und nicht mit 
nachhause nehmen. Na-

türlich ist mir dies nicht 

immer gelungen – ja. 

(E7, S. 4-, Z.1-2) 

 

I:  Uund beeinflusst die 

Arbeit Ihr persönliches Leben? 

E8:  Ähm --- natürlich. Ähm 

– meistens – meistens 

die Arbeit mit Kindern 

oder mit Jugendlichen 
im positiven Sinne, ja, 

dass ich mich immer 

noch halt jung fühle o-

der halt jünger, aber 

die-aber die Probleme, 

die organisatorischen 

oder halt administrati-

ven Tätigkeiten. Ja und 

solche extra Administra-

tion und solche Sachen 

ähm oder Sachen die 
von Stadtschulrat oder 

Bildungsministerium 

kommen. Die nicht di-

rekt mit dem Unterrich-

ten in der Klasse zu-

sammenhängen. Ja, die 

machen einmal ähm ei-

nem halt das Leben 

schwer.  (E8, S. 3, Z. 2-

8) 

E8:  Ich versuche in der Freizeit 

auch nicht über meinen Beruf zu 

reden und schon gar nicht daran 

denken, damit ich auch den 

freien Kopf habe. Ja, also ich 

mache die Türe zu zur Schule 

und versuche nicht wirklich da-

ran zu denken. Wenn ich korri-

gieren muss oder etwas vorberei-

ten muss, dann muss ich daran 

denken, aber ich versuche be-

wusst nicht an die Arbeit zu den-

ken und nicht mit jemandem über 

die Arbeit sprechen. Das würde 

mich belasten, wenn ich darüber 

sprechen muss. (E8, S. 3, Z. 32-
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37) 

 

K7(Nicht)Unterstützun

g durch Kollegium oder 

Schulleitung 

Diese Kategorie be-

schäftigt sich sowohl 

mit der Unterstützung 

als auch mit der Kritik 

seitens des Kollegium 

oder der Schulleitung. 

Die Lehrkräfte fühlen 

sich entweder unter-

stützt, kritisiert oder 

auch keines der beiden 

zu sein.  

I: Hm. Hm. Super. Ähm 

wirst du von deinem Ar-

beitsgeber oder deiner 

Arbeitsgeberin oder vom 

Kollegium eher unter-

stützt oder kritisiert? 

E1: Nein, wir 

unterstützten uns gegenseitig 

auch von Seiten der Chefität. 

(E1, S.6, Z. 19-21) 

 

I: Ähm werden Sie von 

Ihrer Arbeitsgeberin o-

der Ihrem Arbeitsgeber 

oder auch vom Kollegi-

um eher unterstützt oder 

auch kritisiert?  

E2: Ähm – Na ja ich persön-

lich nicht kritisiert und 

unterstützt. (…) vom 

Kollegium, wenn ich 

jetzt eine Frage hab’, 

oder ein Problem hab’, 

kann ich schon zu ande-

ren Leuten gehen und 

mit denen das bespre-

chen. (E2, S. 4- Z. 22-

25). 

 

E3: - Ja also von den Kolle-

gen wird ma, also wir 

haben an der Schule 30 

Lehrkräfte und die 

Lehrkräfte in meinem 

näheren Umfeld, zwei, 

drei, mit denen ich mehr 

zu tun hab, die unter-

stützen, wir unterstützen 

uns schon gegenseitig 

durch Austausch von 

Materialien oder (E3, S. 

6, Z .39-41) auch durch 

Gespräche, wie ich vor-

her schon erwähnt hab. 

Dass man sich, wenn ma 

an schwierigen Tag hat 

aufbaut wieder gegen-

seitig als Unterstützung. 

Kritik kommt wenn eher 

von Seiten der Direkti-

Weil  es die Unter-

stützung durch Kolle-

gium oder Schullei-

tung von den Inter-

viewpartner*innen 

nicht explizit positiv 

mit dem Bewahren, 

dem Heilen, der Prä-

vention der eigenen 

Gesundheit in Zu-

sammenhang ge-

bracht wird, muss 

diese Kategorie von 

der Psychohygiene 

getrennt werden. 



195 

 

on, dass die vielleicht 

mit irgendwelchen Din-

gen nicht einverstanden 

ist, die man tut, aber ist 

jetzt auch eher selten 

der Fall. (E3, S. 7, Z .1-

4) 

 

E4:  Nein. Also ich werde 

wirklich unterstützt. Ich 

bin ähm, ich habe glau-

be ich einen guten Start 

gehabt, weil die Kolle-

gin vor mir ähm—genau 

das Gegenteil von mir 

war ähm wurde ich dort 

mit offenen Armen emp-

fangen, also finde ich-- 

es ha’m sich wirklich am 

zweiten Tag hat meine 

Kollegin schon gesagt, 

also sie freut sich auf 

unsere Zeit, weil sie sagt 

, ich bin so anders als 

die Kollegin vor mir und 

es funktioniert einfach 

gut. Also ich passe gut 

ins Team rein von dem 

allem her ähm und ich 

verstehe mich mit mei-

ner Kollegin wirklich 

sehr gut und sie hat 

wirklich gemeint also 

das ist ganz also das 

sind hundert und eine 

Welt dazu. Also.  

I:  Hm. Ja. 

E4: Sie hat mir auch gestern 

wieder gesagt, sie findet 

das so gut wie ich das 

mache mit meinem 

Schwerstbehinderten 

und das ist halt dann 

auch wieder so, wo du 

siehst, wenn jemand an-

derer dich auch lobt. 

Das macht auch ir-

gendwas mit dir und 

(E4, S. 5, Z. 28-38) 

 

E4:  Von der 

Leiterin werde ich unterstützt, 
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obwohl die Situation- also 

dadurch das alles gut läuft, ähm 

sie sagt auch immer, also die 

Direktorin von Schulstandort 

erzählt meiner Direktorin , die 

für mich zuständig ist nur gute 

Sachen.  Ehm weil eben meine 

Kollegin auch, von mir begeistert 

also dadurch habe ich Unterstüt-

zung im Hintergrund und wenn 

ich etwas möchte kriege ich das 

auch, und es gibt keine Probleme 

in der Hinsicht und kritisiert 

muss ich sagen – haben wir jetzt 

irgendwie keine Probleme in der 

Hinsicht – also mit keiner der 

Direktorinnen ja genau. (E4, S. 

6, Z. 32-38) 

 

E5:  Sehr gut. Also wirklich 

wirklich sehr sehr gut. 

Wir sind ein sehr großes 

Kollegium über 40 Leh-

rer, und wir unterstützen 

uns alle gegenseitig, 

wirklich sehr gut. Ich 

hab’ mit allen ein gutes 

Verhältnis. Ich kann 

immer mit einer Frage 

zu einem anderen Kolle-

gen gehen und egal ob 

es Vorbereitung, Nach-

bereitung, Reflexion ist, 

also man kann sich im-

mer- austauschen, auch 

unser Direktor unter-

stützt uns sehr sehr 

stark, also das finde ich 

sehr sehr schön. (E5, S. 

2, Z. 10-14) 

E5:  Sehr gut unterstützt. 

Also unsere Direktion 

unterstützt uns wirklich 

sehr sehr gut. Wir kön-

nen immer hinkommen 

wenn wir Probleme ha-

ben. Also wenn wir sa-

gen, wir kommen in ei-

ner Situation nicht wei-

ter, auch bei allgemei-

nen organisatorischen 

Fragen und also immer 
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Unterstützung. Die Türe 

ist immer offen, man 

kann immer kommen 

und wenn gerade nie-

mand anwesend ist, bei 

der Vize also bei der 

Stellvertretung oder halt 

per email also man kann 

immer (E5, S. 5, Z. 19-

24) 

 

I:   Hmm. Und jetzt wieder 

zurück zu dem Arbeits-

geber oder der Arbeits-

geberin und zum Kolle-

gium. Wirst Du von dei-

ner Arbeitsgeberin oder 

deinem Arbeitsgeber o-

der vom Kollegium eher 

unterstützt oder kriti-

siert?  

E6: Ähm-- Beides irgendwie. 

Ich habe Kolleginnen 

und Kollegen, von wel-

chen ich sehr unterstützt 

werde und mit welchen 

ich mich sehr sehr gut 

verstehe. Aber es gibt 

auch Kolleginnen, die 

meinen Lebensstil und 

eben die Tatsache, dass 

es für mich nicht nur die 

Arbeit als Lehrerin gibt 

absolut nicht nachvoll-

ziehen können und dies 

dann auch spürbar ma-

chen. Meine Chefin ist 

glaube ich eine meiner 

größten Fans auf der 

Welt. 

I:  Ahm. Also wenn du 

Fragen hast oder Hilfe 

brauchst, kannst jeder 

Zeit zu deiner Chefin 

kommen - stimmt?  

E6:  Ganz genau! Die ist ein 

Engel. Hat immer ein offenes 

Ohr und bringt einem sehr viel 

Verständnis gegenüber. (E6, S.6, 

Z. 6-17) 

E7: Kritisiert nicht und von eini-

gen sehr unterstützt. Die Kolle-
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gen haben mich sehr oft unter-

stützt eigentlich. Kritisiert hat 

mich die Direktorin aber sehr 

respektvoll, keine harte Kritik. 

(E7, S. 8, Z. 13,14) 

E7: Ah. Kollegen haben mir 

Materialien zur Verfügung ge-

stellt, meine Fragen beantworten, 

waren auch bereit die Nachmit-

tagsstunden zu tauschen wenn es 

mir nicht gut ging. (E7, S. 8, Z. 

16,17) 

 

I: Hm. Super. Danke.  

Werden Sie von Ihrer Ihrem 

Arbeitsgeber oder vom Kollegi-

um eher unterstützt oder kriti-

siert? Was passiert öfters? 

E8: Ähm. Keines der beiden. 

Ja. Keines der beiden. Ähm. 

I: Wie geht es? 

E8: Es geht so- ich glaube 

es geht – in der Schule so, dass 

man quasi zwar Kollegen hat, 

aber an sich ist man Einzelkämp-

fer. Man hat seine Klasse und 

wenn man nicht Teamteacher ist, 

dass beide in der Klasse unter-

richten, sind eigentlich die Schü-

ler seine Kollegen. Ja. Das heißt, 

ja, ich habe keine Mitarbeiter, 

kann ich sagen. Keiner arbeitet 

mit mir mit. Ich arbeite mit den 

Schülern. Ja . Und meine Vorge-

setzte, die Direktorin die hat 

keine Zeit um sich wirklich, 

glaube ich, mit allen Lehrern zu 

beschäftigen. Ja. Nur mit großen 

Problemen, glaube ich. Es gibt 

keine Zeit, dass die Vorgesetzte 

unterstützt die Lehrer irgendwie 

bewusst. (E8, S. 5, Z. 26-36) 

 

K8 Psychohygiene 

 

K8.1 (Un)Bewusst aus-

geübte Psychohygiene 

 

K8.2 Vorstellungen 

über Psychohygiene 

Die erste Unterkatego-

rie umfasst alle be-

wusst, als auch unbe-

wusst ausgeübte Co-

pingstrategien bzw., 

psychohygienische 

Strategien, die zur 

Schutz der seelischen 

Gesundheit der Lehr-

K8.1 

I: Hm. Wie ist 

es mit deiner Freizeit? Wie ver-

bringst du die? 

E1: Ja also ich 

bin in meiner Freizeit ähm Mit-

glied beim Roten Kreuz - dort 

habe ich Dienste. (E1, S. 3, Z. 

38-39) 
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K8.3 Bedeutung der 

Psychohygiene 

 

K8.4 Prophylaktische 

bzw. präventive oder 

therapeutische bzw. 

regenerierende 

Psychohygiene 

 

kräfte beitragen.  

In der zweiten Unter-

kategorie beschreiben 

Lehrkräfte, was sie 

sich unter der 

Psychohygiene vorstel-

len und in der dritten 

Unterkategorie berich-

ten sie, was die 

Psychohygiene für sie 

bedeutet, bzw. wie 

wichtig sie sie finden. 

Die vierte Unterkate-

gorie beschäftigt sich 

damit, ob Lehrkräfte 

die Psychohygiene 

präventiv ausüben oder 

therapeutisch ausüben. 

E1: Dann verbringe ich na-

türlich die Freizeit sehr 

oft mit Freunden. Ähm 

gehe jeden Tag eine 

Runde Radfahren und ja 

- bei der Feuerwehr bin 

ich auch in der Heima-

tortschaft.  

I: Hm. 

E1: Und ja also 

ziemlich ausgeglichene Freizeit 

würd’ ich sagen. (E1, S.4, Z. 1-4) 

 

E2: Ähm, ganz unterschied-

lich. Also ich geh’ viel ins 

Theater oder ins Kino, 

mit Sport auch zum Teil, 

mit Leuten treffen. (E2, 

S. 3, Z. 7-8). 

 

E3: Ja ähm also eins von 

meinen Hobbys mehr 

oder weniger ist das 

Training im Fitnessstu-

dio. Also ich gehe vier-

mal in der Woche ins 

Fitnessstudio. Das ist 

mir auch persönlich sehr 

wichtig.  Oft auch gleich 

nach der Schule, obwohl 

ich da eigentlich müde 

bin oft. Denke ich mir 

dann, nein, da gehe ich 

gleich hin und da kann 

ich mich ein bisschen 

auspowern aber eben 

nicht auf geistige Weise, 

sondern dann auf kör-

perliche. Das tut ma 

dann gut. Also das Fit-

nessstudio bringt ma 

dann irgendwie Ent-

spannung auch wenn ich 

mich dort anstrenge 

weil im Nachhinein kann 

ich mich dann besser 

entspannen, weil mich 

das auch ablenkt. Und 

sonst lege ich mich – 
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auch ehrlicherweise zu 

Hause oft am Nachmit-

tag eine Stunde hin und 

döse einmal, also schlaf 

a mal ein Stunderl vor 

mich hin, weil das tut 

ma auch gut. Oder was 

ich auch sehr gern tu, 

also was ich sehr gern 

mache ist Bücher lesen. 

(E3, S. 4, Z. 4-13) 

E3: Ja, auf alle Fälle. Also 

die Gespräche mit der 

Familie, dann würde ich 

auch sagen ähm der 

Austausch also ich, ich, 

wir unterrichten ja im 

Teamteaching an der 

neuen Mittelschule und  

da bin ich mit einer älte-

ren Kollegin zusammen-

gespannt und die mag 

ich sehr gern. (E3, S. 5, 

Z. 2-4) 

E3: Ja, also definitiv die 

Gespräche und sonst 

ähm – ja, ich denke 

auch, dass wieder das 

Fitnesstudio irgendwie, 

das Sport einfach ja. 

Dieses  - einfach was 

Anderes tun. (E3, S. 5-z 

.11-13) 

E4: Ähm- ganz unterschied-

lich. Also meistens wenn 

ich nach Hause komm’, 

ist es mal so, dass ich 

mal esse und mich dann 

eine halbe Stunde, Stun-

de vor’n Fernseher lege 

und einfach nur relaxen 

und nichts machen. U-

und ähm- ansonsten 

was ich noch viel mache 

ist Tortenbacken und 

auch habe ich jetzt vor 

kurzem angefangen Nu-

deln selbst zu machen 

und zu trocknen und so. 
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(E4, S. 3, Z. 16-20) 

E4: Uund von dem her bin 

ich den ganzen Nach-

mittag meistens einfach 

zu Hause und sonst tref-

fe ich mich noch oft mit 

Arbeitskollegen oder 

Freundinnen am Nach-

mittag. (E4, S. 3, Z. 16-

20) 

E4: Ähm eben wirklich 

schauen, dass ich am 

Nachmittag nicht zu viel 

vor hab’, ähm einfach 

dass ich die Zeit wirk-

lich- Also ich bin ja im 

Endeffekt nur fünf Stun-

den am Tag in der Schu-

le und die restliche Zeit 

versuche ich wirklich so 

zu gestalten, dass ich 

wirklich nach Hause 

komm’ und mal Ruhe 

habe aber was für mich 

auch ganz wichtig ist, ist 

in der U-Bahn Ruhe zu 

haben. Einfach nur ent-

weder mit dem MP3-

Player Musik zu hören 

oder mit dem Handy ir-

gendwas herumzuspie-

len oder was auch im-

mer. Also das ist wirk-

lich, finde ich also diese 

Stunde in der Stunde mit 

den Öffis  kommst du 

schon mal sehr sehr run-

ter, wenn irgendwas 

war. 

I: Hm. 

E4:  Ähm und ansonsten 

eben wirklich meistens 

irgendwie vor den Fern-

seher zu legen und 

nichts zu machen. Also 

zu backen auch oft, und 

eine Zeitlang habe ich 

auch viele Bücher gele-

sen, das habe ich jetzt 
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bisschen aufgehört. 

Ähm - aber ansonsten 

also solche Dinge und 

wirklich also- wir versu-

chen auch so alle zwei 

Monate mal am Wo-

chenende in die Therme 

zu fahren oder so. Also 

wirklich irgendwo weg, 

aus dem Alltag raus und 

zu versuchen zu genie-

ßen. Genau. (E4, S. 4, Z. 

12-25) 

E5: (…)ich stehe auch in der 

Früh früher auf, als sein 

muss und gehe um 10 

schlafen, damit ich 

trotzdem auf meine 7, 8 

Stunden Schlaf komme, 

aber ich schau’ dass das 

recht gut ausgeglichen 

ist, dass ich zwar sehr 

viel für die Schule ma-

che, aber halt auch mei-

ne Freizeit mit- meinen 

Hobbys halt verbringe, 

das ich da einen guten 

Ausgleich(E5, S. 1-z. 37-

40) 

E5:  Ähm – also ich gehe 

sehr gerne raus, wandern, spa-

zieren, laufen gehe ich sehr ger-

ne nur jetzt  ist bisschen zu 

kalt. (E5, S. 3, Z. 27-28) 

E5:  Ich lese sehr gerne, ich 

singe in einem Chor, al-

so—ja eigentlich Natur, 

Sport, Lesen und Musik. 

Das sind so meine 

Hauptdinge.  (E5, S. 3, Z. 

30-31) 

E5:  Ähm, ja. Ich glaube 

schon, weil alles wo ich 

das Gefühl habe, dass 

mir selber gut tut, dass 

ich halt nicht irgendwie 

Erschöpfungszustände 

erhalte, glaube ich ist al-

les eine gute Idee. Ich 
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schaue zum Beispiel 

immer, dass ich am 

Abend, schalte immer 

um 10 Uhr das Handy 

aus, damit ich halt ein-

fach Ruhe habe und ein 

bisschen runterzukom-

men und einfach in der 

Nacht beim Schlafen ei-

ne Ruhe hab’. Uund - ich 

versuch’ mir halt so Ri-

tuale und Ähnliches ein-

zuführen, dass ich das 

Gefühl habe, dass es mir 

nicht nur körperlich gut 

geht, sondern halt auch 

psychisch gut geht, dass 

ich halt schau’, dass ich 

mir immer selbst eine 

Jause zu Hause mach’ 

und die mitbringe, dass 

ich genug trinke in der 

Schule, dass ich einfach 

so das G’fühl (E5, S. 3, Z. 

33-40) hab, mir geht’s 

insgesamt gut. Dass gar 

keine Kopfschmerzen 

auftreten können, wenn 

ich genug- trinke und 

mich- 

I:  Hm. 

E5:  ausgeschlafen fühle. 

(E5, S. 4, Z. 1-4) 

 

E6:  Ja, ich meine 

Sport, oder Backen oder Freunde 

treffen. 

I: Hm. Also das, was 

du in deiner Freizeit machst? 

E6:  Ähm. Also Dinge, bei 

denen ich mich wohl 

fühle, wie beim Backen 

oder wenn ich mit den 

Freunden bin. (E6, S.3 -z. 

11-14) 

E6:  Ähm, jaa, also ich ma-

che täglich Sport. Stu-

diere ja noch nebenbei, 

bzw. im Moment sind 
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Ferien aber ich mache 

noch einen Französisch-

kurs an der Uni. Ich tref-

fe mich ja viel mit 

Freundinnen und Freun-

den und gehe gerne aus. 

(E6, S.3, Z. 23-26) 

E7: Ja wie gesagt, Sport, 

Musik helfen sehr und 

auch der Versuch priva-

tes und berufliches zu 

trennen. (E7, S.5, Z. 31) 

 

E7: Ah, also ich singe im 

Chor und mache Sport. (E7, S. 4-

z. 38) 

E7: Es besteht aus Sport, 

ahm - an Wetter und 

Jahreszeit angepasst. 

Also Laufen, Schwim-

men, Radfahren, Skifah-

ren, Fitnesscenter viel-

leicht, dann wieder Mu-

sik beim Sport, Kochen, 

Putzen, ja auf dem Sofa 

liegen und Massage. Da 

nimmt sich eine Bekann-

te sich immer ein biss-

chen Zeit für mich. (E7, 

S. 7, Z. 26-29) 

 

E8: Also mit- mit meiner 

Tochter, mit meiner 

Frau, wir Reisen gerne, 

unternehmen, ja, aktive 

Wochenenden, ja aktive 

Freizeit mit Sport oder 

mit Ausflügen. Jaa, so 

ungefähr mit Campen, 

mit—ja- - mit aktivem 

Sport. Manchmal ma-

chen wir auch Sport-

wettbewerbe. So unge-

fähr.  

I: Hm. Ähm -  

E8: Oder Berge, Ausflüge 

in die Berge, so, so werde ich es 

beschreiben. (E8, S. 3, Z. 17-21) 

E8: Sogar noch Fernseher 
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ist für mich Psychohygiene. Ja, 

also ich kann wirklich gut beim 

Fernsehen entspannen, speziell 

bei Sportveranstaltungen, ich 

schaue mir jeden Tag Sportver-

anstaltungen an und da muss ich 

an nichts Anderes denken, (E8, S. 

5, Z. 37-39) 

 

K8.2  

E1: Psychohygiene darunter 

stelle ich mich vor-ähm-

mit Leuten eben über 

gewisse Probleme zu 

sprechen, diese Proble-

me auch anzusprechen, 

vielleicht auch mit dem 

Vorgesetzten zu spre-

chen und die Sachen 

nicht in sich hinein zu – 

zu fressen und auch 

nicht, dass man nicht al-

leine dasteht mit ir-

gendwelchen Sorgen o-

der Schwierigkeiten, 

sondern das auch teilen 

kann und sich regelmä-

ßig über gewisse Dinge 

austauscht.  (E1, S.5, Z. 

13-17) 

E1: Das denke ich nicht und 

das mit dem Burnout ich 

denke, wenn man genug 

Erfolgserlebnisse hat, 

dass des eher, dass die-

ses Problem eher nicht 

auftreten - würde, weil 

ähm es ist wenn man an 

Schulen ist und Energie 

investiert, und Energie 

hineinsteckt und man 

sieht aber, dass kein 

Output dabei heraus 

kommt, dann ist das 

dann denke ich, dass es 

schon leicht passieren 

kann wenn man ein en-

gagierter Lehrer ist, 

dass man Burnout ge-
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fährdet ist.  

I: Hm. 

E1: Das ich denke, dass das 

sehr eng mit dem Erfolg 

verknüpft ist. Aber wenn 

man genug Erfolg erlebt 

und genug Erfolg sieht, 

dann denke ich, dass 

man einen Sinn in der 

Arbeit sieht und dass die 

Gefahr ähm an Burnout 

zu erkranken eher ge-

ring ist.  

I:          Hm. Also bei dir ähm ist 

genug Erfolg. Kann ma jetzt 

sagen. 

E1:        Ja vom Gefühl her 

schon.  (E1, S. 8, Z. 8-18) 

 

E2: Ähm unter Psychohygie-

ne. Na ja erstens glaube 

ich, dass man d’rauf 

achtet, wie es einem 

selbst geht und immer 

wieder drüber nach-

denkt und immer wieder 

auch drüber spricht. 

Und dass man auch 

rausfindet, was einem 

gut tut und was nicht gut 

tut und versucht halt das 

zu fördern oder eben zu 

verhindern. 

I: Hm. 

E2: Also mit sich selbst 

achtsam sein und über sich 

nachdenken und auch für sich 

etwas zu tun. (E2, S. 3, Z. 27-32) 

 

E3: Unter Psychohygiene 

stelle ich ma vor ähm Maßnah-

men, die ähm helfen die eigene 

Psyche zu reinigen unter Anfüh-

rungszeichen, ja. Also- Probleme 

die die psychische Belastung 

durch Maßnahmen irgendwie los 

zu werden. (E3, S. 5, Z. 17-19) 

 

I: Hm. Schön. Uund- 

was stellst du dich unter 



207 

 

Psychohygiene vor? 

E6:  Na eben, dass ich mir 

selbst einen Ausgleich 

verschaffe, indem ich 

meinen Hobbies nach-

gehe. (E6, S. 5, Z. 9-10) 

 

E7: Äh. Sich auf eigene 

Bedürfnisse zu fokussieren zum 

Beispiel und das tun was einem 

gut tut. (E7, S. 6, Z. 8) 

 

E8:  Ähm. Ah. Ok. Na ja 

Psychohygiene. Ähm--. Wie viel, 

also na für ist quasi -. Na ja, ich 

bin mir bewusst, dass Unterrich-

ten oder das ganze Beruf nicht 

nur das Unterrichten psychisch- 

psychisch anspruchsvoll ist, ja. 

Und ich habe es nie als 

Psychohygiene betrachtet, aber 

halt- Strategien, dass ich jaa—

wie Arbeit wirklich in dem 

Schulgebäude liegen lassen. Das 

ist für mich Psychohygiene. Die 

Tatsache, dass ich –ähm- in 

meiner- in meiner Freizeit mich 

mit anderen Gedanken beschäfti-

ge als mit der Arbeit, mit Familie 

und mit schönen Dingen. Das ist 

für mich Psychohygiene. Die 

körperliche Betätigung ist für 

mich Psychohygiene, dass ich 

entspannen kann und einen freien 

Kopf kriege. Ja, also ein gut 

funktionierendes Familien – gut 

funktionierender Familienkreis, 

beziehungsweise enger, also 

enger mit meiner Familie, also 

mit meiner Frau und mit meinem 

Kind zu sein. Ja. Das ist für mich 

Psychohygiene. Ja. Also spezielle 

Techniken so wie Besprechungen 

mit Fachpersonen oder so, das 

habe ich noch nie gemacht. (E8, 

S. 4, Z. 20-30) 

 

K8.3  

I: Hm. Ähm findest du die 

Psychohygiene wichtig? 

Also welche Bedeutung 

hat sie für dich? 
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E1: Ja schon eine hohe 

Bedeutung. (E1, S.5, Z. 

35) 

I: Hm - Kannst 

du dich vorstellen, deinen Beruf 

ohne Psychohygiene auszuüben? 

E1: Hm. Diesen 

Beruf eher nicht. (E1, S. 5, Z. 36-

37) 

 

I:  Ähm finden Sie 

Psychohygiene wichtig? 

E2: Ähm ja schon. (E2, S. 4- 

Z. 2-3). 

I: Hm. Hm. Können Sie 

sich vorstellen, Ihren Beruf ohne 

Psychohygiene auszuüben? 

E2: Ähm, nein. Nein. (E2, 

S. 4- Z. 11-12). 

 

E3: Ähm- schon eine große. 

Aber wie gesagt, 

dadurch dass irgendwie 

mit den Gesprächen mit 

der Familie, mit den El-

tern ganz gut klappt, ich 

fühle mich jetzt nicht 

unwohl in meiner Situa-

tion, oder schlecht. Aber 

ich glaub’, ich hab auch 

das Glück, eben dass 

meine Familie sehr ver-

ständnisvoll ist und 

dadurch hilft mir das 

ganz gut und dadurch 

findet ja das auch immer 

statt, und deshalb ja. Al-

so ich finde es schon, 

dass es eine hohe Be-

deutung hat. (E3, S. 6, Z 

.25-29) 

I: Also kannst du dich 

vorstellen, deinen Beruf 

ohne Psychohygiene 

auszuüben? Also viel-

leicht ohne diese Ge-

spräche und Fitness-

zentrum? 

E3: Nein! Definitiv nicht. 

Also da, da würde ich 

jetzt so unter Anfüh-

rungszeichen irgendwie 
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die Wände hoch gehen. 

Ganz sicher sogar. Also 

dass geht gar nicht. (E3, 

S. 6, Z .32-35) 

E4: Also ich find’s sehr 

wichtig, dass man auch 

Zeit für sich hat und 

nicht immer nur unter 

Druck steht. Ähm weil 

ansonsten kann man 

wirklich bald einmal in 

dieses Burnout und die-

ses erschöpft sein und 

müde und so wieder 

reinkippen und das ver-

suche ich halt zu ver-

meiden. (E4, S. 5, Z. 5-

7) 

I: Hm. Und kannst du 

dich vorstellen dein Beruf ohne 

Psychohygiene auszuüben? 

E4: Nein. Also das glaube 

ich geht gar nicht. Also es geht 

glaube ich wirklich gar nicht. 

(E4, S. 5, Z. 8-9) 

 

I:  Wie wichtig findest du 

die Psychohygiene?  

E5:  Schon, schon ja sehr. Ist 

schon sehr wichtig. Weil 

vor allem in einem Be-

ruf, wo man jeden Tag 

mit Menschen zu tun hat 

und wo halt- die Kinder 

sehr von der eigenen 

Stabilität abhängig sind. 

Ähm. Es ist schon wich-

tig auf sich selber zu 

achten, damit wenn man 

vorne in der Klasse 

steht, auch so das Ge-

fühl hat, ich habe jetzt 

eine innere Stabilität 

und falle jetzt nicht beim 

ersten Problem gleich 

komplett auseinander.  

I:  Und kannst du dir viel-

leicht vorstellen, dein Beruf ohne 

Psychohygiene auszuüben? 

E5:  Ähmm, neein. Irgendwie 

nicht. Nein, vielleicht 

bin ich dazu sehr vorge-
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schädigt durch meine 

anderen Arbeitserfah-

rungen und mein Studi-

um halt mit Bildungs-

wissenschaft 

I:  ((Lachen)) 

E5:  dass es halt doch sehr 

ähm den Fokus auf viel Reflexion 

und einfach Stärkung des eigenen 

Selbst und der anderen pocht. 

Also ich glaube, dass du sonst 

keinen ausgeglichenen Ar-

beitsalltag hast. Du kannst sicher 

arbeiten, ohne auf deine 

Psychohygiene zu achten, nur 

kann’s halt gut sein, dass du 

selber irgendwann ein bisschen 

kaputt gehst, oder (E5, S. 5, Z. 3-

16) 

 

I:  Findest du die 

Psychohygiene wichtig?  

E6:  Auf jeden Fall, absolut 

wichtig! Für mich hat 

sie einen hohen Stellen-

wert, weil ich nicht lebe 

um zu arbeiten, sondern 

arbeite um zu leben. 

Und ich merke, gerade 

in so einem Beruf ist es 

wichtig, dass ich selbst 

ausgeglichen bleibe, 

damit ich den Kindern 

auch ein gutes Bild ver-

mitteln kann. 

I:          Hmm. Schön gesagt. 

Kannst du dich vorstellen deinen 

Beruf ohne Psychohygiene aus-

zuüben? 

E6: Nein! Ich merke das 

auch bei der ein oder 

anderen Kollegin, die 

sich zu viel in die Arbeit 

hinein steigern. Die re-

gen sich bei der kleins-

ten Kleinigkeit, die nicht 

nach ihrem Plan läuft so 

furchtbar auf, dass so-

gar Tränen fließen. (E6, 

S. 5, Z. 27-35) 

 

I: Hm. Ahm findest du 
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Psychohygiene wichtig? Oder 

welche Bedeutung hat sie für 

dich? 

E7: Ich finde es auf jeden 

Fall sehr wichtig und 

sehr schade, dass man 

im Studium gar nicht 

darüber informiert wird. 

Mittlerweile ist es in 

meinem Leben, ja nach-

dem wie akut es ist, ein 

großer Bestandteil.  (E7, 

S. 7, Z. 1-3) 

I: Hm. Könntest du dich 

vorstellen den Beruf ohne 

Psychohygiene auszuüben? 

E7: Ahm. Nicht mehr. 

I: Hast du vorher eine 

andere Meinung über Psychohy-

giene gehabt? 

E7: Ah. Ich wusste lange 

nicht dass es so etwas 

gibt. Erst als ich Prob-

leme hatte begann ich 

mich darüber zu infor-

mieren und habe es 

gleich als gut empfun-

den. (E7, S. 7, Z. 12-16) 

 

I: Hm. Ähm, ja. Also 

welche Bedeutung hat für Sie die 

Psychohygiene? 

E8: Ich dachte keine Be-

deutung, ja, weil ich nicht ähm- 

bewusst daran gedacht habe. 

Aber wenn ich mir das jetzt so 

eigentlich ein bisschen überlege, 

wahrscheinlich eine große Be-

deutung. Ja. Also. Wahrschein-

lich eine große Bedeutung. Man 

ist sich das nicht bewusst, aber 

wenn man darüber nachdenkt, 

kommt man drauf. Ja. Eine große 

Bedeutung eigentlich.  

I: Also können Sie sich 

vorstellen Ihren Beruf ohne 

Psychohygiene auszuüben?  

E8:  Das wäre nicht mög-

lich. Nein. (E8, S. 5, Z. 14-20) 

 

K8.4 

I: Hm. Also wie- betreibst 
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du Psychohygiene auch 

präventiv oder erst wenn 

es akut ist? 

E1: Nein, eigent-

lich erst wenn es akut ist. Prä-

ventiv eher nicht.  

I: Hm. Ähm- glaubst du, 

dass du genug 

Psychohygiene betreibst 

oder denkst du, dass es 

besser wäre, wenn du 

diese mehr machen 

würdest? 

E1: Nachdem ich eigentlich 

keine Probleme habe, 

bezüglich ähm- also- 

wenn ich keine Proble-

me sehe, denke ich, dass 

ich eigentlich ziemlich 

ausgeglichen bin und 

das zur Genüge betrei-

be. Also ich hab jetzt 

kein Bedürfnis da jetzt 

mehr Zeit in das zu in-

vestieren. (E1, S. 5, Z. 

27-33) 

I: Hm. Gönnst du dir in 

deiner Freizeit auch 

Entspannung oder ist es 

nur Rotes Kreuz, Feu-

erwehr, also nur Arbeit? 

E1: Nein, ich gönne mir 

dazwischen schon auch 

Entspannung zum Bei-

spiel wenn ich von der 

Schule nach Hause 

komme dann mache ich 

amal am Nachmittag 

nichts und setze mich 

dann am Abend hin und 

bereite den nächsten 

Tag vor. Das heißt erst - 

ich fange erst an zum 

arbeiten so um 18, 19 

Uhr und vorher am 

Nachmittag mach’ ich 

also ganz gleich nach 

der Schule könnte ich 

nicht weiterarbeiten, da 

mache ich immer eine 

Pause. (E1, S. 4, Z. 5-

11) 
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I: Hm. Und da kann man 

auch behaupten, dass 

Sie die Psychohygiene 

auch präventiv und nicht 

erst wenn es akut ist be-

treiben. Stimmt? 

E2: Ja. Glaub’ schon. 

I: Sie glauben schon. Hm. 

Also glauben Sie, dass 

Sie genug Psychohygie-

ne betreiben, oder den-

ken Sie, dass es auch 

besser wäre oder weiß 

ich nicht. (E2, S.3, Z. 

37-41) 

E2: Nein, ich glaub’ genug. 

(E2, S.4, Z.1) 

 

E3:  Ja also- präventiv inso-

fern als das – es immer 

ist- also ja es –i- i- es ist 

ja außer in Ferienzeiten 

jetzt geht’s weniger 

drum. Aber in, in, in Zei-

ten, in normalen Schul-

wochen, sage ich, treffe 

ich mich regelmäßig mit 

meiner Familie und ins 

Fitnessstudio gehe ich 

sowieso das ganze Jahr 

über. Also ich betreib’ 

das schon regelmäßig. 

(E3, S. 5, Z .28-31) 

E4: Ich versuche es eigent-

lich täglich teilweise 

jetzt wirklich abzuschal-

ten und nichts zu ma-

chen. Also so das meis-

tens ein bis zwei, Tage 

pro Woche- ähm- .. 

wenn ich nach der Ar-

beit mit der Kollegin 

nach Hause fahre oder 

so, da komme ich halt 

relativ spät heim. Da 

funktioniert es eher we-

niger mich zu entspan-

nen, aber ansonsten ver-

suche ich’s wirklich täg-

lich. Auch mal Phasen 

zu haben, wo ich gar 
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nichts tue, sondern nur 

irgendwie auf der Couch 

liege.  

I:  Also kann man sagen, 

dass auch schon präventiv 

E4: Ja. 

I: und nicht erst wenn es 

schon akut ist. 

E4: Ja. Also nein ((haha)). 

Also auf jeden Fall  ((husten)) 

(E4, S. 4, Z. 32-40) 

E4: Nein. Ich glaube es 

reicht für mich. mich aus- (E4, S. 

5, Z. 3) 

 

E5:  Ähm, ja. – Also- dass ich 

mir jetzt wirklich so eine 

Auszeit nehme ist jetzt 

nicht jede Woche, aber 

halt die Dinge wie Le-

sen, Lesen tue ich jeden 

Tag. Das ist für mich 

wirklich eine Art der 

Psychohygiene, weil es 

mir sehr hilft, wieder 

rauszukommen  

I:  Ja 

E5:  und halt nicht an die 

Arbeit und auch nicht 

weder an schulische 

noch an private Proble-

me zu denken. Also Le-

sen jeden Tag und sonst 

ja- rausgehen. Ich ver-

such’, dass ich jeden 

Tag draußen ein biss-

chen unterwegs bin. 

Nicht immer laufen, 

manchmal nur ein biss-

chen spazieren gehen, 

wenn es ein längerer 

Heimweg ist (E5, S. 4, Z. 

8-15) 

E5:  Nein, also schon prä-

ventiv, das hat aber halt auch ein 

bisschen gedauert, weil man halt 

auch irgendwann doch merken 

muss, okay, ich kann viel ma-

chen, aber ich kann nicht alles 

machen. Ich bin nur eine Person 

und ich kann nicht die Arbeit für 

drei Lehrer tun. Oder für fünf 
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Lehrer. (E5, S. 4, Z. 25-28) 

 

I:  Hm. Wie oft betreibst du 

die Psychohygiene? Also 

wie viel Mal in der Wo-

che oder im Monat oder 

täglich ? 

E6:  Auf jeden Fall täglich. 

Einmal Yoga, einmal 

laufen, einmal Fitness-

center, dann wieder ein 

paar Tage verreisen und 

so weiter. 

I: Ahm. Betreibst du 

Psychohygiene auch präventiv 

oder erst wenn es „akut“ ist? 

E6: Ähm auch präventiv, 

weil ich meine Hobbies ja immer 

habe. 

I: Hmm. Glaubst du, dass 

du genug Psychohygiene 

betreibst oder denkst du, 

dass es besser wäre, 

wenn diese mehr ma-

chen würdest? 

E6:  Ja, also- ich denke ich 

sollte ab und zu auch 

mal gar nichts machen, 

also einfach mal nur auf 

der Couch herumlun-

gern, lesen oder Schlaf 

nachholen. Das mache 

ich eigentlich nur wenn 

ich sehr krank bin. An-

sonsten bin ich immer 

unterwegs und auf den 

Beinen. (E6, S. 5, Z. 11-

21) 

 

I: Hm und wie oft betreibst 

du,  jetzt und auch vor-

her als noch Lehrerin 

tätig warst, die 

Psychohygiene? Also 

wie viel Mal in der Wo-

che oder im Monat? 

E7: Ah. Ich versuche das 

Wochenende dafür zu nutzen ja.  

I:   Jedes Wochenende? 

E7: Ja, also der Plan ist 

schon so, dass ich jedes 

Wochenende nutzen will, 
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geht aber natürlich nicht 

immer auf. Finde es 

aber manchmal ganz gut 

dies durch andere Tätig-

keiten die mir auch 

Freude bereiten wie 

mein Oma besuchen o-

der auf mein Patenkind 

aufpassen zu ersetzen. 

Auch das bringt mich 

auf andere Gedanken.  

I: Hm. Betreibst du die 

Psychohygiene auch 

präventiv oder erst wenn 

es „akut“ ist? Oder hast 

auch vorher betrieben? 

E7: Eher wenn es „akut“ ist, 

weil ich sonst oft nicht 

daran denke oder es 

nicht für notwendig hal-

te obwohl ich es mitt-

lerweile besser wissen 

müsste.  

I: Hm. Glaubst du, dass du 

genug Psychohygiene 

betreibst oder denkst du, 

dass es besser wäre, 

wenn du diese mehr ma-

chen würdest?  

E7: Wenn es „akut“ ist 

glaube ich dass ich es 

genug tue, weil ich auch 

merke dass es mir immer 

schneller besser geht, 

präventiv ist sicher noch 

Luft nach oben.  

I: Wie viel Freizeit hast du 

meistens gehabt? Also 

glaubst du, dass du ge-

nug Freizeit hattest, um 

Psychohygiene öfters zu 

betreiben? 

E7: Ja Freizeit hatte ich 

genug. Äh. Ich musste es 

mir nur richtig einteilen 

und Prioritäten setzen, 

dann geht es sich aus. 

(E7, S. 6, Z. 9-28) 

 

E7: Ich versuchte den größ-

ten Teil der Woche am 

Sonntagabend zu planen 
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um unter der Woche we-

niger Arbeit zu haben. 

Materialien wurden mir 

teils von der Schule zu 

Verfügung gestellt oder 

ich machte sie selbst 

bzw. nehme sie aus dem 

Internet. Borgte mir 

aber auch Materialien 

von Kolleginnen.  (E7, S. 

6, Z. 34-37) 

 

I: Also da kann man 

sagen, dass Sie die Psychohygie-

ne auch präventiv und nicht wenn 

es erst akut ist, betreiben. 

E8: Ja, ja. Also jetzt schon. 

Früher nicht, jetzt schon. Jetzt 

weiß ich das. Was mir vor 4 

Jahren passiert ist, diese Erfah-

rung, solche versuche ich vorzu-

beugen. 

I: Ähm, welche Erfah-

rung war das? 

E8: Ja das war halt große 

psychische Belastung, als ich an 

zwei Schulen unterrichtet habe 

und auch Probleme mit einem 

Kollegen. Ja. Das war unange-

nehm.  (E8, S. 5, Z. 7-13) 

 

K9 Angebotene für 

Präventionsmaßnah-

men vom System Schu-

le, sowie schulintern 

 

In dieser Kategorie 

berichten und beurtei-

len Lehrkräfte Präven-

tionsmaßnahmen, die 

ihnen vom System 

Schule bzw. von dem 

Arbeitsgeber Stadt-

schulrat Wien, sowohl 

schulintern bzw. von 

der Schulleitung ange-

boten sind. 

E1: Es gibt bei uns Fortbil-

dungsangebote und da 

gibt es sehr wohl auch 

Fortbildungen, ähm mit 

diesen solchen Präven-

tiv- Präventivmaßnah-

men, die man besuchen 

kann, wo man sich an-

melden kann. Also ja 

wird  angeboten. (E1, S. 

6, Z. 24-26) 

I: Hm. Ist das schon mal 

bei dir passiert, also es 

war zum Beispiel zu viel 

und dann bist du zu dei-

ner Direktorin gekom-

men und hast ihr er-

zählt, dass dir zu viel ist. 

Hat sie dir irgendwie 

geholfen? 

E1: Ja, sie hat dann gesagt- 
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Ja, das war schon ein-

mal.  Es war, es gab ei-

ne Situation, wo ich ge-

sagt habe, du das ist zu 

viel, das- das schaffe ich 

nicht.  

I: Hm. 

E1: Und dann wurde mir- 

dann wurde also dann 

ham wir uns gemeinsam 

angeschaut, was-ähm-

was wichtig ist und diese 

unwichtig- eher unwich-

tigere Sachen, wurden 

dann weggenommen und 

wurden an eine andere 

Kollegen aufgeteilt und 

dann-also Sachen, wo 

ich jetzt nicht so weit tief 

involviert war, die wur-

den dann an andere Kol-

legen aufgeteilt und so-

mit wurde ein Gleich-

gewicht wieder herge-

stellt, dass man mit wie-

der effizient arbeiten 

kann. (E1, S. 6, Z. 29-

40) 

 

E2: Ähm- das kommt drauf 

an, was Sie unter Ar-

beitgeber verstehen. Al-

so die Schule selbst, 

weiß ich  - wüßt’ ich von 

nix, glaub’ ich nicht 

aber wenn man so das 

Fortbildungsprogramm 

anschaut, dann gibt’s da 

schon immer wieder 

Veranstaltungen. 

I: Welche? 

E2: Fortbildungsveranstal-

tungen an der BH. 

I: Hm. Und die kann man 

E2: Oder Supervision, 

wenn’s genehmigt wird und fi-

nanziert wird.  

I:  Hm. Und diese Veran-

stalg- Veranstaltungen 

kann man als Präventi-

onsmaßnahmen gegen 

Burnout –ähm bezeich-
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nen? 

E2: Zum Teil sicher - ja. 

.(E2, S. 4, Z. 28-37) 

I: Hm. Hm. Bemüht sich 

Ihre Direktorin oder Ihr 

Direktor die Belastungs-

faktoren irgendwie zu 

reduzieren? 

E2: Ähm würde ich – ist für 

mich nicht sichtbar. (E2, S. 5, Z. 

1-3) 

 

E3: Jein. Also es gibt zwar 

so Fort-, Lehrerfortbil-

dungen, wo auch a mal 

so ähm, ja so Präventi-

onsmaßnahmen Thema 

sind. Wenn eine Schule 

zum Beispiel sagt sie 

hätte das gern, gibt’s 

das. Aber das ist weenig. 

Ich würde so sagen, der 

Tropfen auf den heißen 

Stein, weil das ist dann 

vielleicht einmal und 

dann rutscht das wieder 

unter den Tisch und 

dann denkt keiner mehr 

dran. Also das hat keine 

Regelmäßigkeit, wenn 

was gemacht wird und 

das wird aber generell 

auch selten getan. Ja. 

Und deshalb, also da 

gibt’s eigentlich nichts 

und da gibt’s auch nicht 

jetzt eine externe Stelle, 

wo man sagt, weiss ich 

nicht. Ähm Leute, die in 

diesem Bereich tätig 

sind, könnten  dorthin 

kommen, wenn bei Be-

darf und sich austau-

schen und sowas gibt’s 

einfach nicht und das 

fehlt auch irgendwie. Ja. 

I:  Hm.  

E3: Es werden keine Maß-

nahmen, keine wirkli-

chen angeboten, muss 

ich ehrlicherweise sa-

gen. (E3, S. 7, Z .7-17) 
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I: Hm. Uund bemüht sich 

deine Direktorin oder 

dein Direktor die Belas-

tungsfaktoren irgendwie 

zu reduzieren? 

E: Ähm. Sie möchte es 

reduzieren, glaub’ ich, 

aber leider gelingt ihr 

das nicht wirklich muss 

ich sagen. Eher ist das 

Gegenteil oft,  weil sie 

dann noch Dinge möch-

te von einem und sich oft 

Sachen ähm vorstellt, 

die aber so dann auch 

nicht umsetzbar sind 

und sie da sie aber nicht 

direkt in den Klassen 

steht, weil sie ja eben 

mit Verwaltungstätigkei-

ten  - ahm - zugedeckt 

ist, sage ich jetzt  a mal . 

Ähm kann sie oft dann 

Manches nicht so nach-

vollziehen und halst  ei-

nem noch zusätzliche 

Arbeit auf. So was glaub 

ich dass sie nicht mit 

Absicht macht, aber es 

bewirkt leider das, dass 

ma dann oft noch mehr 

zu tun hat, weil sie sich 

in Manches nicht so hin-

einversetzen kann. (E3, 

S. 7, Z. 18-27) 

 

E4: Also bei uns wird eigent-

lich nichts angeboten. 

Wir haben zweimal so 

wo wir gelernt haben 

den Kindern Entspan-

nungsübungen beizu-

bringen, ähm die wir für 

uns selbst nutzen konn-

ten. Also das war so das 

einzige, aber ansonsten 

haben wir keine. (E4, S. 

7, Z. 1-3) 

 

I: Und bietet deine Leiterin 

oder auch Arbeitsgebe-

rin oder Arbeitsgeber 



221 

 

vielleicht Präventions-

maßnahmen gegen 

Burnout für die Mitar-

beiterinnen und die Mit-

arbeiter? 

E5:  Hmm, also das läuft 

nicht konkret über die 

Direktion, ähm also der 

Personalvertreter, fragt 

immer wieder so bei den 

Konferenzen, was wir 

halt möchten, ob wir 

grad das Gefühl haben, 

was wir brauchen und 

jetzt zum Beispiel wird 

eine Fortbildung ange-

boten zum Thema Nein 

sagen, also wie kann ich 

nein sagen und selber so 

ein bisschen auf meine 

Grenzen zu achten. 

I:  Hm. Interessant. 

E5:  Also das findet so glaub 

ich im März dann ein-

mal statt, da kann ich 

nicht viel dazu sagen 

und es gibt ja  - wir sind 

ja verpflichtet Fortbil-

dungen zu besuchen und 

da gibt’s auch ganz viele 

die sich mit dem Thema 

beschäftigen. Also das 

geht Hand in Hand zwi-

schen der Personalver-

tretung, mit der Univer-

sität der pädagogischen 

Hochschule und der Di-

rektion. Also es gibt 

schon Angebot, aber du 

musst dir halt selber 

aussuchen, ob du es 

wählen willst oder nicht. 

Es kommt halt auf die 

Lehrerpersönlichkeit 

d’rauf an, ob die Person 

das Gefühl hat, dass sie 

das braucht oder nicht. 

So, ja. (E5, S. 5, Z. 27-

40) 

 

E5:  Ich glaub’, dass da 

schon viel, schon viel 
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gibt, was jetzt vielleicht 

nicht konkret von der 

Direktion ist, zum Bei-

spiel die Gewerkschaft , 

da gibt es auch Prozen-

te, wenn du, für Massa-

gepartner und Thermen-

partner, wenn das etwas 

ist, was einem hilft. Es 

wird aber auch immer 

von unserer Direktion 

ausgesendet, ähm Su-

pervisionsmöglichkeiten, 

ähm billige Supervisi-

onsmöglichkeiten,  es 

gibt jetzt auch die Induk-

tionsphase, wo man 

auch einen Mentor hat, 

mit dem man reden 

kann. Also ich hab’ 

schon das Gefühl, das - 

ich kann jetzt nur von 

meiner Schule reden, 

dass da genug getan 

wird, sowohl halt von 

den älteren Kollegen 

und erfahrenen Kolle-

gen, dass die sich um ei-

nen kümmern, die Direk-

tion sich darum kümmert 

und schaut, was kann 

man noch an Fortbil-

dungen oder an weiß ich 

nicht, an Infomaterial 

bereitgeben oder auch 

die unterschiedlichen 

Gewerkschaften sowohl 

die roten als auch die 

schwarzen die teilen 

immer wieder Infobro-

churen aus an wen man 

sich wenden kann, es 

gibt ja auch im Stadt-

schulrat also bei der 

Bildungsdirektion heißt 

es ja mittlerweile An-

sprechpartner. Also ich 

hab’ schon das Gefühl, 

dass auch für die psy-

chische Gesundheit (E5, 

S. 6, Z. 28-40) genug ge-

tan wird. Nur muss es 
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halt die Lehrperson 

auch kennen, sich damit 

auseinander-       

             setzen wollen und es 

auch in Anspruch nehmen wol-

len. (E5, S. 7, Z. 1-2) 

 

E6:  Naja schon. Also wir 

machen ab und zu einen 

Ausflug und sie hat uns, 

was ja für den Job als 

Lehrerin sehr untypisch 

bzw. wahrscheinlich so-

gar illegal ist, einen 

freien Tag pro Schuljahr 

angeboten, den wir so 

nützen und einsetzen 

können, wie wir das wol-

len. Und sie betont im-

mer, wie wichtig es ist, 

sich in Dinge nicht so 

reinzusteigern und viel 

zum Ausgleich zu ma-

chen. Derzeit ist auch 

ein Supervisionsprojekt 

für die nächsten zwei 

Schuljahre in Planung. 

(E6, S. 6-z. 21-25) 

 

I:  Hm. Bemüht sich deine 

Chefin dich zu entlasten, wenn es 

dir  irgendwie zu viel ist?  

E6:  Ja absolut. Ich war 

einmal ziemlich krank 

und trotzdem in der 

Schule und als sie das 

gemerkt hat, hat sie mir 

strikt befohlen nach 

Hause zu fahren und 

erst eine Woche später 

wieder zu kommen.  

I:  Hm, das war schön von 

ihr. Bemüht sich deine 

Direktorin die Belas-

tungsfaktoren irgendwie 

zu reduzieren? 

E6:  Ja schon. Aaber – hm 

es ist nicht so einfach, weil sie in 

3 verschiedenen Schulen ist und 

nicht immer für uns da. Außer-

dem kann sie nicht viel dagegen 

unternehmen, dass wir so einen 
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saftigen Lehrerinnen- und Leh-

rermangel haben bei uns. Daher 

müssen wir, sobald jemand (E6, 

S. 6, Z. 28-36) krank ist, automa-

tisch viel mehr arbeiten und 

keiner kann’s ändern. Ich glaube 

das tut ihr selbst leid, aber da 

sind ihr die Hände gebunden. 

(E6, S. 7, Z. 1-2) 

 

I: Hm. Hat dein Arbeitsge-

ber Präventionsmaßna-

men gegen Burnout für 

Mitarbeiterinnen und 

Mitarbeiter angeboten? 

Also ich meine so etwas 

wie Team Building, Aus-

flüge mit dem Kollegium 

oder vielleicht Gut-

scheine für eine Therme 

oder Zeitausgleich oder 

Ähnliches? 

E7: Ah. Nein, wenn dann nur 

die Direktorin. Hin und 

wieder gibt einen ge-

meinsamen Ausflug am 

Ende des Semesters. 

Dies ist für mich aber 

eher mit Stress verbun-

den als mit Entspan-

nung. 

I: Wieso mit Stress? 

E7: Stress deswegen weil es 

meist Ausflüge sind die 

mich nicht interessieren 

wie Stadt in Österreich 

ansehen, wandern gehen 

oder Museum ansehen 

und ich trotzdem mitge-

hen muss. Ah. Sich dafür 

zu motivieren ist oft 

schwer aber wenn ich 

dann dort bin, dann geht 

es eh. Stress deswegen 

auch weil- es sich oft mit 

Terminen kreuzt die ich 

lieber machen würde al-

so wie Geburtstag von 

Freunden, Familie, 

Chorauftritt und so wei-

ter, aber nicht ah kann 

weil es doch ein Teil der 
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Arbeit ist.  

I: Hm. Hast dich oder hat 

dich dein Arbeitsgeber 

irgendwie hat sich dein 

Arbeitsgeber irgendwie 

bemüht dich zu entlas-

ten, wenn es dir irgend-

wie zu viel war?  

E7: Der Arbeitgeber war ja 

das Land Wien und wer auch 

immer in diesem Büro sitzt weiß 

gar nicht wer man ist. Darum ist 

es ihnen auch egal. Es hängt 

dann von der Direktorin oder 

dem Direktor ab. Darum wird 

auch immer beim Personal ge-

spart und so kommt es immer zu 

mehr Belastung. (E7, S. 8, Z. 18-

35) 

 

I: Hm. Äh hat sich deine 

Direktorin oder dein Di-

rektor bemüht, die Be-

lastungsfaktoren ir-

gendwie zu reduzieren? 

E7: Ja vor allem bei der 

Nachmittagsbetreuung, damit ich 

früher nachhause gehen konnte. 

(E7, S. 9, Z. 6-8) 

 

I: Hm. Bietet Ihr Arbeits-

geber Präventionsmaßnamen 

gegen Burnout für Mitarbeiterin-

nen und Mitarbeiter an?  

E8: Nein. 

I: Nein. Also ich meine so 

etwas wie Team Building, Aus-

flüge mit dem Kollegium oder 

vielleicht Gutscheine für eine 

Therme, Zeitausgleich oder Ähn-

liches. (E8, S. 5, Z. 32-37) 

E8: Ausflüge. Wir haben 

Lehrerausflug einmal im 

Jahr. Das ist zu wenig.- 

Das ist zu wenig. E8:

 Also die Direkto-

rin, die würde mir sicher 

helfen. Ich habe es noch 

nie gebraucht tat-

tatsächlich. Sie würde 

sich bestimmt bemühen.  

Aber unser Arbeitsge-
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ber, das heißt Stadt-

schulrat Wien und Mi-

nisterium. Meiner Mei-

nung nach, sie bemühen 

sich nicht, damit wir un-

seren Beruf gut und ge-

sund ausüben können. 

Es wird immer mehr 

administrative Tätigkeit 

quasi aufgelegt, ja. Also 

ich sehe mehr im negati-

ven Sinne. Das ist daa 

das sie uns mehr belas-

ten. (E8, S. 6, Z. 6-11) 

 

K10 Verbesserungsvor-

schläge für bessere 

strukturelle Präventi-

onsmaßnahmen 

Es werden konkrete 

strukturelle Maßnah-

men im Schulkontext 

vorgeschlagen oder 

bereits umgesetzt, um 

die psychische Ge-

sundheit zu steigern. 

E1: Was ich ihm vorschla-

gen würde. Na ja ich würd’ ihm 

vorschlagen, ähm- Fortbildungs-

angebote vom Stadtschulrat auf-

zugreifen und diese an die Kolle-

gen weiterzuleiten. Vielleicht an- 

an Kollegen ähm wo der Chef 

sieht oder merkt, dass dieser 

Kollege oder diese Kollegin 

Burnout gefährdet sein könnte. 

Dass er an die herantritt und 

denen so ein Seminar nahelegt, 

dass sie das besuchen würden. 

Oder vielleicht auch darauf ach-

ten, dass alle Mitarbeiter im 

Tätigkeitsbereich C, ähm- ziem-

lich ausgewogen, dass diese 

ganzen Aufgaben ziemlich aus-

gewogen verteilt sind – dass 

nicht, weil meistens oder 

manchmal machen Vorgesetzte 

den Fehler, dass sie- dass sie –

ähm Aufgaben ungleich verteilen, 

dass Leute, die viel machen und 

gewissenhaft sind das die dann 

noch mehr Arbeiten bekommen 

und Leute die eher Dinge nicht 

so erfüllen, wie es vom Chef 

vorausgesetzt wird, eher weniger 

Sachen bekommen, weil sich der 

Chef ganz einfach denkt - das 

wird dann sowieso nichts und oft 

wird dann der Fehler gemacht, 

dass eben die Leute, die viel 

arbeiten, noch mehr arbeiten und 

mehr und mehr und mehr und da 

müsste man schauen, dass man 

Hier finden sich kon-

kret die-laut inter-

viewten Personen-

gesetzten oder vorge-

schlagene strukturel-

len Maßnahmen im 

System Schule. 
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da ein ausgewogenes Verhältnis 

schafft. (E1, S. 7, Z. 6-19) 

E2: Es gäb’ sicher mehr zu tun 

noch, was Supervision betrifft 

zum Beispiel oder Betreuung, 

psychologische Betreuung. Also 

da gibt es relativ wenig Infra-

struktur (E2, S. 4- Z. 22-24). 

 

E2:  Hm. Ja auf jeden Fall, 

dass es mehr Supervisi-

onsmöglichkeiten geben 

muss für Lehrpersonen 

und direkt vor Ort auch 

Betreuung in psycholo-

gischer Form und ein-

fach regelmäßige Mög-

lichkeiten um sich aus-

zutauschen mit jeman-

dem, der darin geschult 

ist, also  mit einem Su-

pervisor oder Superviso-

rin. Das wäre eine sinn-

volle Maßnahme, finde 

ich. (E2, S. 5, Z. 18-21) 

 

E3: Aber ich hab’ schon den 

Eindruck, dass im Schulsystem 

einiges nicht optimal läuft. Nur 

ähm kann man da als, als einzel-

ne Lehrkraft irgendwie schwer 

etwas ändern. Also da müssten 

die Leute, die in der Schulauf-

sicht sitzen oder in der Schulbe-

hörde sitzen oder die Politiker 

irgendwas ändern, dass sich 

manche Dinge, also das, das -

leichter werden würde vieles  für 

die Lehrkräfte. (E3, S. 1, Z. 24-

27) 

E3: Und ich bin der Mei-

nung, dass sicher gene-

rell ratsam wäre, wenn 

ähm zum Beispiel Psy-

chotherapie, die ja mit 

erheblichen Kosten ver-

bunden ist,  

I: Hm. 

E3: dass da ein Angebot 

geben würde, ein kosten-

loses oder ein kosten-

günstiges für Lehrer. 
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Weil ich glaub’ schon, 

dass es fast allen Leh-

rern und mir auch sehr 

gut tun würde, wenn 

man zum Beispiel ein-

mal in der Woche einen 

Therapeuten aufsuchen 

könnte und einfach mit 

dem über die Situation, 

in der man sich befindet, 

sprechen könnte. Nur 

dadurch, dass eben so-

was dann 70€ kostet 

überlegt man sich das 

halt, weil das ist es ei-

nem dann doch nicht 

wert, ja 70€ sind doch 

70€  

I: Hm. 

E3: Ja. Und das muss ma 

ausgeben und daher 

macht ma das ja nicht. 

Aber ich glaube dass es 

einem schon gut tun 

würde und dass das si-

cher nichts Schlechtes 

wird. (E3, S. 6, Z. 7-18) 

 

E3: Ja, also ich könnt’ ma 

vorstellen, wenn dass 

mit den, mit der Thera-

pie irgendwie zu teuer 

ist oder so, könnte man 

zumindest ähm weiss ich 

nicht, in einem Bezirk 

oder so, wo man tätig 

ist, ähm was anbieten, 

dass man sagt, da gibt’s 

zum Beispiel auch ähm 

weiss ich nicht ich sag’s  

jetzt einfach so am Frei-

tag um 14 Uhr eine 

Stunde und da können 

sich Lehrer vorher tele-

fonisch anmelden, dass 

man die Größe abschät-

zen kann, da könnt ma 

einen Austausch machen 

bei Kaffee und so weiter 

und da ist vielleicht ir-

gendein Trainer dort 

oder so, dass ma da ir-
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gendwie so einen netten 

Rahmen schafft und ich 

glaub, dass das schon 

viel helfen würd’, wenn 

man sich  mit anderen 

austauschen kann und 

zum Beispiel auch hört, 

dass es Anderen auch so 

geht. (E3, S. 7, Z. 32-40) 

E3: Weil oft ist das so, dass 

man dann glaubt: bin nur ich so? 

oder geht’s nur mir alleine 

schlecht? Bin ich schuld, dass 

mir so geht? Das fragt man sich 

oft, oder ähm wie ist das. Wenn 

man dann sieht, dass es den An-

deren auch nicht besser geht, 

oder dass die ähnliche Probleme 

haben, dann relativiert sich 

Manches wieder. (E3, S. 8, Z. 1-

4) 

 

E4: Für mich ist das in Ord-

nung. Ja wir haben 

schon Kollegen, denen 

es ist nicht schaden 

würde manchmal Unter-

stützungsmaßnahmen zu 

bekommen, also wir ha-

ben eine Kollegin, die 

mindestens von vier Wo-

chen Unterricht, also 

von vier Wochen min-

destens zwei Wochen 

fehlt. Also für die wär’s 

wahrscheinlich nicht 

schlecht, nur die kann 

sich halt alles erlauben, 

weil sie pragmatisiert ist 

und ihr nichts passieren 

kann. Also für solche 

Kolleginnen wären dann 

vielleicht Entspan-

nungsübungen vielleicht 

angefragt, oder irgend-

welche Gutscheine- 

ähm. Dass sie halt wie-

der rauskommen aus der 

Situation vielleicht we-

niger im Krankenstand 

sind. (E4, S. 7, Z. 8-15) 
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E6:        Ich denke, es gibt viele 

Lösungsansätze, die man 

nutzen könnte oder soll-

te. Zum Beispiel Super-

vision für das Lehrerin-

nen- und Lehrerteam. 

Und es müsste halt viel 

mehr Supplierreserven 

geben. Dann wäre es 

schon viel angenehmer. 

(E6, S.2, Z. 1-3) 

E6: Ja, vor allem Supervisi-

on und dann Teambuil-

ding im Sinne von ge-

meinsamen sportlichen 

Aktivitäten oder so.(E6, 

S.7, Z. 14-15) 

 

E7:      Aah - Team-Building zum 

Beispiel äh - aber auch individu-

elle Möglichkeiten, da manche  - 

manche gehen lieber in die Berge 

während andere lieber im Chor 

singen. Vielleicht einfach ver-

schiedene Workshops anbieten. 

Das könnte auch eine Möglich-

keit sein. (E7, S. 9, Z. 11-13) 

I: Hm. Kannst du vielleicht 

behaupten, dass es als 

Präventionsmaßnahme 

gut wäre, wenn die zu-

künftigen Lehrkräfte 

über Psychohygiene in 

ihrer - und ihrer Bedeu-

tung während des Studi-

ums oder einfach vor 

dem Schulbeginn dar-

über informiert werden? 

E7: Auf jeden Fall sollte dies 

im Studium seinen Platz 

finden, denn wenn man 

weiß wie man damit um-

geht kann präventiv ge-

handelt werden.  Es gab 

oft Seminare die sich 

zweimal mit demselben 

Thema beschäftigt ha-

ben. Man könnte dies 

leicht durch Psychohygi-

ene ersetzen. (E7, S.7, Z. 

1-11) 
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E8: Ähm. Ja ich würde vor-

schlagen, dass sich die 

Arbeitssituation so ver-

bessert, dass jeder Leh-

rer einen schönen Ar-

beitsplatz hat. Das wür-

de viel helfen. 

I: Ähm, was verstehen 

Sie  

             darunter? 

E8: Na ja, also so wie im 

Büro. Halt einen eigenen Tisch 

haben, ja. (E8, S. 6, Z. 14-17) 

E8: Ja, das auch. Das wäre 

auch schön natürlich. 

Bürokräfte in der Schu-

le. Ja. Damit wir weni-

ger unter Administrati-

vem leiden können. (E8, 

S. 6, Z. 20-21) 

 

 

11.5 Interviewtranskripte-Angaben 

Interviewtranskript-Angaben: E1 

Allgemeine Angaben zur Aufnahme des Gesprächs: 

Interview mit: E1 

Datum der Aufnahme: 27.02.2020 

Ort der Aufnahme: zu Hause 

Art der Aufnahme: Videogespräch 

Dauer der Aufnahme: 19:54 Minuten 

Störungen: keine 

 

Angaben zur interviewten Person: 

Geschlecht: männlich 

Alter: 29 Jahre 

Eigene Kinder: keine 

Momentane Familiensituation: ledig 

Beruf: Lehrer 

Berufsjahre: 4 Jahre 

Schultyp - momentan: Neue Mittelschule (NMS), Wien - 1 Jahr 

Schultyp – vorher: Neue Mittelschule (NMS), Wien – 3 Jahre 

Klassenvorstand - momentan: nein 

Klassenvorstand - vorher: 2 Jahre  

Anzahl der SchülerInnen in der betreuten Klasse: 20 SchülerInnen 

Betreute SchülerInnen insgesamt: ca. 80 – 100 SchülerInnen 

Unterrichtstunden: 6 - 7 Stunden/ Tag 

 

Schilderung der Interviewsituation: 

Gesprächsverlauf: Es wurde meist nach dem Leitfaden vorgegangen. 

Inhalte des Gesprächs vor und nach dem Einschalten des Aufnahmegerätes: 
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Ich habe der erzählenden Person E1 erklärt, dass ich ein Interview zum Thema Psychohygiene 

im Lehrberuf führen werde. Ich habe die Person E1 darüber informiert, dass ich ihr am An-

fang Fragen zu ihrer Person stelle und erst dann die Fragen zum Thema Burnout, Psychohygi-

ene und Prävention kommen. Nachdem ich der Person E1 erklärt habe, dass sie nach ihrem 

Namen, dem Alter, den Berufsjahren, dem Schultyp und dem Wiener Gemeindebezirk, in 

dem sie unterrichtet, gefragt wird, hat mich die erzählende Person E1 darüber informiert, dass 

sie sich nicht wünscht, den Gemeindebezirk in dem sich die Schule, in der sie momentan als 

Lehrkraft tätig ist und auch nicht den, in dem sie früher als Lehrperson tätig war, zu veröffent-

lichen. Aus diesem Grund bleibt der Wiener Gemeindebezirk, in dem die Person E1 unterrich-

tet, anonym. 
 

Interviewtranskript-Angaben: E2 

Allgemeine Angaben zur Aufnahme des Gesprächs: 

Interview mit: E2 

Datum der Aufnahme: 25.02.2020 

Ort der Aufnahme: zu Hause 

Art der Aufnahme: Videogespräch 

Dauer der Aufnahme: 13:37 Minuten 

Störungen: Kaffeemaschine  

 

Angaben zur interviewten Person: 

Geschlecht: männlich 

Alter: 29 Jahre 

Eigene Kinder: keine 

Momentane Familiensituation: ledig 

Beruf: Lehrer 

Berufsjahre: 3,5 Jahre 

Schultyp - momentan: Berufsbildende Höhere Schule (BHS), 9. Wiener Gemeindebezirk – 3,5 

Jahre 

Schultyp – vorher: Berufsbildende Höhere Schule (BHS) - 1,5 Monate (Karenzvertretung) 

Klassenvorstand - momentan: nein 

Klassenvorstand - vorher: nein 

Anzahl der SchülerInnen in der betreuten Klasse: ca. 15 - 20 SchülerInnen 

Betreute SchülerInnen insgesamt: ca. 80 SchülerInnen 

Unterrichtsstunden: 5 - 7 Stunden/Tag 

 

Schilderung der Interviewsituation: 

Gesprächsverlauf: Es wurde meist nach dem Leitfaden vorgegangen. 

Inhalte des Gesprächs vor und nach dem Einschalten des Aufnahmegerätes: 

Ich habe der erzählenden Person E2 erklärt, dass ich ein Interview zum Thema Psychohygiene 

im Lehrberuf führen werde. Ich habe die Person E2 darüber informiert, dass ich ihr am An-

fang Fragen zu ihrer Person stellen werde, und erst dann die Fragen zum Thema Burnout, 

Psychohygiene und Prävention kommen. Die Person E2 hat mich darüber informiert, dass sie 

nicht nur an der Berufsbildenden Höheren Schule, an der sie fünf bis sieben Stunden täglich 

unterrichtet, sondern auch noch an der Universität Wien unterrichtet. 
 

Interviewtranskript-Angaben: E3 

Allgemeine Angaben zur Aufnahme des Gesprächs: 

Interview mit: E3 

Datum der Aufnahme: 25.02.2020 
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Ort der Aufnahme: zu Hause 

Art der Aufnahme: Videogespräch 

Dauer der Aufnahme: 21:48 Minuten 

Störungen: keine 

 

Angaben zur interviewten Person: 

Geschlecht: männlich 

Alter: 30 Jahre 

Eigene Kinder: keine 

Momentane Familiensituation: ledig 

Beruf: Lehrer 

Berufsjahre: 5 Jahre 

Schultyp - momentan: Neue Mittelschule (NMS), Wien 

Schultyp – vorher: kein 

Klassenvorstand - momentan: ja 

Klassenvorstand - vorher: nein 

Anzahl der SchülerInnen in der betreuten Klasse: 25 SchülerInnen 

Betreute SchülerInnen insgesamt: ca. 100 SchülerInnen 

Unterrichtstunden: 4 - 6 Stunden/Tag 

 

Schilderung der Interviewsituation: 

Gesprächsverlauf: Es wurde meist nach dem Leitfaden vorgegangen. 

Inhalte des Gesprächs vor und nach dem Einschalten des Aufnahmegerätes: 

Ich habe der erzählenden Person E3 erklärt, dass ich ein Interview zum Thema Psychohygiene 

im Lehrberuf führen werde. Ich habe die Person E3 darüber informiert, dass ich ihr am An-

fang Fragen zu ihrer Person stelle, und erst dann die Fragen zum Thema Burnout, Psychohy-

giene und Prävention kommen. Nachdem ich der Person E3 erklärt habe, dass sie nach ihrem 

Namen, dem Alter, den Berufsjahren, dem Schultyp und dem Wiener Gemeindebezirk, in 

dem die Person E3 unterrichtet, gefragt wird, hat mir die erzählende Person E3 angedeutet, 

dass sie nicht wünscht, den Gemeindebezirk in dem sich die Schule, an der sie momentan als 

Lehrkraft tätig ist und auch den, in dem sie früher als Lehrperson tätig war, zu veröffentli-

chen. Aus diesem Grund bleibt der Wiener Gemeindebezirk, in dem die Person E3 unterrich-

tet, anonym.  
 

Interviewtranskript-Angaben: E4 

Allgemeine Angaben zur Aufnahme des Gesprächs: 

Interview mit: E4 

Datum der Aufnahme: 20.02.2020 

Ort der Aufnahme: McDonalds Filiale Praterstern, Wien 

Dauer der Aufnahme: 20:03 Minuten 

Störungen: Hintergrundgeräusche wie Stimmen und Musik 

 

Angaben zur interviewten Person: 

Geschlecht: weiblich 

Alter: 29 Jahre 

Eigene Kinder: keine 

Momentane Familiensituation: ledig 

Beruf: Lehrerin 

Berufsjahre: 1,5 Jahre 

Schultyp - momentan: Volksschule, 10. Wiener Gemeindebezirk 
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Schultyp – vorher: kein 

Klassenvorstand/KlassenlehrerIn - momentan: nein 

Klassenvorstand/KlassenlehrerIn - vorher: nein 

Anzahl der SchülerInnen in der betreuten Klasse: 15 SchülerInnen 

Betreute SchülerInnen insgesamt: 4 - 15 SchülerInnen 

Unterrichtsstunden: 5 Stunden/Tag 

 

Schilderung der Interviewsituation: 

Gesprächsverlauf: Es wurde meist nach dem Leitfaden vorgegangen. 

Inhalte des Gesprächs vor und nach dem Einschalten des Aufnahmegerätes: 

Die Person E4 hat mir erzählt, dass sie an einer Volkschule in einer Integrationsklasse unter-

richtet. Sie hat mir erklärt, dass der Anfang im Beruf wirklich sehr schwer war, vielleicht 

auch deshalb, weil sie keine ausgebildete Lehrerin ist und kein Lehramt studiert hat, sondern 

den Bachelor in Bildungswissenschaft gemacht hat. Neben der Arbeit als Integrationslehrerin 

betreibt sie ihr  Masterstudium der Bildungswissenschaft weiter. Nach der Abgabe ihrer Mas-

terarbeit steht sie kurz vor der Masterprüfung. Ich habe der erzählenden Person E4 erklärt, 

dass ich ein Interview zum Thema Psychohygiene im Lehrberuf führen werde. Ich habe die 

Person E4 zu Beginn darum gebeten Basisinformationen zu ihrer Person zu geben, wie ihren 

Namen, das Alter, die Berufsjahre, den Schultyp und den Wiener Gemeindebezirk, in dem sie 

unterrichtet, die Anzahl der Kinder in der Klasse, die sie betreut, sowie ihre momentane Fami-

liensituation.  

 

Interviewtranskript-Angaben: E5 

Allgemeine Angaben zur Aufnahme des Gesprächs: 

Interview mit: E5 

Datum der Aufnahme: 12.02.2020 

Ort der Aufnahme: McDonalds Filiale Praterstern, Wien 

Dauer der Aufnahme: 17:20 Minuten 

Störungen: Hintergrundgeräusche wie Stimmen und Musik 

 

Angaben zur interviewten Person: 

Geschlecht: weiblich 

Alter: 24 Jahre 

Eigene Kinder: keine 

Momentane Familiensituation: ledig 

Beruf: Lehrerin 

Berufsjahre: 5 Monate 

Schultyp - momentan: Neue Mittelschule (NMS), 12. Wiener Gemeindebezirk 

Schultyp – vorher: kein 

Klassenvorstand/KlassenlehrerIn - momentan: ja 

Klassenvorstand/KlassenlehrerIn - vorher: nein 

Anzahl der SchülerInnen in der betreuten Klasse: 25 SchülerInnen 

Betreute SchülerInnen insgesamt: ca. 100 SchülerInnen 

Unterrichtsstunden: 6 Stunden/Tag 

 

Schilderung der Interviewsituation: 

Gesprächsverlauf: Es wurde meist nach dem Leitfaden vorgegangen. 

Inhalte des Gesprächs vor und nach dem Einschalten des Aufnahmegerätes: 

Die Person E5 hat mir erzählt, dass sie vor kurzer Zeit das Masterstudium der Bildungswis-

senschaft abgeschlossen hat. Ich habe der erzählenden Person E5 erklärt, dass ich ein Inter-
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view zum Thema Psychohygiene im Lehrberuf führen werde. Ich habe die Person E5 darüber 

informiert, dass ich ihr zu Beginn Fragen zu ihrer Person stellen werde und erst dann die Fra-

gen zum Thema Burnout, Psychohygiene und Prävention kommen. Ich habe der Person E5 

erklärt, dass nach ihrem Namen, dem Alter, den Berufsjahren, der Familiensituation und dem 

Schultyp gefragt wird. Die erzählende Person E5 hat mich darüber informiert, dass sie an der 

Neuen Mittelschule im 12. Wiener Bezirk arbeitet. In ihrer Klasse sind 25 Schülerinnen und 

Schüler, aber insgesamt betreut sie ungefähr 100 Kinder in der Schule. 

 

Interviewtranskript-Angaben: E6 

Allgemeine Angaben zur Aufnahme des Gesprächs: 

Interview mit: E6 

Datum der Aufnahme: 18.02.2020 

Ort der Aufnahme: zu Hause, Niederösterreich 

Dauer der Aufnahme: 26:33 Minuten 

Störungen: Hintergrundgeräusche wie Stimmen und Fernseher 

 

Angaben zur interviewten Person: 

Geschlecht: weiblich 

Alter: 24 Jahre 

Eigene Kinder: keine 

Momentane Familiensituation: ledig 

Beruf: Lehrerin 

Berufsjahre: 2,5 Jahre 

Schultyp - momentan: Volksschule (VS), 20. Wiener Gemeindebezirk 

Schultyp – vorher: kein 

Klassenvorstand/KlassenlehrerIn - momentan: ja 

Klassenvorstand/KlassenlehrerIn - vorher: nein 

Anzahl der SchülerInnen in der betreuten Klasse: 20 SchülerInnen 

Betreute SchülerInnen insgesamt: 20 SchülerInnen 

Unterrichtstunden: 4 - 6 Stunden/Tag 

 

Schilderung der Interviewsituation: 

Gesprächsverlauf: Es wurde meist nach dem Leitfaden vorgegangen. 

Inhalte des Gesprächs vor und nach dem Einschalten des Aufnahmegerätes: 

Ich habe der erzählenden Person E6 erklärt, dass ich ein Interview zum Thema Psychohygiene 

im Lehrberuf führen werde. Ich habe die Person E6 darüber informiert, dass ich ihr am An-

fang Fragen zu ihrer Person stelle und erst dann die Fragen zum Thema Burnout, Psychohygi-

ene und Prävention kommen.  

 

Interviewtranskript-Angaben: E7 

Allgemeine Angaben zur Aufnahme des Gesprächs: 

Interview mit: E7 

Datum der Aufnahme: 19.02.2020 

Ort der Aufnahme: zu Hause, Niederösterreich 

Dauer der Aufnahme: 32:11 Minuten 

Störungen: keine 

 

Angaben zur interviewten Person: 

Geschlecht: weiblich 

Alter: 24 Jahre 
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Eigene Kinder: keine 

Momentane Familiensituation: ledig 

Beruf: Lehrerin 

Berufsjahre: 2 Jahre 

Schultyp - momentan: Volksschule, Wien 

Schultyp – vorher: kein 

Klassenvorstand/KlassenlehrerIn - momentan: nein 

Klassenvorstand/KlassenlehrerIn - vorher: nein 

Anzahl der SchülerInnen in einer betreuten Klasse: ca. 20 SchülerInnen 

Betreute SchülerInnen insgesamt: 85 SchülerInnen 

Unterrichtsstunden: 4 - 5 Stunden/Tag 

 

Schilderung der Interviewsituation: 

Gesprächsverlauf: Es wurde meist nach dem Leitfaden vorgegangen. 

Inhalte des Gesprächs vor und nach dem Einschalten des Aufnahmegerätes: 

Ich habe der erzählenden Person E7 erklärt, dass ich ein Interview zum Thema Psychohygiene 

im Lehrberuf führen werde. Ich habe die Person E7 darüber informiert, dass ich ihr am An-

fang Fragen zu ihrer Person stellen werde und erst dann die Fragen zum Thema Burnout, 

Psychohygiene und Prävention kommen. Nachdem ich der Person E7 erklärt habe, dass sie 

nach dem Namen, dem Alter, den Berufsjahren, dem Schultyp und dem Wiener Gemeindebe-

zirk, in dem sie unterrichtet, gefragt wird, hat mir die erzählende Person E7 angedeutet, dass 

sie sich nicht wünscht, den Gemeindebezirk in dem sich die Schule, an der sie momentan als 

Lehrkraft tätig ist, zu veröffentlichen. Aus diesem Grund bleibt der Wiener Gemeindebezirk, 

in dem die Person E7 unterrichtet, anonym. Die erzählende Person hat mich weiter darüber 

aufgeklärt, dass sie dort als Springerin gearbeitet hat. Sie hat mir verdeutlicht, dass sie 4 - 5 

Stunden täglich unterrichtete. Die Person E7 ist nicht mehr als Lehrerin tätig, weil sie mit dem 

Studium an der Universität Wien begonnen hat und die Tätigkeit in der Schule nicht mehr 

ausüben konnte. 

 

Interviewtranskript-Angaben: E8 

Allgemeine Angaben zur Aufnahme des Gesprächs: 

Interview mit: E8 

Datum der Aufnahme: 02.03.2020 

Ort der Aufnahme: zu Hause, Niederösterreich 

Dauer der Aufnahme: 21:03 Minuten 

Störungen: Fernseher 

 

Angaben zur interviewten Person: 

Geschlecht: männlich 

Alter: 30 Jahre 

Eigene Kinder: 1 

Momentane Familiensituation: verheiratet 

Beruf: Lehrer 

Berufsjahre: 4 Jahre 

Schultyp - momentan: Realgymnasium, 3. Wiener Gemeindebezirk (4 Jahre) 

Schultyp – vorher: Gymnasium (1 Jahr) 

Klassenvorstand/KlassenlehrerIn - momentan: nein 

Klassenvorstand/KlassenlehrerIn - vorher: ja 

Anzahl der SchülerInnen in der betreuten Klasse: ca. 20 SchülerInnen 

Betreute SchülerInnen insgesamt: ca. 150 SchülerInnen 
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Unterrichtsstunden: 5 - 7  

 

Schilderung der Interviewsituation: 

Gesprächsverlauf: Es wurde meist nach dem Leitfaden vorgegangen. 

Inhalte des Gesprächs vor und nach dem Einschalten des Aufnahmegerätes: 

Ich habe Person E8 darüber informiert, dass es um das Thema Psychohygiene geht bzw. dass 

ich ihr zu Beginn Fragen zu ihrer Person stellen werde und erst dann die Fragen zum Thema 

Burnout, zur Psychohygiene und zur Prävention. Die Person E8 hat mir vor dem Gespräch 

erzählt, dass sie fünf bis sieben Stunden täglich unterrichtet.  
 

11.6 Interviewtranskripte 
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11.7 Einverständniserklärung (Muster) 

 

 


