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Kapitel 1

Vorwort

Bei den Arbeiten für die vorliegende Dissertation habe ich von vielen Seiten Un­
terstützung und wertvolle Anregungen bekommen, für die ich an dieser Stelle dan­
ken möchte.

Besonders erwähnen möchte ich die interessierte und engagierte Mitarbeit aller 
an der Untersuchung teilnehmenden Kollegen und Kolleginnen, die mir darüber 
hinaus in einzelnen Gesprächen zu den Themen Belastungen, Stress, Burnout, 
Gesundheit und Bewältigung wertvolle Gedanken und Einsichten vermittelt haben. 
Dadurch hat sich für mich die Dringlichkeit und Bedeutung des Themengebietes 
immer wieder bestätigt und mich bestärkt, in dieser Richtung weiterzuarbeiten und 
sowohl den Austausch als auch die Verbindung zwischen „Theorie“ und „Praxis“ 
bewusst zu suchen sowie den Anstoß für Veränderungsmöglichkeiten zu finden.

Mein Freund und Partner Thomas Uhl hat für die vorliegende Arbeit unzähli­
ge Stunden mit mir am Computer verbracht, mich mit den höheren Geheimnis­
sen der „open-source“ Textverarbeitung DTpX2£unter LINUX weiter vertraut ge­
macht und mich auch sonst in jeder erdenklicher Weise unterstützt, wofür ich 
sehr dankbar bin. Wertvolle Unterstützung bei der statistischen Computeraus­
wertung der Untersuchungsergebnisse leisteten Dr. Helmut Küchenhoff und seine 
Mitarbeiterin Katharina Lensing vom Statistischen Beratungslabor der Ludwig- 
Maximilians-Universität München, denen ich insbesondere auch für die äußerst 
kompetente Beratung danken möchte.

In mehrfacher Hinsicht stehe ich bei meinem Doktorvater Professor Dr. Kon- 
rad Bundschuh in Dankesschuld, die abzutragen in einer Vorwortbemerkung nicht 
möglich ist. Insbesondere betrifft dies das Engagement, mit dem er das vom Baye­
rischen Staatsministerium für Unterricht und Kultus finanzierte Forschungsprojekt
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gefördert hat, aus dessen Betreuung die von mir jetzt vorgelegte Arbeit letztlich 
erwachsen ist. Zusammen mit Dr. Alfred Pries der Universität Würzburg hat er 
mich zu der Bearbeitung der Fragestellung Burnout und Coping ermutigt, die mich 
- neben der Lehrtätigkeit an der Universität München - immer wieder vor neue 
Herausforderungen gestellt und mir viel Freude bereitet hat. Für die große Un­
terstützung wie auch das gezeigte Interesse bedanke ich mich ebenso bei Professor 
Dr. Ulrich Heimlich der Fachrichtung Lernbehindertenpädagogik und beim Dekan 
der Fakultät für Psychologie und Pädagogik der Ludwig-Maximilians-Universität 
München, Professor Dr. Dieter Frey.

Sehr herzlich bedanke ich mich schließlich bei den Korrekturlesern und - 
leserinnen, die mir wertvolle Verbesserungsvorschläge mit auf den Weg gaben und 
mich ebenso moralisch unterstützt haben.



Kapitel 2 

Einleitung

„Ach wie bin ich dankbar, daß für mich solch ’ eine belastende Situation zur Ver­
gangenheit gehört und ich nach vielen Jahren doch wieder gesund wurde. Kolle­
gen/innen von mir sind dagegen auf Dauer schwer geschädigt. Da half selbst deren 
Frühpensionierung nicht mehr.

Ich wünsche Ihnen nochmals für Ihre Dissertation viele gute Ideen und Erfolg, 
um ändern Lehrern mein Schicksal ersparen zu helfen. “

(Auszug aus einem Brief einer frühpensionierten Kollegin)

Aufgrund krankheitsbedingter Dienstunfähigkeit werden nach Angaben des 
statistischen Bundesamtes 1999 62% aller deutschen Lehrer und Lehrerinnen 
frühpensioniert und nur 7% arbeiten bis zur Regelsaltersgrenze von 65 Jah­
ren. W e b e r , W eltle &  Lederer  (2001) untersuchen in einer Totalerhebung 
7103 Dienstunfähigkeits-Begutachtungen von Lehrkräften in Bayern. Sie stellen 
im Zeitraum zwischen 1996 und 1999 eine stetige Zunahme der Dienstunfähig­
keitsquote von 75% auf 83% fest, wobei auf die einzelnen Regierungsbezirke be­
zogen Unterfranken mit 89% die höchste und Oberfranken mit 74% die niedrigste 
Dienstunfähigkeitsquote aufweisen.

Auch die Massenmedien berichten immer wieder von Problemen der Lehrer 
und Lehrerinnen, z. B. „Ausbrennen im 45-Minuten-Takt. Lehrer: Eine Arbeit, die 
krank macht? Sie fangen an als Idealisten und enden frustriert in der Frühpen­
sion -  was die Schule den Leuten abverlangt, von denen viele glauben, sie seien 
nur faul“ (Süddeutsche Zeitung v. 17.4.1999), „Das Burnout-Syndrom an Bay­
erns Schulen: Immer mehr Lehrer sind überfordert und gehen frühzeitig in den 
Ruhestand“ (Süddeutsche Zeitung v. 24.10.2001) oder „Immer auf den Klassen­
feind! Lehrer haben Depressionen. Lehrer leiden unter Tinnitus. Lehrer gehen in
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Frühpension. Schuld sind die Schüler. Wirklich? In einer Spezialklinik am Chiem­
see suchen erschöpfte Pädagogen nach Antworten“ (Die Zeit v. 22.11.2001).

Macht Schule tatsächlich krank? Wie zeigt sich die Situation an Förderschulen, 
speziell an Schulen zur Erziehungshilfe?

Ohne näher auf die Vielfalt der Probleme und der in Erscheinung treten­
den Symptome von erziehungsschwierigen Kindern und Jugendlichen einzugehen, 
kann für Lehrkräfte an Schulen zur Erziehungshilfe angenommen werden, dass 
sie besonderen Anforderungen ausgesetzt sind, die im Allgemeinen noch über den 
Vorschriften- und Anforderungskatalog, der üblicherweise an Lehrer und Lehrerin­
nen gestellt wird, hinausgehen (B arth  1997, S. 91ff.).

Es gibt zum Thema Belastungen und/oder Burnout im sonderpädagogischen 
Arbeitsfeld im deutschsprachigen Raum lediglich eine Forschungsarbeit (F ries Sz 
B ergu p  1998), die sich mit der Situation von Lehrkräften an Schulen zur Erzie­
hungshilfe auseinandersetzt. Somit ist ein erhebliches wie auch grundlegendes For­
schungsdefizit in Richtung Gesundheitsforschung im Sinne einer Problembewälti­
gung der Schulwirklichkeit festzustellen. Dies trifft meines Erachtens ebenso auf 
den Regelschulbereich zu.

Hauptzielsetzung der hier vorliegenden Arbeit ist es, gelungene Bewältigungs­
strategien von Lehrkräften zu ergründen, die trotz erheblicher (Arbeits-) Bela­
stungen nicht „ausbrennen“ . In diesem Kontext wird der Versuch unternommen, 
die zwei schwer fassbaren Phänomene Burnout und Coping in ihren wesentlichen 
Merkmalen darzustellen und speziell mit dem Arbeitsbereich von Lehrkräften an 
Schulen zur Erziehungshilfe in Verbindung zu bringen.

Im ersten Teil der Arbeit wird beispielhaft veranschaulicht, dass die Phäno­
mene Burnout und Coping -  das „Ausbrennen“ bzw. die Bewältigung beruflicher 
Anforderungen -  nicht unbedingt erst gegen Ende des 19. Jahrhunderts entstanden 
sind, sondern schon viel ältere Beschreibungen existieren, allerdings nicht in dieser 
neuen Terminologie. Im Anschluss daran werden die Entdeckungsgeschichte von 
Burnout im wissenschaftlichen Kontext sowie personenbezogene Begründungszu­
sammenhänge dargestellt. Ebenso soll die Entwicklung des Begriffes im deutsch­
sprachigen Raum mit aktuellen Tendenzen erläutert werden.

Da die Burnout-Coping-Thematik zwei äußerst schwammige und wenig präzi­
se Forschungsfelder umfasst, werden die aussagekräftigsten und grundlegenden 
Theorien vorgestellt. Das betrifft zunächst eine systemische Einbettung des For­
schungskontextes und die Beschreibung bzw. Forderung eines erweiterten perso­
nenbezogenen Dienstleistungsmodells. In Anlehnung an die Stressforschung sind im 
Burnout-Coping-Zusammenhang vor allem transaktionale Forschungsansätze er­
kenntnisbringend, besonders sind hier das transaktionale Stressmodell nach Laza-
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RUS &  F o l k m a n  (1984) und das Salutogenese-Modell nach ANTONOVSKY (1981) 
zu erwähnen. Weil die sog. „emotionale Erschöpfung“ ein zentrales Moment für 
die Beschreibung von Burnout innehat, finden ebenso neuere Erkenntnisse der 
Emotionsforschung Berücksichtigung.

Erst vor dem Hintergrund unterschiedlicher Theorieansätze kann eine Begriffs- 
definiton und Abgrenzung der beiden hypothetischen Konstrukte Burnout bzw. 
Coping sinnvoll vorgenommen werden. Da die relevanten theoretischen Konzepte 
teilweise ineinander übergehen und sich weiterentwickelt haben, werden wesent­
liche Definitionsmerkmale, die als theorieübergreifend zu werten sind, erarbeitet 
und dargestellt. Der Schwerpunkt liegt hier vor ahem auf einer salutogenetischen 
und nicht etwa defizitären Sichtweise.

Der Überblick über die aktuelle Forschungslage zu Burnout und Coping an 
(Förder-)Schulen untermauert das grundlegend festzustellende Forschungsdefizit. 
Die vorliegende empirische Studie möchte in dieser Hinsicht einen Beitrag zu wei­
terer Erkenntnisgewinnung leisten. Es werden die zentralen Fragestellungen bzw. 
Hypothesen aufgestellt, das methodische Vorgehen begründet bzw. erläutert und 
die Ergebnisse dargelegt.

In der abschließenden Diskussion sollen die gewonnenen Erkenntnisse kritisch 
hinterfragt und eingeordnet werden. Insbesonders werden konkrete Vorschläge zur 
positiven Bewältigung sowie zu prophylaktischen Maßnahmen auf den verschiede­
nen Ebenen des Arbeitskontextes Schule (zur Erziehungshilfe) vorgestellt.

i





Kapitel 3

Die Phänomene „Burnout“ 
und „Coping“

3.1 Historische Wurzeln von Burnout und Coping
Sowohl vom Symptombild als auch von der Bewältigung stresshafter beruflicher 
Situationen her sind Burnout und Coping keine neuen Phänomene, sondern exi­
stierten schon -  auch unter anderem Namen -  viel früher. So sind in der Burnout- 
Literatur häufig Verweise auf die verschiedensten Bereiche zum Teil historischer 
Literatur zu finden. Die folgenden Beispiele sollen der exemplarischen Anschauung 
dienen:

Das Burnout-Thema entdecken Theologen bereits in der Bibel. So werden so­
wohl MOSES (2. Mose 18, 13-14) mit seiner abendlichen Tätigkeit als Streitschlich­
ter und Richter, als auch der Prophet E lias (1. Buch der Könige, Kapitel 17-19) als 
Burnout-Betroffene dargestellt (W essling & W essling  1993; Str ieder  1995; 
R ush 2000).

E n zm ann  & K leiber  (1989, S. 18) fanden den Gebrauch des Verbes „to burn 
out“ schon 1599 bei Sh akespeare  in dessen Werk „The Passionate Pilgrim“ .

Nach BURISCH (1994, S. 2) liefert die Figur des Senators Thomas Budden­
brook, dessen vorzeitiger Tod in das Jahr 1875 gelegt wird, im Roman „Budden­
brooks“ von T hom as M ann  (1900) eine detaillierte Fallbeschreibung mit zahlrei­
chen Burnout-Zügen.

Ebenso kann einer der wichtigsten Philosophen des letzten Jahrhunderts, 
nämlich L u d w ig  W it t g e n st e in , als (zeitweise) ausgebrannt bezeichnet werden:
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Nachdem ihm als Volksschullehrer in einem kleinen Dorf die Aufgaben über den 
Kopf wachsen, züchtigt er die Kinder übermäßig körperlich und wird schließlich 
von den Dorfbewohnern vertrieben, obwohl er eigentlich nur helfen wollte (Bu- 
RISCH 1994, S. 26).

Ähnlich wie die Popularisierung von Burnout verläuft Ende des 18. Jahr­
hunderts die Verbreitung der medizinischen Entdeckung Neurasthenie (Nerven­
schwäche). Vielfach wird Neurasthenie mit dem Begriff „Nervosität“ gleichgesetzt, 
was zu einem Ansturm auf die Arztpraxen führte. W ilhelm  B usch lässt eine 
„dicke Madam“ klagen:

„Ach Herr Doktor! Ich weiß nicht, ich bin immer so unruhig. Jede Stund’ in 
der Nacht hör’ ich den Wächter blasen, und ich fürcht’ mich so vor Mäusen und 
schlechten Menschen; das macht gewiß die Nervosität.“ Der Doktor antwortet: 
„Ein neumodisch’ Wort! Sonst nannte man’s böses Gewissen. Ganz die Symptome. 
Halten Sie ihre Zunge im Zaume, meine Gnädige. Seien Sie freundlich gegen ihre 
Dienstboten. Viel Wasser! Wenig Likör! Gute Besserung, Madam!“ (WILHELM 
B usch zit. n. R a d k au  1993, S. 159).

1953 veröffentlichen Sc h w ar tz  & W ill eine Fallstudie über eine Pflegekraft 
in der Psychiatrie, Miss Jones, die als Beispiel für Burnout häufig zitiert wurde 
(Sc h w ar tz & W ill zit. n. M aslach  & Schaufeli 1993, S. 3).

Überaus berühmt ist schließlich der Roman „A  Burn-Out Case“ (G reene 
1961), in dem ein Architekt seinen Beruf aufgibt, um sich in den afrikanischen 
Dschungel zurückzuziehen.

3.2 Zum Entdeckungs- und Begründungszusam­
menhang im Burnout-Forschungsfeld

Um das Phänomen Burnout näher einzugrenzen und zu erklären, bietet sich im 
Sinne P oppers (1994) die generelle Unterscheidung zwischen dem Entdeckungs Z u ­

sammenhang (context o f discovery) und dem Rechtfertigungszusammenhang (con- 
text of justification) an. Der Entdeckungszusammenhang zielt auf die Klärung, 
wie die einzelnen Forscher /-innen sich jeweils an die Thematik angenähert und 
welches Vorwissen sie beigesteuert haben. Neben diesem gewissermaßen intuitiven 
Aspekt der zu rekonstruierenden Entdeckung von Burnout, interessiert weiter der 
Rechtfertigungszusammenhang, also die fundierte Begründung des (neu) entdeck­
ten Phänomens.

Da Burnout zunächst vorwiegend in den USA wissenschaftlich hinterfragt wur­
de, folgt die Darstellung der personenbezogenen Burnout-Entdeckungswege dreier
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forschungshistorisch sehr bedeutsamer US-amerikanischer Autoren bzw. einer Au­
torin, von F reud enberger  (1974), M aslach  & Jackson  (1981) und C herniss 
(1980b). Auffallend ist, dass sich bei diesen drei Personen sehr viele persönliche 
Anmerkungen über die eigenen Verknüpfungen zum Thema Burnout und über die 
Beweggründe ihrer Themenwahl finden lassen.

Anschließend möchte ich eine allgemeine Übersicht zur Entdeckungsgeschichte 
von Burnout geben und näher auf die Rezeption der Burnout-Theorien in der 
Bundesrepublik Deutschland eingehen.

3.2.1 Personenbezogene Entdeckungs- und Begründungszu­
sammenhänge

Zum Entdeckungsweg von Herbert J. Freudenberger

Mit seinem Artikel „Staff-Burn-Out“ aus dem Jahre 1974 gilt F reudenberger  
als der eigentliche Urheber der Burnout-Diskussion. Der in New York praktizie­
rende Psychoanalytiker berichtet über seine eigenen Erfahrungen der ehrenamtli­
chen Tätigkeit in einer alternativen Selbsthilfe- und Kriseninterventionseinrichtung 
(„Free Clinic“ ) im East Village. Sowohl bei sich als auch bei weiteren ehrenamt­
lichen Mitarbeitern, die sich freiwillig und unentgeltlich in ihrer Freizeit in einem 
Alternativprojekt hinsichtlich einer bestimmten sozialen Problemgruppe (obdach­
lose und drogengefährdete Jugendliche) engagieren, beobachtet er Tendenzen, z. B. 
Ermüdung und Langeweile durch Routine, die er als „burn-out“ bezeichnet.

Als burnout-gefährdet sieht FREUDENBERGER (1974) vor allem Menschen mit 
starken Grundsätzen, hoher Anstrengungsbereitschaft und mit hohen Erwartun­
gen an sich und andere. Mit Hilfe von Selbstanalysen auf Band bezieht er seine 
persönliche Burnout-Erfahrung auf mangelhaft bewältigte Probleme in der Kind­
heit. Im Sinne einer inneren Selbstschau und aufgrund seines psychoanalytischen 
Erfahrungs- und Wissenshintergrundes verbindet er seine Affinität zu den Pro­
blemen heimatlos gewordener Jugendlicher mit seiner eigenen Vergangenheit als 
junger Flüchtling aus dem von Nazis beherrschten Deutschland (FREUDENBERGER 
1983).

In seinem Artikel von 1974 sieht FREUDENBERGER Burnout noch in enger Be­
ziehung zu den besonderen Charakteristika sozialer Tätigkeitsfelder, wohingegen 
er in seinen späteren Werken mit der Ausweitung der untersuchten Personengrup­
pe auch eine Ausweitung seines Burnout-Begriffs auf allgemeine Berufstätigkeiten 
vor nimmt.
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Opfer der Umstände 
Wear- Out

Abbildung 3 .1 : Persönlichkeit und Umwelt als Burnout-Komponenten (B urisch 
1995, S. 35)

Zum Entdeckungsweg von Christina Maslach

Die Sozialpsychologin M aslach  von der Universität von Kalifornien (Berkeley, 
USA) untersucht zunächst eine im Voraus gewählte Personengruppe von profes­
sionellen Helfern und Helferinnen im Gesundheitssektor (health care settings). Die 
beobachteten Burnout-Symptomatiken treten ihrer Meinung nach auch allgemein 
in der emotional sehr beanspruchenden Arbeit mit Menschen (people work) auf, 
weshalb sie professionelle Helfer/-innen in diversen sozialen Dienstleistungsberu­
fen, z.B. neben Rettungspersonal auch Lehrer und Lehrerinnen, in ihre Untersu­
chungen miteinbezieht.

Im Gegensatz zu FREUDENBERGER, der entsprechend seiner Situation als Psy­
choanalytiker den Blick vor allem auf Personenmerkmale bzw. spezifische innerpsy- 
chische Strukturen und Prozesse richtet, bezieht MASLACH Burnout gemäß ihrer 
sozialpsychologischen Sichtweise eher auf die Arbeitsumwelt und -bedingungen, 
die in helfenden Berufen Beschäftigten einen Verlust von Idealismus und Energie 
hervorrufen können. Sie stützt sich dabei auf zwei von ihr in der damaligen psy­
chologischen Literatur aufgefundenen theoretischen Konzepte, zum einen auf das 
der distanzierten Anteilnahme (detached concem) von L ief & F ox (1963b) und 
zum anderen auf das der Dehumanisierung aus Selbstschutz (dehumanization in 
self-defense) von Z im b ar d o  (1970).

BURISCH (1995, S. 35) schlägt in der Anlage-Umwelt-Diskussion um Burnout 
die Vorstellung eines Kontinuums von unterschiedlichen Mischungsverhältnissen 
vor, vgl. Abbildung 3.1.
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Auf der einen Seite des Spektrums befinden sich demnach die „echten Aus­
brenner“ , die „Selbstverbrenner“ , die aufgrund der eigenen Persönlichkeitsmerk­
male und der überhöhten Anstrengungsleistungen Burnout-Erscheinungen zeigen. 
Auf der anderen Seite sind die sog. „Ausgelaugten“ (vgl. Wear-out) anzusiedeln, 
die möglicherweise über Burnout klagen, aber in Wirklichkeit „worn-out“ („ausge­
laugt“ , „verschlissen“ , „abgenutzt“ ) seien und sich eher von ihren Arbeitsaufgaben 
abwenden und nicht um Erfolge in Situationen kämpfen, die ihnen sowieso hoff­
nungslos erscheinen.

Fä r b e r , ein amerikanischer Forscher, der sich mit der Untersuchung von 
Burnout-Phänomenen bei Lehrkräften beschäftigt, vertritt 1984 die These, dass es 
viel mehr ausgelaugte als ausgebrannte Lehrer gäbe. Nach seinen Untersuchungs­
ergebnissen besitzen viele Lehrer und Lehrerinnen keineswegs ein exzessives Ver­
pflichtungsgefühl ihrem Beruf gegenüber: „Ausgebrannte Lehrer haben über Jahre 
hinweg überdurchschnittlich viel für die Schule und die Schüler getan und hinter­
lassen ein Erbe aus Anerkennung und Lernerfolgen; ausgelaugte Lehrer dagegen 
bereuen ihre Berufswahl, unterrichten nur halbherzig, mit ständigen Bück auf die 
Uhr und hinterlassen Groll, Ablehnung und Frustration“ (Färb er  1991, S. 222f.).

Durch die Entwicklung des Messinstrumentes Maslach Burnout Inventory 
(MBI) M aslach  &  Jac kso n  (1981), beeinflussen M aslach  & Jackson  die 
theoretische und forschungsmethodische Entwicklung zum Thema Burnout nicht 
nur in den USA, sondern auch weltweit. Aus ihrem Verständnis heraus lässt 
sich das Phänomen Burnout inhaltlich mit Hilfe der drei Dimensionen emotio­
nale Erschöpfung, reduzierte persönliche Leistungsfähigkeit und Depersonalisation 
operationalisieren.

Obwohl M aslach  & Jackson  hinsichtlich der Konstruktion des MBI und ih­
rer Vorstellung von Burnout anführen, dass ihre Burnoutdefinition nicht auf einem 
theoretischen Modell basiere, sondern empirisch gewonnen sei, muss diese Behaup­
tung jedoch näher hinterfragt werden: So liegt einerseits eine theoretische Vor­
prägung in ihrer kognitiv orientierten sozialpsychologischen Perspektive vor, die
u. a. zu einem Fokus auf die Interaktionsbeziehung führt unter besonderer Berück­
sichtigung kognitiver Prozesse. Andererseits entwickelt M aslach  (1993, S. 21) 
erste Fragestellungen und Hypothesen auf der Basis bereits vorliegender theore­
tischer Konzepte, vgl. L ief & Fox (1963b) oder Z im b ar d o  (1970). C hristina  
M aslach  überprüft die Übertragbarkeit und Nützlichkeit der Begrifflichkeiten der 
eingebrachten Theorien für ihr Burnout-Konzept und bestätigt bzw. übernimmt 
diese. So haben sich die Begrifflichkeiten letztlich nicht aus dem empirischen Da­
tenmaterial „entwickelt“ .
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(job stress)
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Abbildung 3.2: Transaktionale Burnout-Definition (C herniss 1980a, S. 18)

In der ersten Forschungsphase an der Universität von Kalifornien arbeitet M as- 
lach  noch mit ihrer Kollegin A ya l a  P ines zusammen. Nach der Auflösung dieser 
direkten Zusammenarbeit entwickelt und veröffentlicht PlNES mit ihren Mitarbei­
tern A ronson  und KAFRY eigene Burnout-Vorstellungen, wobei sie ebenso wie 
M aslach  einer sozialpsychologischen Perspektive hinsichtlich Burnout verpflich­
tet bleibt (P ines , A ronson  & K af r y  2000). P ines trennt zwischen Ausbrennen 
(burnout) und Überdruss (tedium), wobei beide Begriffe als Zustände körperli­
cher, emotionaler und geistiger Erschöpfung aufgefasst werden, die zwar in ihren 
Symptomen ähnlich, aber ihrem Ursprung nach verschieden seien. Überdruss resul­
tiere aus beliebigem chronischen Stress, wohingegen Burnout als Begriff lediglich 
im Zusammenhang der Arbeit mit anderen Menschen auftritt. Die Beschreibung 
des Begriffs „Burnout“ speziell für helfende Berufe und „Überdruss“ für alle ande­
ren Berufe hat sich nicht durchgesetzt. Neben dem verbreitetsten Messinstrument 
MBI hat sich jedoch auch das von P ines und Mitarbeiterinnen entwickelte „Te­
dium Measure“ , die „Überdrußskala“ , später von den Autoren Burnout Measure 
(BM) genannt, bewährt.

Zum Entdeckungsweg von Cary Cherniss

Der US-amerikanische Burnout-Forscher CHERNISS aus New Jersey integriert in 
seinem stärker arbeits- und organisationspsychologisch orientierten Ansatz auch 
historische, soziale und kulturelle Bedingungen. Neben dem durch bestimmte Ar­
beitsbedingungen entstehenden Stress, bezieht er daher Faktoren des kulturellen 
und gesellschaftlichen Wandels in seine Modellformulierungen mit ein.

Analog zur Stresstheorie von L azaru s & L aunier  (1981) ist die Burnoutde- 
finition von C herniss transaktional und besteht aus den drei ineinandergehenden 
Stufen Arbeitsstress, Stressreaktion und Burnout oder Coping, vgl. Abbildung
3.2 (C herniss 1980b, S. 18).
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Kennzeichnend für das Auftreten von Burnout sei der Versuch des Betroffenen, 
den Stress schließlich mit defensiven Strategien zu bewältigen, z. B. durch eine emo­
tionale Distanzierung von der Arbeit, auch körperlich-räumlicher Distanzierung, 
Meiden von Klientenkontakten sowie Rückzug, Zynismus und Rigidität.

In Anlehnung an die Rollentheorie von K a t z  &  KAHN (1978) sieht C h erniss 
einen Zusammenhang zwischen Burnout mit den jeweiligen Rollen-, Macht- und 
normativen Strukturen einer Organisation. Die normativen Strukturen einer Or­
ganisation, die sich durch spezifische Ziele, Normen und Ideologien auszeichnen, 
können sich positiv oder negativ auf das Erleben von Arbeitsstress und Burnout 
auswirken: Je klarer, untergliederter und flexibler die Organisationsziele sind, de­
sto mehr tragen sie zu einer Vermeidung von Rollenambiguitäten bei, sowie zu 
einer größeren Involviertheit und Einbindung des Personals in die Organisation. 
Als einen der wesentlichen Konfliktbereiche nennt CHERNISS den Rollenkonflikt 
bzw. die Rollenüberlastung innerhalb psychosozialer Organisationen (C h erniss  
1980b, S. 81ff.). So können innerhalb der Organisation bzw. der Institution Schule 
professionell-bürokratische Rollenkonflikte in der Weise entstehen, dass die Rollen­
orientierung der professionellen Helfer und Helferinnen, z. B. der Lehrkräfte, unver­
einbar mit den bürokratischen Vorstellungen erscheint. Außer der Rollenstruktur 
ist nach CHERNISS die Machtstruktur einer Organisation eine wesentliche Kompo­
nente, da sie einen Bezug zu dem Ausmaß herstellt, inwieweit einzelne Personen an 
Entscheidungen beteiligt werden und wie hoch sich der Grad der Standardisierung 
der Arbeit darstellt. Je hierarchischer die Struktur ist, desto höher erweist sich 
meist das Maß an Standardisierung sowie an Zentralisierung und desto geringer 
zeigt sich die erlebte Autonomie. So kann es auf der Erlebensebene der einzelnen 
Personen in stark standardisierten Strukturen zu dem Phänomen eines ausbleiben­
den „psychologischen Erfolges“ im Sinne einer verstärkten Entscheidungsbildung 
von ‘oben’ nach ‘unten’ kommen.

Nach seinen theoretischen Überlegungen untersucht CHERNISS (1980a) gezielt 
über eine Längsschnitterhebung und weitgehend unstrukturierte Tiefeninterviews 
eine bestimmte Phase in der Berufsentwicklung, nämlich speziell die Berufsein­
gangsphase von sog. neuen Professionellen (new Professionals) in verschiedenen 
sozialen Dienstleistungsfeldern öffentlicher Institutionen, darunter auch schulische 
Einrichtungen. Er möchte den Prozess der Bewältigung und Anpassung in den 
ersten Berufsjahren erfassen und näher beleuchten, da diese Zeit des Überganges 
von einer meist eher theoretisch geprägten Ausbildungszeit in die berufliche Praxis 
immer eine ganz besonders herausfordernde und anstrengende Phase ist, die sich 
nicht ohne weiteres mit dem Berufsalltag routinierter und langjähriger Mitarbeiter 
vergleichen lässt. Nicht nur die zur Verfügung stehenden Kompetenzen und fach­
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liehen Freiheitsspielräume werden sich mit steigender Berufserfahrung verändern, 
sondern auch die Erwartungen und Zielsetzungen an die gegebenen Strukturen.

Im Unterschied zu M aslach  wechselt CHERNISS seinen „entdeckungsorientier­
ten“ Methodenansatz nicht zugunsten eines stärker quantitativ orientierten For­
schungsansatzes, sondern bleibt bei der Datenerhebung durch qualitativ orientierte 
Interviews an Personen verschiedener sozialer Berufsgruppen.

Durch das Aufsuchen und Berücksichtigen ganz bestimmter Untersuchungs- 
gruppen kommen CHERNISS und K r a n t z  (1983) zu der Feststellung, ideologisch 
geprägte Gemeinschaften seien ein wirksames Gegenmittel (antidot) für Burnout in 
helfenden Berufen. Burnout beginnt demnach „nicht mit Streß, sondern mit dem 
Verlust an Verpflichtung und moralischer Zielstellung [Hervorh. d. Aut.] in der 
Arbeit“ (CHERNISS & K r a n t z  1983, S. 199). Gerade wenn Menschen Bindungs­
gefühle ( commitments) gegenüber ihren Arbeitsaufgaben entwickeln und nicht 
etwa eine Loslösung aus den Verpflichtungsgefühlen anstreben, wäre die Wider­
standskraft gegenüber Burnout wesentlich erhöht.

Zu diesen Aussagen lassen sich die Forscher von einem Besuch bei einem ka­
tholischen Orden, der eine stationäre Einrichtung für geistig behinderte Menschen 
führt, anregen. Obwohl die sehr viel Zeit und Geduld beanspruchende Arbeit der 
Ordensschwestern alle Kriterien, die in der Burnout-Literatur beschrieben werden, 
um auszubrennen, erfüllen, sei dies gerade nicht der Fall. So sorgen die Strukturen 
ideologischer Gemeinschaften -  z.B. religiöser oder poütischer Gemeinschaften, 
aber auch „Schulrichtungen“ in der Pädagogik oder Psychologie -  für die Bereit­
stellung von Bindungen (commitments), die bei den Mitgliedern eine Identifikati­
on mit der Ideologie und der Gemeinschaft bedingt. Ein entscheidender Nachteil 
der Stresstheorien sei die zu geringe Berücksichtigung der Tatsache, dass Stres- 
soren nur dann zu Burnout führen, wenn die Bedeutsamkeit der eigenen Arbeit 
nicht mehr empfunden wird. Dagegen vermitteln Ideologien den einzelnen Perso­
nen einen eindeutigen Sinn- und Bedeutungsrahmen für ihre Tätigkeit, so wie es 
eine interviewte Ordensschwester treffend und beispielhaft beschreibt (C herniss 
& K r a n t z  1983, S. 201):

„W e’re here primarily for the spiritual life. Of course, we’re also here for the 
children, but first we’re here to get closer to God. The children help us at the same 
time that we help them. They help us become closer to God.“

Im Gegensatz dazu können Menschen, die in psychosozialen Dienstleistungs­
bereichen ohne spirituelle oder ideologische Einbindungen arbeiten, schnell das 
Gefühl entwickeln, „zu viel zu geben“ und dafür „zu wenig zurückzubekommen“ . 
Aus dieser Sichtweise heraus wird die Hilfeleistung nur noch wie eine „Sache“ bzw. 
ein „bezahlbares Gut“ behandelt.
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CHERNISS und K r a n t z  berichten an gleicher Stelle von Mitarbeitern und M it­

arbeiterinnen einer MONTESSORi-Schule. Sie stellen fest, dass die Bindung an die 
MONTESSORI-Pädagogik hilft, Kompetenzkrisen sowie die im Arbeitsalltag auf­
tretenden Rollenambiguitäten zu lösen. So erlebt z .B . die Lehrerin Sonya, die zu 
Beginn ihrer Tätigkeit keiner Ideologie anhängt und eher vage, vereinfachende ei­
gene W erte vertritt, besonders auch in Situationen unter Druck - durch Eltern 
oder die Gesellschaft allgemein -  inzwischen als engagierte MONTESSORI-Pädago- 
gin hohe moralische Unterstützung für ihre Gedanken und Vorstellungen.

Bedauerlicherweise gäbe es in den meisten Schulen keine ideologische Ge­
meinschaft, was dazu führt, dass einzelnen Personen auch keine konsistente Un­
terstützung in ihrer Arbeit erhalten. Die Richtigkeit dessen, was sie tun, steht 
daher ständig in Frage, weshalb die Burnout-Gefährdung enorm anstiege.

Insgesamt plädieren also C h er n iss  und K r a n t z  für die stärkere Berücksich­
tigung ideologischer und spiritueller Aspekte in der Burnout-Forschung. Nur wenn 
Menschen auch einen Sinn in ihrer Tätigkeit erleben und sich in entsprechende 
Wertestrukturen sozial eingebunden fühlen, können sie eine hohe Stressresistenz 
entwickeln und sich vor Burnout-Prozessen schützen.

3.2.2 Der allgemeine Entdeckungs- und Begründungskon­
text von Burnout und Coping

Die Entwicklung des Forschungsfeldes Burnout teilt sich zunächst in zwei Phasen 
auf, in die Pionierphase und die empirische Phase (M a s l a c h  &  SCHAUFELI 1993).

Charakteristisch für die Pionierphase, die Mitte der 70er Jahre bis Beginn 
der 80er Jahre, ist das Entdecken und das Beschreiben des Phänomens Burnout, 
was beispielhaft an den drei Burnout-Pionieren F r e u d e n b e r g e r , M a s l a c h  und 
CHERNISS in den vorangegangenen Kapiteln erläutert worden ist. Da sich zunächst 
mehr Praktiker, die sich hauptsächlich für die Intervention interessieren, weniger 
für die Theoriebildung, mit dem Burnout-Phänomen beschäftigen, fehlen in dieser 
Phase empirische Studien.

M a s l a c h  sieht sich in dieser Zeit sogar gezwungen, ihre Manuskripte über 
die Entwicklung des MBI als ernstzunehmende wissenschaftliche Arbeit zu vertei­
digen: Einige Journaleditoren werfen ihr vor, opportumstische „Pop-Psychologie“ 
veröffentlichen zu wollen (M a s l a c h  1982, S. 29f.). Da zum Burnout-Thema seit 
Anbeginn der Forschungen viele Fragen und ein großes Interesse unterschiedlichster 
Berufsgruppen im gesellschaftlich-sozialen Raum stehen, ist eine breite Populari­
sierung des wissenschaftlichen Konstruktes Burnout in den USA zu verzeichnen. 
Es zeigen sich gravierende Veränderungen in der Art und Weise, wie Professionelle
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und die breite Öffentlichkeit über psycho-soziale Arbeit denken: Lange Zeit war 
es nicht möglich, öffentlich darüber zu reden, dass professionelle Helfer und Hel­
ferinnen sich unprofessionell verhalten könnten - und dieses auch tun (MASLACH 
1993, S. 19). Dieses Tabuthema wurde sonst zu einem großen Teil verleugnet oder 
höchstens auf eine kleine -  „gestörte“ -  Minderheit eingegrenzt.

F r e u d e n b e r g e r  (1989, S. 6f.) sieht im Rückblick auf diese Pionierphase in 
gesellschaftlicher Hinsicht einen Zusammenhang des öffentlichen Interesses an der 
Burnout-Problematik auch zu dem verstärkten Aufkommen von Gesundheitspro­
grammen und ganzheitlicher Gesundheitssicht in den amerikanischen Institutio­
nen. Diese registrieren, dass es auch einen finanziellen Sinn macht, sich z. B. um 
Arbeitnehmer in Nöten zu kümmern oder präventive Maßnahmen für mögliche 
zukünftige medizinische oder emotionale Probleme ihrer Mitarbeiter und Mitar­
beiterinnen anzubieten.

In der empirischen Phase, also mit Beginn der 80er Jahre, verlagert sich der 
Schwerpunkt auf das Untersuchen von Burnout mit Hilfe empirischer Verfahren. 
Neben dem Tedium Measure (TM) von P ines  und Mitarbeiterinnen setzt sich 
in erster Linie das MBI durch. Die in der Pionierphase noch anzutreffende Me­
thodenvielfalt - die Datenerhebung über Selbstbeobachtung, Fremdbeobachtung, 
Gespräche, Fallstudien, standardisierte bzw. offene Interviews und standardisier­
te Fragebögen - ist mit der Dominanz des MBI auf lediglich eine standardisierte 
quantitative Erhebungsform eingeengt.

Für die (ehemalige) BRD ist charakteristisch, ebenso wie für andere Länder 
außerhalb der USA, dass eine ausgewiesene Entdeckungsperiode von Burnout und 
eine eigene Pionierphase nicht erkennbar sind. Seit etwa 1980 beginnt in der BRD 
eine Rezeption der amerikanischen Burnoutliteratur.

K e u p p  (1986) führt allein die Möglichkeit, die eigenen inneren Gefühlskom­
plexe, wie z.B. Unzufriedenheit, Erschöpfung, Resignation, Überforderung oder 
Langeweile hinsichtlich der Berufstätigkeit mit „Burnout“ bezeichnen zu können 
und durch diese Benennbarkeit über die Kosten- und Schattenseiten psychosozia­
ler Helferberufe ins Gespräch zu kommen, bei vielen Menschen zu Gefühlen der 
Erleichterung und Entlastung. „Endlich hat man ein griffiges Wort für das Leiden, 
was man schon lange unbenennbar mit sich herumschleppte“ (B u r isc h  1994, S. 8). 
Obwohl sich insgesamt betrachtet das Phänomen Burnout nicht ebenso schnell und 
im Ausmaß weniger populär verbreitet als in den USA, treten häufig kognitive Ak­
te der Selbstdiagnose auf (hinsichtlich der Selbsterkenntnis: „Also, das habe ich.“ ) 
und die Reaktion einer sofortigen Identifikation (P r e is e r  1988). An diese Art von 
Selbstdiagnose ist häufig ein beruhigendes Erleben von Kontrolle gekoppelt: Wenn 
eigene innere -  körperliche oder seelische — Vorgänge bzw. Zustände benannt und
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dadurch geordnet sowie klassifiziert werden können, entsteht ein Erleben von Kon­
trolle (selbst dann, wenn eine faktische Beeinflussung dieser inneren Vorgänge oder 
der Umwelt nicht möglich sein sollte). „Seine Kopfschmerzen mit dem Terminus 
‘Migräne’ oder ‘Fönwirkung’ bezeichnen zu können, bedeutet beispielsweise sub­
jektiv bereits, nicht mehr völlig ausgeliefert zu sein, bedeutet den Beginn einer 
Kontrolle über das nicht beeinflußbare Phänomen“ (P reiser 1988, S. 59).

Die beiden Bücher „Die hilflosen Helfer. Über die seelische Problematik der 
helfenden Berufe“ (SCHMIDBAUER 1977, überarb. u. erw. Neuausgabe 1992) und 
„Helfen als Beruf. Die Ware Nächstenliebe“ (SCHMIDBAUER 1983, 2. Aufl. ebenfalls 
1992) führen im deutschsprachigen Raum zu einer regen Diskussion um das aus 
tiefenpsychologischer Sicht erörterte sog. „Helfersyndrom“ .

Die Berliner Forschungsgruppe um den Hochschullehrer und klinischen Psy­
chologen D ieter  K leiber  stellen in ihrer Burnout-Bibliographie fest, dass im 
deutschsprachigen Raum lediglich sieben Prozent der Arbeiten im „Psychologi­
schen Index“ unter dem Stichwort „beruflicher Stress“ von 1983 bis 1989 dem 
Thema Burnout zugeordnet werden können. „Insgesamt konnten wir 75 deutsch­
sprachliche Veröffentlichungen finden, aber noch keine Dissertation“ (K leiber  &  
E n zm ann  1990).

Bezogen auf die Gruppe der Lehrer und Lehrerinnen veröffentlicht Bu- 
RISCH (1985) in der „Hamburger Lehrerzeitung“ einen kurzen Artikel über 
„Zermürbungserscheinungen“ mit dem Namen Burnout. Die Zeitschrift „Pädago­
gik“ gibt 1989 ein Themenheft zur Burnout-Problematik heraus (ebenso 1990, 
Heft 10). Dieses erste Themenheft enthält einen „Selbstdiagnose-Test“ (Heidel­
berger Burnout-Test, BOT) von BECKER & G o nschorek  für Lehrerinnen und 
Lehrer, der Auskunft darüber geben soll, „ob Sie am Burn-Out-Syndrom erkrankt 
sind und in welchem Krankheitsstadium Sie sich befinden“ (B ecker  & G o n ­
schorek  1989, S. 17). In Neckargmünd findet 1990 ein Kongress statt mit dem 
Thema: „Ausgebrannt -  das Burnout-Syndrom in psychosozialen/pädagogischen 
Arbeitsfeldern und Wege zur Bewältigung“ (M eyer  1991, S. VII). Als Bewälti­
gungsmöglichkeiten für Burnout-Erscheinungen werden in dem daraufhin erschie­
nen Sammelband interessierten Pädagogen und Pädagoginnen u. a. Lauftherapie, 
NLP, Suggestopädie, T ’ai Chi und Yoga empfohlen.

Während zu Beginn der 80er Jahre „Burnout“ eine immer stärkere Berücksich­
tigung findet, dominieren in der Lehrerforschung im deutschsprachigen Raum noch 
in den 70er Jahren „Stress-“ und „Angst-“ Konzepte (R u d o w  1994, S. 122). Dabei 
zeigt sich im Vergleich zu den USA bis 1989 eine ziemlich geringe Forschungsakti­
vität zum Thema Burnout: Von 1978 bis 1989 erscheinen insgesamt 295 englisch­
sprachige Forschungsarbeiten, dagegen im gleichen Zeitraum nur 12 deutschspra­
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chige Beiträge, das ergibt anteilsmäßig ein Verhältnis zu Ungunsten der deutsch­
sprachigen Veröffentlichungen von 3,9% zu 96,1% (R u d o w  1994, S. 123). R u d o w  
sieht in dieser zeitlichen Verzögerung nicht nur ein Rezeptionsproblem, sondern 
vor allem auch ein fehlendes gesellschaftliches Bewusstsein der Öffentlichkeit - und 
zwar als „Ausdruck mangelhafter sozialer und gesellschaftlicher Sensibilität hierzu­
lande gegenüber einem derartigen potentiell krankmachenden Phänomen allgemein 
und besonders in der Berufsgruppe der Lehrer“ (R u d o w  1994, S. 123). Mit B a r t h  
erscheint 1990 die erste umfangreiche deutschsprachige Dissertation zum Thema 
„Burnout bei Lehrern“ (B a r t h  1997). Auf der Grundlage ihrer Untersuchung von 
Lehrern und Lehrerinnen an Grund- und Hauptschulen mit Hilfe des MBI kommt 
sie auf einen geschätzten Anteil von 22% an „ausgebrannten“ Lehrkräften.

Insgesamt betrachtet schrumpft für die (ehemalige) BRD der Entdeckungsweg 
von Burnout und Coping auf die Rekonstruktion von zwei Phasen, da es einen ex­
pliziten Entdeckungszeitraum nicht gab. Erst ab den 80er Jahren beginnt die erste 
Phase der Rezeption der amerikanischen Burnout-Literatur und das Untersuchen 
des Phänomens mit Hilfe des MBI. Ab Anfang der 90er Jahre steigt das Bemühen 
um die Neuentwicklung von Untersuchungsverfahren und eine methodenintegra- 
tive Arbeitsweise. Um die wissenschaftliche Erkenntnisgewinnung im Burnout- 
Forschungskontext weiter voranzubringen und der festzustellenden Tendenz eines 
Erkenntnisstillstandes bzw. einer Methodenverengung vorzubeugen, müssen auch 
in Zukunft neue Ansätze und Ideen kontinuierlich aufgegriffen und umgesetzt wer­
den. Dies entspricht der Zielvorstellung und Methodik der vorliegenden Studie mit 
dem Fokus auf eine gesundheitsförderliche Bewältigung des Berufsalltags.

3.3 Erste Zwischenbilanz und Zusammenfassung
Der Entdeckungs- und Begründungskontext von Burnout und Coping kann in meh­
rere Phasen unterteilt werden. Zunächst ist die Pionierphase etwa von der Mitte 
der 70er bis zum Beginn der 80er Jahre festzuhalten, wobei F r e u d e n b e r g e r , 
M a s l a c h  und C h er n iss  als die drei Pioniere im Burnout-Forschungsfeld gelten. 
F r e u d e n b e r g e r  untersucht das Pänomen an sich selbst und an Ehrenamtlichen, 
M a s l a c h  bezieht es allgemein auf Berufstätige im psycho-sozialen Bereich (hel­
fende Berufe) und entwickelt den empirischen Fragebogen MBI. C h er n iss  forscht 
mit Hilfe sowohl qualitativer als auch quantitativer Methoden. Dabei sieht er Bur­
nout als eine Copingstrategie an -  als einen Bewältigungsversuch gegenüber einer 
stresshaften Situation -  und betont im weiteren Verlauf seiner Forschungsvorha­
ben die hohe Bedeutung eines Sinn- und Bedeutungsrahmen für die berufliche 
Tätigkeit.
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Die 80er Jahren gelten im Burnout-Kontext als empirische Phase, da sich die 
Forschungsarbeiten im wesentlichen auf empirische Untersuchungen beschränken, 
insbesondere auf die Durchführung und Bestätigung des MBI.

Erst ab ca. Mitte der 90er Jahre lässt sich eine Trendwende mit zwei Ent­
wicklungsschwerpunkten erkennen: Zum einen wird versucht, auf unterschiedliche 
Theoriemodelle, die vor allem auf die persönlichen Ressourcen und auf erfolg­
reiche Bewältigungsstile zielen, im Burnout-Zusammenhang zurückzugreifen und 
entsprechende empirische Verfahren zu entwickeln (S c h a a r s c h m id t  &  F isc h er  
1996a). Zum anderen wird wieder verstärkt für eine vielfältige Anwendung von 
wissenschaftlichen und vor allem auch qualitativen Methoden plädiert, was beson­
ders R o o k  (1998) in ihrer Dissertation über die Burnoutforschung fordert.

In der folgenden bildhaften Darstellung des Entwicklungs- und Begründungs­
kontextes von Burnout und Coping können daher drei Phasen unterschieden wer­
den: die Pionierphase, der empirische Zeitraum und der Abschnitt der zunehmen­
den Methodenintegration, vgl. Abbildung 3.3.
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I. Pionier phase

Entdeckung und erste Theorien (USA)

Freudenberger (Ehrenamtliche) 
Maslach (helfende Berufe) 
Cherniss (Methodk)

Witt© 70er - Anfang 80er Jahre

*
II. Empirische Phase (v.a. MBI)

Rezeption in der BRD

80er Jahre - ca. Witte da- 90er Jahre

*
III. Phase der Methodenintegration

Berücksichtigung neuer Ideen und Ansätze 
(Schwerpunkte: Gesundheitsforschung und 

qualitative Methodik)
z.B:

Rook
Schaarschmidt

ab Mitte der 90er Jahre

Abbildung 3.3: Die Entwicklung des Burnout-Forschungskontextes in drei Pha­
sen



Kapitel 4

Burnout/Coping aus 
Wissenschaft st heoret ischer 
Sicht

Im Anschluss an die Klärung des Entdeckungs- und Begründungszusammenhangs 
von Burnout (bzw. Coping) gilt nun zu überprüfen, inwiefern das wissenschaftliche 
Konstrukt im jeweiligen Kontext der weiteren Theoriebildung und angewandten 
methodischen Verfahrensweisen zu neuen umfassenden Erkenntnissen geführt -  
oder dies sogar verhindert -  hat. Die folgenden Ausführungen zielen daher vor 
allem auf die metatheoretische Ebene wissenschaftlichen Arbeitens.

Ausgehend von einer kritisch-rationalistischen Sichtweise des Erkenntnispro­
zesses soll zunächst die hohe Bedeutung systemischer Modellvorstellungen für die 
Burnout-Forschung herausgestellt werden. In Anknüpfung daran werden die er­
weiterte Form des personalen Dienstleistungsmodells und beispielhaft zwei für die 
Burnout-Coping-Forschung wesentliche (transaktionale) Ressourcentheorien dis­
kutiert.

4.1 Burnout und Coping aus kritisch-rationalisti­
scher Sicht

In Anlehnung an P o p p e r  (1994) gilt aus Sicht der kritisch-rationalen Position das 
Primat der Theorie vor der Empirie. Theorien bzw. vorläufige Hypothesen und
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Einfälle sollen aus der beobachteten Realität auf logisch-deduktivem Weg zu neuen 
Erkenntnissen und zu einer fortlaufenden Ablösung sowie Erneuerung der jeweils 
vorläufigen Theorie führen. Aus dieser Sicht heraus folgt zunächst die Schöpfung 
kühner und phantastischer Theorien, danach erst die Überprüfung der Theorien 
über wissenschaftliche Untersuchungen.

Für die Burnout-Forschung muss leider festgestellt werden, dass nicht viele 
kühne Theorieschöpfungen im Sinne P o p p e r s  aufzufinden sind. Zusammen mit 
R o o k  (1998) kann der Mangel innovativer Theorieentwürfe und die Überdeckung 
dieses Mangels durch eine Flut quantitativer Untersuchungen über Burnout festge­
stellt werden, „bei einer mittlerweile fast ausschließlichen Verwendung des MBI als 
Datenerhebungsverfahren für die (abhängige) Variable ‘Burnout’ . Diese sich seit 
Anfang der achtziger Jahre herausgebildete Dominanz eines [Hervorh. i. Orig.] 
Meßverfahrens innerhalb eines so komplexen Forschungsfeldes ist meines Erach­
tens eines der größten Entwicklungshindernisse in der Burnoutforschung“ (R o o k  
1998, S. 87).

So haben die Autorinnen M a s l a c h  und Ja c k s o n  den MBI auf dem Hin­
tergrund ihres sozialpsychologischen Ansatzes als brauchbare Operationalisierung 
erstellt, ohne direkte Übertragbarkeit auf die theoretischen Annahmen anderer 
Burnout-Forscher und Forscherinnen beanspruchen zu können. Im Rahmen der 
Burnout-Forschung ist jedoch insgesamt eine methodisch breitere Vorgehensweise 
zu fordern, die außer empirisch-quantitativen Methoden, auch vor allem qualitative 
Erhebungen umfasst -  und diese nicht nur z. B. in der Explorationsphase. Ebenso 
wäre eine größere Phantasie in der Entwicklung neuer empirischer Verfahren im 
Kontext von Burnout und Coping sehr angebracht.

Zusammenfassend kann mit Abbildung 4.1 die Abhängigkeit des Verhältnisses 
von Theorie zu Methode und Empirie vom untersuchten Forschungsgegenstand 
und den jeweiligen Zielsetzungen festgestellt werden (R o o k  1998, S. 288).

Die Komplexität dieser Abbildung drückt aus, dass die dargestellten fünf wis­
senschaftskonstituierenden Komponenten -  Untersuchungsgegenstand, Methodik, 
Ziele, Theorie und Empirie -  in jeweils sich wechselseitig beeinflussendem Zu­
sammenhang stehen. Eine isolierte Betrachtungsweise nur eines bzw. Teile dieses 
Gefüges würde zu Verkürzungen und sogar Fehleinschätzungen führen. Konkret 
mündet der in dieser Abbildung gezeigte Zusammenhang im übernächsten Unter­
kapitel in die Forderung nach einer Erweiterung des personalen Dienstleistungsmo­
dells. Denn wenn die Arbeit der Lehrkräfte als personale Dienstleistung aufgefasst 
wird, die im Burnout-Coping-Kontext zu gesundheitlichen Problemen führen kann, 
ist die Übertragbarkeit der aus der Wirtschaft stammenden Begrifliichkeit kritisch 
zu überprüfen.
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Ziele J )

Abbildung 4.1: Fünf wissenschaftskonstituierende Komponenten (ROOK 1998, 
S. 288)
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4.2 Systemische Modellvorstellungen zum Burn- 
out-Kontext

Kausale Zusammenhangsmodelle, die im Grunde auf einfache (lineare) Ursache- 
Wirkungsgefüge zurückgehen, können sowohl aus wissenschaftstheoretischer als 
auch aus gegenstandsbezogener Perspektive, als unzureichend und unangemessen 
für die Überprüfung komplexer Themenfelder in den Sozial- und Geisteswissen­
schaften bewertet werden.

„Burnout ist kein unidimensionales Problem, sondern ein komplexes Phänomen 
mit Wurzeln im intrapsychischen (individuellen), interpersonalen, beruflichen, ar­
beitsplatzmäßigen, organisatorischen, historischen und sozialen Bereich“ (B arth  
1997, S. 87).

Daher ist für den Forschungskontext von Burnout und Coping anzunehmen, 
dass systemische Zusammenhangsmodelle angemessener und erkenntnisfördernder 
als kausale Kontextvorstellungen sind, was sich in der Literatur vor allem im Rah­
men interaktionistischer und transaktionaler Ansätze widerspiegelt, da sie die kom­
plexe Wechselwirkung von Person- und Umweltmerkmalen adäquater berücksichti­
gen. Systemtheoretische Gedankenmodelle sind z.B . durch L uhm ann  (1973; 1986; 
2000) oder WATZLAWICK (1996; 1998) vertreten, die ein „ganzheitliches Denken“ 
in das Blickfeld wissenschaftlicher Forschung rücken.

Als System werden Elemente bzw. Objekte bezeichnet, die in bestimmter Re­
lation zueinander stehen. Alles, was außerhalb des Systems liegt, gilt als Umwelt. 
Aus konstruktivistischer Sicht sind Systeme begriffliche Konstruktionen, die vom 
Verstand des Individuums selbst gebildet werden. Indem beispielsweise ein Beob­
achter Zusammenhänge und Wechselwirkungen zwischen einzelnen Elementen von 
der Umwelt unterscheidet, konstruiert er (s)ein System (TSCHAMLER 1996, S. 73).

Im systemtheoretischen Kontext hat das Konzept der Emergenz eine hohe 
Bedeutung: Emergenz bezeichnet das Auftreten neuer Eigenschaften -  bezüglich 
Ordnungsprinzipien oder Qualitäten -  bei der Bildung und Differenzierung neuer 
Systeme. Diese neuen Eigenschaften sind in keiner Weise formal ableitbar oder 
vorhersehbar, da „das Ganze mehr als die Summe seiner Teile“ als Resultat auf­
weist (V ester  1993, S. 19). So ergibt z.B. ein Kollegium als Ganzes aufgrund 
wechselseitiger Interaktionsprozesse mehr als die bloße Summe der Einzelperso­
nen.

Bei der Untersuchung von Burnout- und Coping-Merkmalen wird häufig auf die 
notwendige stärkere Berücksichtigung der sozialen Einbettung einiger Merkmalsbe­
schreibungen hingewiesen. Daher ist der Bedeutungsgehalt gewisser Bewältigungs-
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handlungen nur durch die Interpretation der Arbeitssituation und Interaktionen 
seitens der Akteure zu erhellen.

Nach B r o n f e n b r e n n e r  (1981, S. 37ff.) lebt und entwickelt sich ein Individu­
um in einer Vielzahl von Handlungssystemen, die wie ein Satz russischer Puppen 
ineinander verschachtelt sind. Dabei handelt eine Person individuell je nach den be­
wusstseinsmäßigen inneren Abbildern der erlebten Situation, nicht etwa aufgrund 
einer von außen objektivierbaren Situation. Formal unterscheidet B r o n f e n b r e n ­

n e r  die Mikrosystemebene, die aus dem Individuum (I) und dem Handlungspart­
ner (P) besteht; des weiteren die Exosystemebene (auf der das Individuum nicht 
als Handelnder beteiligt ist, wohl aber der Partner). Mehrere Mikro- und Exo- 
systeme bilden zusammen das Mesosystem, wobei als letzte Ebene Makrosysteme 
fungieren, z. B. gesellschaftliche Einheiten wie weltanschauliche, kirchliche oder 
politische Gruppen.

Beispielhaft sei ein mögliches Systemgebilde einer Interaktionsbeziehung zwi­
schen einer Lehrerin und ihrer Klasse in Abbildung 4.2 aufgezeigt (aus: R ook  
1998, S. 297).

Schon C a r r o l l  &  W h it e  vertreten 1982 (S. 47) ansatzweise ein solches ökolo­
gisches Systemmodell, was z.B. A n s t ÖTZ (1987b, S. 50) auf die Geistigbehinder­
tenpädagogik transferiert. Auch B u r isc h  versucht vier unterschiedliche Bereiche 
als Ätiologie von Burnout systemhaft herauszukristallisieren, vgl. Abbildung 4.3 
(aus: B u r isc h  1995, S.36).

Insgesamt ist für die Burnout-Forschung zu fordern, dass besonders die Mikro­
systeme Beachtung und Überprüfung finden, ebenso wie der potentielle Einfluss 
der Exo- und Mesosysteme auf die untersuchte berufliche Arbeitssituation. Das 
in der aktuellen Burnout-Literatur meiner Meinung nach umfassendste System- 
Modell liefert die in Anlehnung an B randau  (1991a, S. 27) kreierte Darstellung 
von R ook  (1998, S. 300), siehe Abbildung 4.4.

Das bildlich aufgezeigte Mehr-Ebenen-Perspektivmodell berücksichtigt zunächst 
die Ebene des Individuums in Interaktion mit konkreten Personen, Institutionen 
und der Gesellschaft als Ganzes. Dieser gesellschaftliche Zusammenhang ist auf der 
horizontalen Ebene in verschiedene Bereiche ausdifferenziert: den sozio-kulturellen, 
politisch-ökonomischen, wissenschaftlichen, ideologischen und spirituellen Kon­
text. Schließlich sollen hinsichtlich der historischen Perspektive die Bedeutung der 
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft bzw. die Einordnung in diese unterschied­
lichen Zeitabschnitte wesentliche Berücksichtigung finden.
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A bbildu n g  4.2: Verschiedene Mikro-, Meso- und Exosysteme am Beispiel einer 
Lehrerin und ihrer Klasse (R o o k  1998, S. 297)
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lncividue!le
Ebene

Zwischenmenschliche
Ebene

Institutionelle
Ebene

Gesellschaftliche
Ebene

Abbildung 4.3: Ein Zwiebel-Modell zur Burnout-Ätiologie (BlJRlSCH 1995, S. 36)

4.3 Die erweiterte Form des Dienstleistungsmo­
dells im Rahmen der Burnout-Forschung

Das Dienstleistungsmodell mit seinem spezifischen Dienstleistungs- und Kunden­
begriff wird meist auf einen ökonomischen Kontext bezogen, hauptsächlich auf 
„sachbezogene“ (z. B. Kauf und Verkauf eines Sachgutes oder einer Leistung) und 
nicht auf „personenbezogene“ Dienstleistungen (z. B. erziehen, beraten, ausbilden). 
Der Begriff Dienst hat noch ursprünglicher seine Wurzel vor allem im christli­
chen Glaubensbereich, was z.B. im Begriff „Gottes-Dienst“ als einem „Dienst am 
Nächsten“ zu erkennen ist. Nach E f f in g e r  (1996, S. 195) hegt die eigentliche 
Bedeutung des Wortes „Dienst“ in der (freiwilligen oder erzwungenen) Unter­
werfung des Dienenden unter eine geistige oder weltliche Herrschaft, u. a. im Be­
reich des Öffentlichen Staatsdienstes (Lehrberuf). Inzwischen beinhaltet die Idee 
des Dienstes jedoch ein erhebliches Konfliktpotential, weil im Wandel der Zeit 
sehr wenig noch über einen „Dienst aus Überzeugung“ oder für einen bestimmten 
„Dienstherrn“ gesprochen wird. Die heutigen Dienstleister wollen sich in der Regel 
nicht nur unterordnen (nur „dienen“ ), sondern auch partizipieren (also auch lei­
ten). Im aktuellen schulischen Kontext verschieben sich die Begrifflichkeiten ebenso 
erheblich, da z. B. nicht jeder Dienstleistungsnehmer frei über die Leistungen sowie 
die Leistungserbringer entscheiden kann (vgl. staatliche Einteilung eines Einzugs­
gebietes in Schulsprengel) und auch nicht immer derjenige ist, der die Kosten für 
die erbrachte Leistung finanziert, beispielsweise Klienten des Jugendamtes.
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Abbildung 4.4: Kontextspezifische Perspektiven in der Burnout-Forschung 
(R o o k  1998, S. 300)
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MÜLLER (1989) schlägt hinsichtlich personaler Dienstleistungsfelder vor, 
zwischen einem Dienstleistungs- und einem Helfermodell zu unterscheiden. Der 
Dienstleistungsbegriff -  und nicht der Helfer-Begriff -  soll demnach als Oberbegriff 
speziell für personenbezogene Berufs- bzw. Erwerbstätigkeiten reserviert bleiben 
(so wie der Lehrberuf in dieser Arbeit ebenfalls als Dienstleistung verstanden wird). 
Helfen an sich beinhaltet eher spontane, an keine Bedingungen geknüpfte Hilfe­
handlungen und kann demnach nur als spezifischer Teilaspekt personenbezogenen 
Handelns aufgefasst werden. Entgegen des eingebürgerten Sprachgebrauchs von 
„Helferberufe“ als Sammelbegriff, soll gerade nicht suggeriert werden, Berufstätig­
keit und Helfen sei ein und dasselbe. Das Modeli des Dienstleistungshandelns 
setzt immer auch Bereiche des Nichtbefassens und der Nichtzuständigkeit voraus: 
„Nicht die Totalität des Engagements für den anderen ist hier der Kern sittlicher 
Orientierung, sondern gerade die bewußte Selbstbegrenzung der Einmischung, 
die Diskretion, der Verzicht auf zu große Versprechungen, die Nützlichkeit und 
Verläßüchkeit der Leistungen, die Ermöglichung ‘informierter Wahl’ “ (MÜLLER 
1989, S. 183f.).

Das Handeln und Erleben innerhalb eines Dienstleistungs- bzw. Hilfehand­
lungsrahmens geht nicht unbedingt ohne weiteres auf: Der Subjekt-Subjekt-Bezug 
von Dienstleistungsgeber (bzw. Mensch, der Hilfe geben möchte) und Dienstlei­
stungsnehmer (bzw. Mensch, der Hilfe sucht) weist eigene Qualitäten der Nähe- 
und Distanzregulierung auf. Beide Interaktionsweisen -  die der Dienstleistung bzw. 
des Helfens an sich - sind also in ihren Strukturen nicht identisch miteinander, ein 
Hin- und Herpendeln der Personen zwischen diesen Interaktionsweisen ist aller­
dings möglich. Einer offiziellen Rollenfunktion steht in der Aufnahme einer Hilfs­
beziehung eher eine situative Einnahme und eine stärker personale Ausfüllung 
gegenüber.

Das sog. doppelte Mandat einer Dienstleistungsarbeit bedeutet, dass zum einen 
gegenüber der Gesellschaft und zum anderen gegenüber der Person, für die die 
Dienste geleistet werden, eine Verantwortung besteht. So ist es nicht sehr wahr­
scheinlich, dass ein Dienstleistungsgeber (z.B. eine Sozialpädagogin des Allge­
meinen Sozialen Dienstes/ASD) vor Gericht stehen wird, weil sie oder er es an 
Mitgefühl, Bezogenheit, Lebendigkeit, Engagement, Kommunikationsvermögen, 
Zuhörbereitschaft, Einfühlungsvermögen, Zuneigung oder Hilfsbereitschaft hat 
mangeln lassen. Obwohl alle diese Komponenten eine qualitätsvolle Dienstleistung 
kennzeichnen, können sie allesamt nicht von außen verordnet und auch nicht zwei­
felsfrei bemessen werden -  womit auch deren Vernachlässigung nicht gerichtlich 
belangt werden kann.
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M üller  (1989, S. 190) definiert den Hilfs-Begriff über andauernde oder 
vorübergehende Zustände seitens der Dienstleistungsempfänger, die es verhindern 
oder nur eingeschränkt zulassen, dass die hilfsbedürftigen Personen die Rolle eines 
kundigen Dienstleistungsnehmers wahrnehmen und von daher ein hohes Maß an 
Schutzbedürftigkeit vorliegt. Dies könnten Menschen in Krisensituationen oder in 
einer stark demoralisierten Verfassung (z.B. Suchtkranke) sein sowie Menschen 
mit körperlichen oder geistigen Schwächen.

Im Gegensatz dazu schlägt R o o k  (1998, S. 321) eine Begriffsdefinition vor, die 
nicht vom Dienstleistungsempfänger, sondern vom Dienstleister ausgeht: „daß eine 
Hilfs-Situation für einen personalen Dienstleister dann vorliegt, wenn er sich in ei­
ner bestimmten Situation/bestimmten Situationen und gegenüber einer bestimm­
ten Person/bestimmten Personen zu einem bestimmten Zeitpunkt/zu bestimm­
ten Zeitpunkten innerlich aufgerufen und gefühlsmäßig angesprochen fühlt, etwas 
für diesen anderen Menschen zu tun, d.h. ein Wunsch in ihm ist, dem anderen 
möglichst sofort zu helfen. Dieser situativ bedingte, durch Gefühle und Motivatio­
nen geprägte persönlich bedeutungsvolle Erlebenszustand der Diestleistungsgeber, 
der in Handlungen sich ausdrücken möchte, soll als ‘Hilfs-Situation’ bezeichnet 
werden.“

Eine derartige Differenzierung von Dienstleistungs- und Hilfs-Situationen um­
fasst die logisch notwendige Diskussion über das Ideal der sog. „Distanzierten 
Anteilnahme“ (detached concern), wobei im Verlauf eine Argumentation zu Un­
gunsten eines Strebens nach größtmöglicher affektiver Neutralität in Dienstlei­
stungssituationen aufzuzeigen versucht wird.

Der Begriff distanzierte Anteilnahme vermischt zwei weitere Begriffspaare, 
nämlich zum einen Nähe-Distanz sowie zum anderen Anteilnahme-Abgrenzung. 
Nach L e o n h a r d  (1996, S. 131f.) birgt das Erleben von Nähe Gefühle der Zu­
neigung und Symphatie im Umgang mit Menschen -  und zwar vor allem mit 
Menschen, die zumindest teilweise ähnliche Überzeugungen, Haltungen und Inter­
essen wie man selbst haben -  und die in der gleichen Situationen ebenso handeln 
würden. Neben der angesprochenen inneren Komponente zeigt sich auch ein äuße­
rer, motorischer Anteil, da bei Symphatiegefühlen häufig auch die räumliche Nähe 
gesucht wird. Die innere „Nähe“ bzw. „Distanz“ kann nicht bewusst hergestellt oder 
geplant werden, sondern es können Handlungen ausgeführt werden, die bestimm­
te Abgrenzungen bzw. Anteilnahme signalisieren und beinhalten, die das Erleben 
einer inneren gefühlsmäßigen „Distanz“ bzw. „Nähe“ unbewusst hervorrufen.

Die problematische und paradoxe Situation, in die professionelle Helfer/-innen 
mit dem Ideal einer „distanzierten Anteilnahme“ sehr leicht geraten können, liegt 
im Kern in der von außen herangetragenen Forderung, Anteilnahme gegenüber
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Menschen oder Problemen zu zeigen, zu denen (zunächst) keine gefühlsmäßige Zu­
neigung und Zuwendungswünsche bestehen, vielleicht eher sogar Abneigung und 
Abwendungswünsche. Bei Personen und Problemen jedoch, bei denen Gefühle der 
Zuneigung und Zuwendungswünsche aktiviert sind, soll eine gefühlsmäßige Distanz 
ausgestrahlt werden. Diese kognitive Sichtweise propagiert eine „gezügelte“ und 
„abgebremste“ Emotionalität, obwohl eines der wesentlichen Merkmale, damit es 
überhaupt zur Entstehung von Emotionen kommt, ein gewisser Grad an Selbstbe­
troffenheit bzw. „Ich-Bezug“ darstellt. Pa n k o k e  (1997, S. 93f.) bezeichnet Gefühle 
in unseren „konstruktivistischen“ Denkfiguren als soziale Konstruktionen, als Pro­
zess, Kontrakt oder Projekt und betont besonders die Fähigkeit des Menschen, 
seine Gefühle zu regulieren bzw. modellieren und in ihren Ausdrucksformen zu 
kultivieren. Mit der Zivilisierung der Gefühle kommt es allerdings eben zu jenem 
Paradox, dass die Authenzität (Echtheit) im Sinne aufrichtiger Klientenbezogen- 
heit zum Problem wird. Verstärkte Anstrengungen der Selbstinszenierung und des 
Emotionsmanagements sind daher erforderlich.

Das Ideal der distanzierten Anteilnahme ist für die einzelnen Beschäftigten im 
personalen Dienstleistungsbereich vor allem dann nicht hilfreich und kann sogar 
als Beitrag zur Verfestigung der Burnout-Problematik angesehen werden, wenn 
diese als ideale Setzungen in einem übergeneralisierenden Sinne verstanden wer­
den. In diesem Fall wäre die Wahrung einer emotionalen Distanz bzw. affektiven 
Neutralität im Sinne des angestrebten Arbeitsauftrages wenig sinnvoll und auch 
nicht möglich.

Nach L a u x  &  W e b e r  (1990, S. 574) ist der Emotionsausdruck als eine Form 
der Bewältigung von Emotionen anzusehen, besonders wenn man annimmt, dass 
das expressive Verhalten auf das innere Gefühl zurückwirkt. So werden in den 
meisten Studien -  auch in der Burnout-Forschung -  die gängigen Verfahren der 
Bewältigungsmessung übernommen und entsprechend auch hier nicht der Aus­
druck von Gefühlen an sich, in seinen positiven oder negativen Wirkungen, ge­
sondert berücksichtigt. Im psycho-sozialen sowie im pädagogischen Bereich ist es 
nicht unüblich, die mehr oder weniger indirekte Norm, keine aggressiven Gefühle 
gegenüber den Dienstleistungsempfängern haben zu dürfen, zu beachten. Das führt 
zu einer Tabuisierung und Sprachlosigkeit gegenüber bestimmten Gefühlen in un­
terschiedlichen Berufsfeldern. Für L a u x  & W e b e r  L a u x  &  W e b e r  (1990, S. 603) 
ist das gezielte „Hervorzeigen“ von Emotionen eine Möglichkeit der Selbstdarstel­
lung, die mit der Absicht einhergeht, über die (Nicht-) Darstellung von Emotionen 
bestimmte Eindrücke bei anderen hervorzurufen. Somit kann in kommunikativer 
und selbstwertschützender Weise Einfluss genommen werden, wie ich selbst wahr­
genommen, eingeschätzt und behandelt werde.
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Eine spezielle Problematik ergibt sich zusätzlich in institutionalisierten Organi­
sationsformen personaler Dienstleistung wie der Schule, in der häufig eine Regelung 
der Arbeitsabläufe im Sinne einer möglichst pragmatischen Reduzierung auf das 
„Machbare“ dominiert, wenn die Gefühls- und Handlungsimpulse der Dienstleister 
nicht übereinstimmen. Beispielsweise sei die Situation einer Lehrerin genannt, die 
jeden Tag auf einen Schüler trifft, der in der Pflegefamilie nicht die nötige Zuwen­
dung erhält und oftmals depressiv gestimmt sich selbst Verletzungen zufügt und 
Selbstmordgedanken äußert. Die „zuständigen“ Stellen wie Jugendamt und schul­
psychologischer Dienst sind schon seit langem verständigt, trotzdem ändert sich 
die Situation und das Leiden sowohl auf Seiten des Schülers als auch auf Seiten 
der Lehrerin nicht. Zusätzlich sind in der Klasse mehrere Schüler bzw. Schülerin­
nen, die sich in einer ähnlich schwierigen Lage befinden. Um langfristig mit dieser 
Situation zurechtzukommen, braucht die Lehrerin Unterstützung von außen, die 
sich nicht nur in der Empfehlung einer distanzierteren Haltung erschöpft.

Angesichts der heutzutage so hoch gesteckten Erwartungen an die zu leisten­
den Beziehungsaufnahmen professioneller Dienstleister/-innen ist eine weit stärke­
re „Kultur“ hinsichtlich der personenbezogenen Dienstleistungsbereiche überaus 
wünschenswert. Innerhalb dieser Kultur sollte es als vollkommen normal angese­
hen werden, dass es bei jedem/-r, der/die die personenbezogene Tätigkeit ernst­
haft ausübt, immer wieder zu Situationen kommen wird, wo Emotionen -  auch 
nicht gewünschte -  eine wichtige Rolle spielen, bis hin zu enormen persönlichen 
Verstrickungen. Die angesprochenen „Gefühls-Situationen“ sind im Grunde in be­
stimmten Tätigkeitsbereichen geradezu zu erwarten bzw. zu wünschen. Denn sie 
wären die besten Anzeichen dafür, daß hier eine Person versucht, im Rahmen 
der Dienstleistungsbeziehungen tatsächlich in einen Subjekt-Subjekt-Kontakt zu 
gehen. Das Risiko dieser Subjekt-Subjekt-Kontakte stellt eine mögliche „emotio­
nale Verstrickung“ dar, die jedoch gleichzeitig die Chance bereitstellt, viel Kraft 
und innere Befriedigung aus den Begegnungen zu schöpfen und die Arbeitsauf­
gaben qualitätsvoll auszufüllen. “ Wenn im Namen der Burnoutforschungen vor 
allem Empfehlungen getroffen werden, die darauf ausgerichtet sind, den Menschen 
von emotionalen Anspannungen zu entlasten oder vor übermäßigen Enttäuschun­
gen zu schützen, dann besteht gleichzeitig die Gefahr um der Spannungsreduktion 
willen echte Sinngehalte abzuwerten und langfristig eine existentielle Frustration 
bzw. Resignation zu vergrößern oder überhaupt erst aufbrechen zu lassen“ (R o o k  
1998, S. 329).

So kann das Mitgefühl (und manche Elemente des Mitgefühls, die es immer 
nur um den Preis des Schmerzes und der Trauer gibt) eine noch weitgehend uner­
forschte und ungenützte Energiequelle sein, von der Freude und Feier als bessere
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Hälfte dessen, worum es beim Mitgefühl neben der Erleichterung von Leiden, dem 
Schaffen von Gerechtigkeit und Barmherzigkeit geht und von Gefühlsströmen, die 
das menschliche Dasein durchziehen, im Sinne fließender -  manchmal auch über­
fließender -  Energien. „Es ist an der Zeit diese ‘positiven’ , ‘energiespendenden’ 
Aspekte der personalen Dienstleistungsarbeit viel stärker als bisher in die ein­
seitig auf die Belastungsseite ausgerichteten empirischen Burnoutforschungen zu 
integrieren, da nur bei einer Berücksichtigung der beiderseitigen Spannungs- und 
Energiepole differenzierte Prozeßaussagen über Burnoutverläufe möglich sein wer­
den“ (R o o k  1998, S. 330).

Der Zusammenhang zwischen einigen Komponenten der jeweils vertretenen 
Wissenschaftsauffassungen und der potentiell zu untersuchenden Gegenstandsbe­
reiche im Burnout-Forschungsfeld lässt sich nach R o ok  (1998, S. 333) im Sinne 
eines erweiterten Dienstleistungsdreiecks wie folgt in Abbildung 4.5 veranschauli­
chen (vgl. Kapitel zur kritisch-rationalistischen Sicht von Burnout und Coping).

So sollten in die Burnout-Forschung verstärkt auch Veränderungen situativer 
Rahmenbedingungen mitaufgenommen werden, die -  in Anlehnung an die Theorie 
der Themenzentrierten Interaktion -  insgesamt als Globe benannt sind (COHN 
1975).

Überdies ist zu berücksichtigen, dass für Wissenschaftler und Wissenschaftle- 
rinnen, die sich mit Burnout und Coping beschäftigen, ebenfalls eine Nähe-Distanz- 
Problematik in der Annäherung an das von ihnen zu untersuchende Gegenstands­
feld zu beachten und zu reflektieren ist. Je engagierter und näher die Verbindungen 
zu dem Forschungsfeld seitens der Forschungspersonen sind, desto stärker auch 
die Gefahren einer subjektiven Verstrickung und einer Überwältigung subjektiver 
Evidenzerlebnisse, vgl. die unterschiedlichen Entdeckungswege und methodischen 
Herangehensweisen von F r e u d e n b e r g e r , M a s l a c h  und C h e r n is s . Umgekehrt 
gilt, je distanzierter die Herangehensweisen der Forscher und Forscherinnen an die 
von ihnen untersuchten Personen und Realitätsbereiche sind, desto distanzierter 
werden auch die Informationen der einzelnen Personen über sich selber und ihr 
Arbeitsfeld sein.

Die Untersuchung von Belastungsqualitäten und Bewältigungsstrategien setzt 
sowohl bei den „Forschungs-“ als auch bei den „Untersuchungspersonen“ ein er­
hebliches Vertrauensverhältnis [Hervorh. i. Orig.] voraus, da im Kern Fragen nach 
dem „Sinn“ und “ Wert“ des eigenen Handelns und Lebens [Hervorh. i. Orig.] zu 
beantworten sind. Dieses Problem der „Sinnbestimmung“ betrifft jedoch nicht nur 
jede einzelne Person, sondern kann als sozial-gesellschaflliches Problem angesehen 
werden, welches nicht allein durch ökonomische und marktorientierte Antworten 
zu klären ist. Im personalen Dienstleistungsbereich geht es „um viel mehr als im
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Abbildung 4.5: Erweitertes Dienstleistungsmodell im Burnout-Forschungsfeld 
(R o o k  1998, S. 333)
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klassischen industriellen Sektor, wo Belastungen durch Arbeitsleistungen vielleicht 
noch über Lohnzahlungen verrechnet und aufgerechnet werden können oder auf 
der Grundlage von kausalen Ursache-Wirkungsbeziehungen von außen zu begreifen 
wären“ (ROOK 1998, S. 335).

4.4 Transaktionale Forschungsansätze
Wie schon im Vorangehenden erläutert, stützen sich Untersuchungen im Burnout- 
Forschungsfeld meist auf transaktionale Modelle, in Verbindung mit der Stressfor­
schung seit den 60-iger Jahren vor allem auf die Arbeiten von LAZARUS (1998b). 
Im Sinne der Transaktionsanalyse beschränkt sich Stress nicht nur auf Input und 
Output, sondern stellt eine Verbindung zwischen einer sich verändernden Situation 
und einer denkenden, fühlenden und handelnden Person dar.

SEYLE (1977, S. 38), der den Begriff Stress in die Humanwissenschaften ein­
geführt hat, definiert ihn als „die unspezifische Reaktion des Körpers auf jede 
Anforderung, die an ihn gestellt wird“ . Er unterscheidet dabei zwischen Stress 
aufgrund angenehmer Erfahrungen (sog. Eustress) und Stress aufgrund unange­
nehmer Erfahrungen (sog. Distress), wobei im psychologischen Sprachgebrauch das 
Wort Stress (Beanspruchung) für die auslösenden Reize und Strain (Belastung) für 
die Reaktionsseite Anwendung findet. Die neuere Stressforschung betrachtet Stress 
als etwas Individuelles und diese Sichtweise wird am häufigsten mit L a z a r u s  in 
Verbindung gebracht.

In Anlehnung an Hobfoll (1988) charakterisiert VESTER (1991, S. 51) Stress 
als „eine bestimmte Qualität der Relation zwischen einem System (Organismus, 
Person, Gruppe, Institution, Gesellschaft oder Kultur) und seiner Umwelt. Streß 
ist nicht auf ‘objektive’ Stressoreigenschaften von Reizkonfigurationen zu reduzie­
ren und damit zu reifizieren, sondern bezeichnet eine Resultante aus der Bewer­
tung des Verhältnisses zwischen den Herausforderungen seitens der Umwelt, mit 
denen sich das System konfrontiert sieht, und den Kapazitäten, Kompetenzen und 
Ressourcen, über die das System seiner Einschätzung nach verfügt, um der Heraus­
forderung zu begegnen ... ‘Coping’ steht für die Summe der sich stets verändernden 
Anstrengungen, die eine Person unternimmt, um mit inneren und/oder äußeren 
Beanspruchungen und Herausforderungen fertig zu werden.“

HÜLSHOFF (1999, S. 303) betont die Handlungskomponente und definiert 
Stress kurz als „Abwehr- und Anpassungsreaktion des Körpers auf belasten­
de Umwelteinflüsse (sog. Stressoren)“ und Coping als „problemlösendes Verhal­
ten“ (H ülshoff 1999, S. 288).
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So beziehen sich alle aktuellen Burnout-Coping-Forschungsarbeiten im deutsch­
sprachigen Raum sowohl im Theorie- als auch im Praxisbereich auf das Trans­
aktionsmodell nach L a z a r u s  und dessen Mitarbeitern bzw. Mitarbeiterinnen 
(B u r isc h  1994; R u d o w  1994; K r a m is  1996; B a r t h  1997; H e d d e r ic h  1997; 
S c h a a r s c h m id t  &  F is c h e r  1999a).

Dieses transaktionale Stressmodell nach LAZARUS bildet neben den eher res­
sourcenorientierten, ebenfalls transaktionalen Modellen die theoretische Grundlage 
für die Konstruktion der Fragebögen, die in der empirischen Untersuchung dieser 
Arbeit zur Anwendung kamen und soll daher im Folgenden dargestellt werden. 
Aufgrund der herausragenden Rolle, die der US-amerikanische Psychologe für die 
Stress-Coping-Forschung -  immer noch -  spielt, werden zunächst wichtige biogra­
phische Daten und seine neuesten Forschungsvisionen aufgegriffen. Er selbst sieht 
sich inzwischen weniger der Stressforschung, sondern stärker der Erforschung von 
emotionalen Prozessen zugehörig.

Der 1922 in Manhatten geborene R ic h a r d  S. L a z a r u s  schildert in seiner Au­
tobiographie (1998) wichtige Stationen seines Lebens. Seit 1957 forscht und lehrt 
er an der Berkeley University of California. Nach einer schweren Tumorerkrankung 
mit 41 Jahren setzt er seine Stess- und Coping-Forschungen für ein Jahr in Tokyo, 
Japan, fort. Nach seiner Rückkehr nach Berkeley wird es für ihn immer wichtiger, 
Stress nicht ausschließlich mit Hilfe von Laborexperimenten, sondern vielmehr 
in natürlichen Situationen als Feldforschung zu untersuchen. Anzumerken bleibt, 
dass zeitgleich die Burnout-Forscherin C h r is t in a  M a s l a c h  an der Universität 
Berkeley den MBI entwickelt, jedoch lässt sich weder in der Autobiographie von 
L a z a r u s  noch in anderen Veröffentlichungen eine mögüche Verbindung zwischen 
beiden etwa zeitgleich in Berkeley stattfindenden Stress- und Burnoutuntersuchun- 
gen feststellen.

1984 veröffentlicht L a z a r u s  zusammen mit S u s a n  F o l k m a n n  das Buch: 
„Stress, Appraisal, and Coping“ . Seine vielfachen akademischen Auslandsaufent­
halte führen ihn u. a. im Rahmen der Volkswagenstiftung auch nach Deutschland 
zu L o t h a r  L a u x  (Universität Bamberg): „I learned, for example, that my work 
on stress and coping was well known, and taught in the graduate psychology pro­
grams“ (L a z a r u s  1998b, S. 222).

Mit seiner Frau B e r n ic e  N . L a z a r u s  veröffentlicht er 1994 ein Buch über 
Emotionen, in dem Coping in Zusammenhang mit einem „Selbst-Management“ 
der Emotionen gebracht wird (L a z a r u s  &  L a z a r u s  1994, S. 152ff.). Die Psy­
chotherapie biete Lösungen bzw. Maßnahmen, falls Copingstrategien misslingen 
würden (L a z a r u s  &  L a z a r u s  1994, S. 262ff.). Stressbewältigung oder Coping 
definiert LAZARUS folgendermaßen: „Coping has to do with the way people ma-
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nage the conditions that arouse stress in their lives, as well as the stress state 
itself“ (Lazaru s  1998b, S. 200).

Als Vision für die Psychologie allgemein als auch für die psychologische For­
schung gibt er folgende zehn Punkte zu bedenken (L a z a r u s  1998b, S. 298ff.):

• das Denken in Begriffen der menschlichen Subjektivität,

• eine umfassendere Berücksichtigung der Individuum- und Gruppenabwei­
chung,

• eine stärkere Einbeziehung der sozialen Beziehungen und Umgebung,

• eine größere Öffnung des Methodenspektrums,

• ein erneuerter Blick auf die individuellen Unterschiede,

• häufigere Longitudinalstudien,

• ein verstärktes Augenmerk auf Prozesse der Veränderung, weniger auf Sta­
bilität und Struktur,

• eine höhere Aufmerksamkeit gegenüber unbewussten Pozessen, vor allem des 
dynamischen Unterbewussten,

• eine Öffnung in Richtung verschiedenster Sinnes- und Verhaltensmodelle so­
wie

• eine verstärkte Replizierung von wissenschaftlichen Ergebnissen, weniger 
möglichst schnelle Publikationen.

Im nächsten Kapitel folgt die Darstellung des Transaktionsmodells nach LAZA­
RUS in den Hauptaussagen, wie sie für die theoretische Grundlegung dieser Arbeit 
und der angewandten Messinstrumente von Bedeutung sind.

4.4.1 Das Transaktionsmodell nach Lazarus

„...cognitive appraisal ... had always been the central theoretical construct of my 
theory of psychological stress“ (LAZARUS 1998a, S. 391). Beruhend auf dieser Aus­
sage lässt sich psychologischer Stress im Kern auf die Einschätzung einer betroffe­
nen Person zurückführen, dass die jeweilige Person-Umwelt-Beziehung als heraus­
fordernd, bedrohlich oder sogar schädigend wahrgenommen wird. Erst von dem 
Augenblick an, von dem ein Individuum eine Situation subjektiv als stresshaft
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einstuft -  im Sinne einer kognitiven Einschätzung oder Bewertung (appraisal) -  
ist auch tatsächlich ein Stresszustand gegeben.

Zusätzüch zu dieser Auffassung von Stress wird in transaktionalen Prozessmo­
dellen besonders die zeitliche Entwicklung der Einschätzungsprozesse aufgrund der 
wechselseitigen Beeinflussung von Person und Umwelt miteinbezogen.

„Appraisal is by definition a form of cognitive mediation. Coping is shaped 
by appraisal. Certain forms of coping reduce stress reactions, sometimes by acti­
ons that change the actual relationship a person has with the environment, and 
sometimes by changing the way that relationship is appraised. I referred to this 
latter process as emotion-focused, coping [Hervorh. i. Orig.], but I also used the 
term cognitive coping ... This is also a process-centered view of coping“ (L a z a r u s  
1998a, S. 394).

Die subjektiven Bewertungen auf den verschiedenen Ebenen (siehe transak- 
tionales Stressmodell) müssen nicht notwendigerweise Selbst-Täuschungen sein, 
obwohl sie es auch sein können.

Wichtig in diesem Zusammenhang ist es, zwischen den beiden Begriffen „Inter­
aktion“ und „Transaktion“ (letzterer mit umfassendererem relationalem Bedeu­
tungsgehalt) zu unterscheiden: „First, it [the relational meaning of transaction, 
Anm. d. Verf.] focuses on the relationship implied in a transaction between a per­
son and the environment. But interaction and relationship are not quite enough 
to convey what is most important. A second distinction is essential, namely, that 
transaction centers on the personal meaning of the relationship that, in turn, de­
pends on the appraisal process by means of which that meaning is constructed. 
This meaning is the primary cause of emotion and action ... It is a superordinate 
concept that encompasses both interaction and cognitive mediation“ (L a z a r u s  
1998a, S. 395).

Somit werden linearen Prozessen -  wie sie für Interaktionen kennzeichnend sind 
(A beeinflusst B und umgekehrt bzw. A und B haben statistischen Einfluss auf 
eine dritte Variable) -  als alleinige Erklärungsmechanismen eine Absage erteilt 
zu Gunsten von verstärkt holistisch (ganzheitlich) zu interpretierenden und zu 
erforschenden transaktionalen Prozessen (LAZARUS 1998a, S. 398).

Einen umfassenden Überblick über das transaktionale Stressmodell liefern L a ­
z a r u s  &  L a u n ie r  1981 (L a z a r u s  &  F o l k m a n  1984). Die deutsche Version ist 
in K r a m is - A e b isc h e r  (1996, S. 41) zu finden, vgl. Abbildung 4.6.

Stresswahrnehmung und Stressverarbeitung stellen demnach Informations­
prozesse dar, die kognitive Bewertungen (appraisals), Handlungen (coping) und 
Gefühle (emotions) nach sich ziehen.
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Abbildung 4.6: Darstellung des transaktionalen Stressmodells nach LAZARUS 
(in: K r a m is - A e b is c h e r  1996, S. 41)
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Die kognitiven Bewertungen dienen dabei der kontinuierlichen Überprüfung 
der Umweltgegebenheiten im Hinblick auf deren Bedeutsamkeit für das persönli­
che Wohlbefinden. Die Coping-Handlungen stehen für die Aufrechterhaltung und 
die Wiederherstellung dieses Wohlbefindens. Emotionen werden als Begleit- und 
Folgeerscheinungen der subjektiven Einschätzungen erlebt.

Die Bewertungsprozesse lassen sich modellhaft in drei verschiedene Arten der 
Einschätzung einteilen, in primäre und sekundäre Einschätzungen sowie in Neu­
einschätzungen (Lazaru s  &; Fo lk m a n  1987, S. 151ff.):

1. Die primären Einschätzungsprozesse (primary appraisals) beschreiben die 
Vorgänge, innerhalb derer die subjektive Bedeutsamkeit der situativen An­
forderung überprüft wird. Im Hinblick auf das persönliche Wohlbefinden 
wird entschieden, ob die Situation eher irrelevant, angenehm-positiv oder 
stressrelevant ist. Diese erste Phase beschreibt somit die eigentliche erleb­
nispsychologische Komponente von Stress. Bei stressrelevanten Situationen 
erfolgt subjektiv eine weitere Differenzierung in drei Kategorien stressbezo­
gener Kognitionen: Bedrohung (threat), Herausforderung (challenge) -  bei­
de auf zukünftige Erwartungen bezogen -  und Schaden-Verlust, was eine 
gegenwärtige Beeinträchtigung des eigenen Wohlbefindens impliziert. Die 
qualitativ unterscheidbaren emotionalen Befindlichkeiten und Bewertungen 
können häufig auch gleichzeitig in Form von Mischzuständen mit unterschied­
licher Intensität auftreten. Zusätzüch beeinflussen erwarteter Gewinn oder 
Nutzen (benefit) die Situationseinschätzung, ebenso wie mögliche Attribu­
tionsprozesse, welche über Ursachen und Genese von Umweltereignissen In­
formationen vermitteln (Information).

2. Im Falle bedrohlicher, schädigender oder herausfordernder Situationen folgen 
sekundäre Einschätzungsprozesse (secondary appraisals), die Auskunft über 
die Einschätzung der eigenen Bewältigungsmöglichkeiten und -fähigkeiten 
geben. Nicht mehr allein das subjektive Wohlbefinden ist nun entscheidend, 
sondern die Einschätzung der subjektiven Ressourcen, die zu einer erfolgrei­
chen Bewältigung beitragen können. Diese komplexen Bewertungsprozesse 
bezüglich des Einsatzes wirksamer Strategien richten sich nach unterschied­
lichen Erwartungskonzepten: zum einen nach der Konsequenz- bzw. Ergeb­
niserwartung (outcome expectancy) und zum anderen nach der Kompetenz- 
bzw. Wirksamkeitserwartung (efficacy expectation).

3. Neubewertungen (reappraisals) unterscheiden sich inhaltlich nicht von den 
primären und sekundären Einschätzungsprozessen. Allerdings erfolgen sie
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zeitlich später, sodass sie im chronologischen Ablauf der Person-Umwelt- 
Transaktion Wiederholungen dieser kognitiven Bewertungsprozesse darstel­
len. Immer wenn neue Informationen über die beteiligten Situations- und 
Personkräfte auftauchen, können Neubewertungen auftreten. Es entstehen 
Rückmeldeschleifen, z.B. durch inadäquate Bewältigungshandlungen oder 
Veränderungen in der emotionalen Befindlichkeit, die zu kognitiven Neu­
einschätzungen führen und Anlass zu veränderten Verhaltensstrategien ge­
ben und somit den weitern Ablauf der Person-Umwelt-Auseinandersetzung 
beeinflussen.

Eine wichtige Erkenntnis besteht darin, dass den dargestellten Erkenntnissen 
objektive Bedingungen zugrundeliegen, aber für die persönliche Stresserfahrung 
nicht die tatsächliche äußere Quelle oder die Eigenschaften einer Person den Aus­
schlag geben, sondern allein die subjektiv konstruierte -  möglicherweise auch leicht 
verzerrte -  Sichtweise (SCHWARZER 1993, S. 15). Nach SCHWARZER (1993, S. 15) 
wäre es weniger missverständlich, wenn Lazarus die appraisals nicht ‘primary’ 
und ‘secondary’ genannt hätte, sondern „event appraisals“ und „resource apprai­
sals“ . So können die Einschätzungen gleichzeitig oder die zweite vor der ersten 
auftreten.

Aktuell bevorzugt Lazaru s  die Einordnung seiner Theorie in den Bereich der 
Emotionen, weniger in den der Stressforschung. Er versteht Emotion als ein inte- 
gratives und organismisches Konzept, welches Kognition, Motivation und Anpas­
sung umfasst: „...I defined emotion as an organismic reaction to personal meaning, 
and I emphasized that emotions were the best source of information about how 
a person is getting along in a particular transaction, or in life in general ... My 
discussion of analysis an synthesis applies particularly well to a theoretical issue 
about which I have considerable enthusiasm, namely, a limitation of the standard 
appraisal theories of the emotions. This is the most vigorous fashion in emotion 
theory today. It proposes that the emotion we react with and experience depends 
on how we evaluate what is happening with respect to its significance for our 
well-being (primary appraisal), and what we think we can do about it (secondary 
appraisal)“ (L azaru s 1998a, S. 396).

In diesem Zusammenhang unterteilt er die beiden Einschätzungsvorgänge noch­
mals in drei Komponenten: die Ereigniseinschätzung (primary appraisal/stakes) 
in Zielrelevanz, Zielstimmigkeit und Art der Ichbeteiligung; die Ressourcen­
einschätzung (secondary appraisals/coping options) in Verantwortlichkeit, Co- 
pingpotential sowie Zukunftserwartung. Diese Einschätzungen müssen jedoch 
nicht in einer festen zeitlichen Reihenfolge ablaufen.
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Neben der Analyse betont LAZARUS vor allem die Bedeutung ganzheitlicher 
und synthetisierender Sichtweisen bzw. Methoden: „The gestalt slogan that the 
whole is more than the sum of its parts, to which I add, especially a living unit in 
its own ecology or social system“ (Lazaru s 1998a, S. 402). Er stellt die Schwierig­
keit der zu erforschenden Thematik fest: „Given the absence of suitable research 
paradigms, and the difficulties of measuring the variables of stress, emotion, and 
coping, which are hypothetical constructs, there is little current prospect of the 
final word being said about how best to view the relationships among cognition, 
motivation, and emotion“ (L azaru s 1998a, S. 404).

Eine interessante Ergänzung zum Modell von L azarus bieten ressourcenorien­
tierte Modellvorstellungen, z. B. im Hinblick auf die möglichst objektive Beschrei­
bung der Wirkungen der Umgebung oder die Zirkularität des Belastungsbegriffes. 
So wird im Folgenden vor allem auf Überlegungen zu den Ressourcen in Bezug 
auf A n t o n o v sk y  (1987) eingegangen, wobei auch auf Arbeiten von H obfoll  
(1988) und U dris (1990) hinzuweisen sind.

4.4.2 Die Ressourcentheorie nach Antonovsky
Seit den siebziger Jahren ist in der sozialpolitischen Diskussion zur Gesund­
heitsförderung -  auch im Hinblick auf die Förderung der Gesundheit am Arbeits­
platz -  eine zunehmende Abkehr von rein kurativen und eine Hinwendung zu 
präventiven Konzepten zu beobachten (U dris 1990, S. 453). „Studying Health 
instead of Disease“ (A n t o n o v sk y  1981, S. 12) lautet die Forderung, die verschie­
denen Standpunkte lassen sich kurz als: „Gesundheitsforschung versus Krankheits­
forschung“ umreißen (R ieländ er  & B rücher- A lbers 1999).

Gesundheit wird nicht mehr allgemein als Abwesenheit von Krankheit definiert, 
sondern in einem umfassenderen Zusammenhang gestellt: Die Weltgesundheitsor­
ganisation W H O propagiert im gesundheitspolitischen Konzept für Europa (Ge­
sundheit für alle im Jahre 2000) einen positiven Gesundheitsbegriff, indem „... alle 
Bürger der Welt bis zum Jahre 2000 ein gesundheitliches Niveau erreicht haben, 
das es ihnen erlaubt, ein gesellschaftlich und wirtschaftlich produktives Leben zu 
führen“ (R ieländ er  &  B rücher -A lbers 1999, S. 5). Gesundheit gilt als ein 
fundamentales Menschenrecht und Motor der sozialen Entwicklung, wobei Inve­
stitionen in Gesundheit als kostensparende Investitionen für günstige, soziale und 
wirtschaftliche Entwicklungen betrachtet werden.

Das WHO-Regionalbüro für Europa hat 1998 die erneute Gesundheitspolitik 
„GESU N DH EIT 21“ mit 21 Zielen für das 21. Jahrhundert verabschiedet. Das 
Ziel „Settings zur Förderung der Gesundheit“ beinhaltet dabei die Vorstellung,
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dass bis zum Jahre 2015 die Menschen bessere Möglichkeiten haben sollen, zu 
Hause, in der Schule, am Arbeitsplatz und in ihrer Gemeinde in einem gesunden 
natürlichen und sozialen Umfeld zu leben (R ieländer  & B rücher-A lbers 1999, 
S. 62). Ebenso sollen auch geschlechtsspezifische Unterschiede in der Gesundheits­
politik und ihren Strategien Berücksichtigung finden (R ieländer  & B rücher- 
A lbers 1999, S. 38).

Zumindest als Postulat steht insgesamt nicht mehr die pathogenetische Frage 
im Vordergrund, sondern die Frage: Wie und warum bleiben viele Menschen trotz 
vielfältiger Belastungen und Krisen gesund, während andere davon krank werden? 
Der israelische Medizinsoziologe A aron  A n to n o v sk y  (1981) führt hierfür als 
Wortneuschöpfung den Begriff Salutogenese ein. Dieses Konzept kann insgesamt 
als das theoretisch interessanteste und umfassendste bewertet werden (UDRIS 1990, 
S. 454). Im Zusammenhang, ob eine Situation als verstehbar, sinnhaft und mach­
bar bzw. veränderbar bewertet wird, führt A n to n o v sk y  (1987, S. 19) den Begriff 
des Kohärenzsinns ein: „Der Kohärenzsinn ( ‘sense of coherence’) ist eine globale 
Orientierung, die ausdrückt, in welchem Umfang man ein generalisiertes, überdau­
erndes, jedoch dynamisches Gefühl des Vertrauens besitzt, daß (1) die Ereignisse in 
der eigenen inneren und äußeren Umwelt im Lebenslauf strukturiert, vorhersehbar 
und erklärbar sind; daß (2) Ressourcen verfügbar sind, um den aus diesen Ereignis­
sen stammenden Anforderungen zu entsprechen und daß (3) diese Anforderungen 
herausfordernd sowie eines Einsatzes und Engagements wert sind“ .

Somit wird die Forschung nach den individuellen Ressourcen als zentrale Auf­
gabe aufgefasst, d. h. die Identifizierung individueller, sozialer und organisatio- 
naier Ressourcen, Hilfen und Schutzfaktoren für die Verhinderung von Krank­
heiten und/oder für die Erleichterung ihrer Bewältigung. Mit dieser Verbindung 
bzw. Integration des individuumsorientierten Ansatzes des Bewältigungshandelns 
(Coping) und der strukturorientierten Ansätze der Analyse der äußeren Arbeits­
und Lebensbedingungen ist eine umfassende Forschungsrichtung gelungen, die sich 
nicht lediglich auf Teilkonstrukte stützt, wie z. B. auf belastende Lebensereignisse 
(stressful live events) oder einer pathogenetischen Forschungstradition.

Erwähnenswert ist ebenso die Tatsache, dass FREUDENBERGER (1989), der An­
stifter der Burnout-Diskussion, in einem späteren Artikel schon die Fragestellung 
aufwirft: „Why do some individuals cope more successfully than others?“ (F reu- 
DENBERGER 1989, S. 7) und somit den Bereich der Ressourcenforschung sowie die 
Forderung nach präventiven Maßnahmen auch in Hinblick auf das Gesundheits­
system aufgreift. So sind die Wurzeln der aktuellen Schwerpunktsetzung bezüglich 
individueller Copingstrategien bereits explizit in den Anfängen der Burnout- 
Forschung aufzufinden.
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Mit Hilfe des Konzeptes der Salutogenese hat A n t o n o v sk y  (1987) einen per­
sonenzentrierten Ansatz geschaffen, um individuelle Unterschiede im Gesundheits­
zustand von Personen erklären zu können. Er beschäftigt sich mit der Thematik, 
wie es Menschen gelingt, gesund zu bleiben -  nicht etwa, warum sie krank gewor­
den sind. Konkret stieß er auf diese Fragestellung, als er in den 70er Jahren den 
Gesundheitszustand älterer Frauen in Israel untersuchte und dabei auf einzelne 
Personen traf, denen es gelungen war, das Konzentrationslager in Deutschland, 
die Emigration nach Israel sowie drei Kriege zu überstehen, ohne daran zu zerbre­
chen. Im Regelfall ist der beschriebene Personenkreis hoch traumatisiert, sodass 
die einbezogenen Personen die Ausnahmen darstellten. Er wollte herausfinden, wie 
es diesen ‘gesunden’ Personen möglich war, ihr Schicksal zu bewältigen. Durch sei­
ne Arbeit ist die Blickrichtung auf individuelle gesundheitsprotektive Elemente 
gelenkt worden.

Einen Gesamtüberblick über das Gesundheitsmodell aus salutogenetischer 
Sicht gibt das Diagramm von ANTONOVSKY (1981, S. 184f.), vgl. Abbildung 
4.7 (ergänzende Erläuterungen im Anhang).

A n t o n o v sk y  (1981, S. 111) bezieht sich schon in den achtziger Jahren aus­
drücklich auf das transaktionale Stressmodell von Lazarus & Launier  (1981) 
und bezeichnet kognitives Bewerten und Coping als Schlüsselkompetenzen, weil 
Stressoren omnipräsent in der menschlichen Existenz wären.

A n t o n o v sk y  (1993, S. 4) konnte zusammenfassend folgende drei gesundheits­
stabilisierende Faktoren herausarbeiten und in seinem Kohärenz-Konzept darstel­
len:

• Verstehbarkeit: Darunter versteht der Autor das Gefühl, dass die Lebensbe­
dingungen und Herausforderungen der Umwelt für eine Person vorhersehbar 
und durchschaubar sind;

• Machbarkeit: Damit wird die Überzeugung bezeichnet, dass Ereignisse aus 
eigener Kraft oder mit fremder Hilfe bewältigt werden können;

• Sinnhaftigkeit: Dies betrifft eine spezifische Lebenseinstellung, die dadurch 
charakterisiert ist, dass das Leben als lebenswert erachtet wird; Probleme 
erscheinen zwar als unangenehm, aber als zu bewältigende Herausforderun­
gen. Herauszustellen ist insbesonders auch die vorhandene Bereitschaft, für 
die Problemlösung Ressourcen zu mobilisieren.

Nach A n t o n o v sk y  (1993) kann eine Person mit einer höheren Wahrscheinlich­
keit konstruktive Bewältigungsstrategien entwickeln und gesund bleiben, je stärker
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A bbildung 4.7: Das Salutogenese-Modell nach A n to n o v sk y  (1981, S. 184f.)
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ihr Kohärenzgefühl ist. Kohärenzgefühl wird dabei definiert als „globale Orientie­
rung, die das Ausmaß ausdrückt, in dem jemand ein durchdringendes, überdau­
erndes und dennoch symphatisches Gefühl des Vertrauens hat, dass erstens die 
Anforderungen aus der internalen oder externalen Umwelt im Verlauf des Lebens 
strukturiert, vorhersagbar und erklärbar sind, und dass zweitens die Ressourcen 
verfügbar sind, die nötig sind, um den Anforderungen gerecht zu werden. Und 
drittens, dass diese Anforderungen Herausforderungen sind, die Investitionen und 
Engagement verdienen“ (A n t o n o v sk y  1993, S. 12).

Demnach bewirkt Kohärenz eine optimistische Einstellung hinsichtlich der 
Wirksamkeit des eigenen Handelns und positiver Sinnorientierungen. Kohärenz 
unterstützt auf diese Weise die Bewältigungsstrategien einer Person und ist vor 
allem in schwierigen Lebenssituationen hilfreich. SCHNOOR (2000) stellt in diesem 
Zusammenhang unter Einbeziehung der Ergebnisse der Resilienz- bzw. Hoffnungs- 
Forschung zusammenfassend fest, dass positive Erwartungen das Ergebnis von 
Erfahrungen sind, die ein Mensch mit lebensbegleitenden Herausforderungen und 
Schwierigkeiten gemacht hat: „Ist ein Mensch mit einer aktuellen Krise konfron­
tiert, greift er zunächst auf Erinnerungen gelungener Krisenbewältigung zurück 
und schöpft daraus die Hoffnung, auch zukünftige Krisen bewältigen zu können. 
Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft werden so durch eine gemeinsame Haltung 
verbunden ... Resilienz, Kohärenz und Hoffnung basieren also auch auf Kompeten­
zen, die im Sozialisationsprozess erworben werden müssen. Sie gelten als Schutz­
mechanismen für die Bewältigung von Stress und sowohl als Vorbedingung der 
Poblembewältigung als auch als Bewältigungsstrategie und als Ergebnis erfolgrei­
cher Bewältigung“ (SCHNOOR 2000, S. 489).

Im kognitiv-transaktionalen Stressmodell nach H obfoll (1988) ist Stress dann 
gegeben, wenn jemand auf eine Situation reagiert, in welcher der Verlust von Res­
sourcen droht, wenn dieser Verlust eingetreten ist oder sich keine Gewinne ein­
stellen, nachdem zuvor Ressourcen dafür investiert wurden. HOBFOLL betont im 
Gegensatz zu La z a r u s , der eher die Einschätzungsprozesse in den Vordergrund 
stellt, vor allem die Bewältigungsprozesse und deren Beweggründe. Er postuliert 
die Ressourcen als einzig zu messende Einheit, weil Menschen danach streben 
würden, Ressourcen zu gewinnen und zu erhalten. Der Verlust von Ressourcen er­
scheint daher als ganz besonders bedrohlich, obwohl solche Verlusterfahrungen wie­
derum zu besonderen Verwundbarkeiten, aber auch zum Aufbau besonderer Wi­
derstandkräfte führen können. Folgende vier Ableitungen stellt H obfoll (1988) 
als grundlegend dar:
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• Die Ressourcen sind nicht nach dem Zufall verteilt; Menschen spielen eine 
aktive Rolle darin, über welche Ressourcen sie verfügen und wie gekonnt sie 
diese zum Einsatz bringen.

• Wer über mehrere, gute Ressourcen verfügt, ist gegenüber Schwierigkeiten 
und Problemen im Leben besser gewappnet und vermag auch immer mehr zu 
investieren; Wem dagegen Ressourcen fehlen, wird gegenüber stressreichen 
Ereignissen verwundbarer sein.

• Coping verursacht Kosten, da Ressourcen zur Sicherung anderer Ressourcen 
gebraucht werden.

• Gewinn und Verlust von Ressourcen erzeugen positive und negative Spira­
len; Es kann zu einer kumulativen Stresssituation kommen, wenn eine Person 
einen Verlust erfährt, welcher zu weiteren Verlusten führt oder weitere Ver­
luste zusätzlich auftreten.

B ecker  & M insel (1986, S. 259) benennen nach der Theorie der seelischen 
Gesundheit sieben Indikatorbereiche, in denen die notwendigen Ressourcen bein­
haltet sind: Gesundheitsförderliche Arbeitsbedingungen wären solche, die

• ein günstiges Verhältnis von Zuständen der positiven und negativen emotio­
nalen Befindlichkeit herbeiführen,

• die Voraussetzungen für optimale Aktiviertheit schaffen,

• Gelegenheit zur Expansivität und Selbstverwirklichung bieten,

• die Entfaltung von Kompetenzen und produktives Verhalten ermöglichen,

• die eigene Tätigkeit sinnvoll erscheinen lassen und zum persönlichen Enga­
gement motivieren,

• Autonomietendenzen und internale Kontrollüberzeugungen fördern und

• ein hohes Selbstwertgefühl und Selbstsicherheit begünstigen.

Falterm eier  (1999) schlägt vor, die Weiterentwicklung der Gesundheits­
psychologie an einer salutogenetischen Perspektive auszurichten. Die Entwicklung 
gehe eindeutig in Richtung interdisziplinärer Gesundheitswissenschaften, wie die 
Etablierung von Forschungsverbünden (z. B. Pubüc Health) in Deutschland oder 
von gesundheitswissenschaftlichen Fakultäten an Universitäten und Fachhochschu­
len zeige (Falterm eier  1999, S. 128). Ebenso muss die Frage nach einer geeigne­
ten Methodologie gestellt werden: „Die gebräuchlichen Forschungsmethoden der
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Gesundheitspsychologie, die sehr stark auf der quantitativen und zum Teil expe­
rimentalpsychologischen Tradition beruhen, erscheinen nicht hinreichend, um den 
entworfenen Gegenstandsbereich zu erfassen. Insgesamt ist eine größere Spannwei­
te und Pluralität im Einsatz von Forschungsmethoden sinnvoll; qualitative Ansätze 
innerhalb der Gesundheitswissenschaften sind notwendig...“ (FALTERMEIER 1999, 
S. 128). Der Austausch von Theorie und Praxis sei zudem verbesserungswürdig: 
„Die kontraproduktive Trennung zwischen Kolleginnen, die in Wissenschaft und 
Forschung arbeiten, und Prak[t]ikerlnnen [Ausl. i. Orig.] ‘vor Ort’ ist allmählich 
zu überwinden ... So kann sie [die Psychologie, Anm. d. Verf.] sich einerseits als 
Wissenschaft weiterentwickeln und andererseits wieder stärker die gesellschaftli­
che Relevanz zeigen, die von ihr eigentlich zu erwarten ist“ (FALTERMEIER 1999, 
S. 129).

Als Kritik am salutogenetischen Gesundheitsmodell nach ANTONOVSKY kann 
die unzureichende und fehlende explizite Einbeziehung des emotionalen Aspektes 
gelten (SCHNOOR 2000, S. 487). Daher stellt meines Erachtens die Berücksichti­
gung sowohl der Ressourcentheorien als auch kognitiv-transaktionaler Stresstheo­
rien (Lazaru s  betont neuerdings ausdrücklich den starken Bedeutungsgehalt der 
Emotionen) eine sehr breite und differenzierte Grundlage für die Burnout-Coping- 
Forschung dar.

Trotzdem lässt sich angesichts neuerer Erkenntnisse aus dem Bereich der Emo­
tionsforschung ein Fehlen an grundlegenden und aktuellen Aspekten feststellen. 
Das folgende Kapitel soll dieses Informationsdefizit schließen und die hohe Bedeu­
tung von emotionalen Prozessen bei der Bewältigung von berufsbedingten Pro- 
blemsituationen noch einmal betonen.

4.5 Relevante Erkenntnisse aus der neueren Emo- 
tionsforschung

Kennzeichnend für die Burnout-Coping-Forschung ist die Beschäftigung mit dem 
Gegenstand der Emotionen bzw. der emotionalen Kompetenzen, besonders mit der 
sog. emotionalen „Erschöpfung“ . Hierbei gilt es Fragen nach der Menge, der Art 
sowie hinsichtlich des Grades an Differenzierung von Emotionen zu beantworten, 
wobei in den folgenden Ausführungen die Begriffe „Gefühl“ und „Emotion“ in 
analogem Wortsinne benutzt werden.

Im wissenschaftlichen Sprachgebrauch sind Emotionen als Reaktionen des Or­
ganismus auf externe oder interne Reize zu verstehen, die sich in komplexen Mus­
tern physiologischer Erregung, kognitiven Prozessen und Verhaltensweisen äußern
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können. Je nach hinzugezogenen Theorien ändern sich die Bedeutungen der Begrif­
fe „Emotion“ , „Kognition“ und „Motivation“ . Leider kann festgestellt werden, dass 
in der Psychologie nur sehr wenige Theorien existieren, die alle drei Phänomenbe­
reiche in ausreichendem Maße berücksichtigen. Einigkeit scheint in der Tatsache 
zu bestehen, dass Emotionen immer auch eine persönliche Betroffenheit und ein 
persönliches Engagement in unseren Beziehungen zur Welt ausdrücken (U lich , 
K ienbaum  & V olland  1998, S. 4; O t t o , E uler  & M andl 2000b, S. 15).

Die sog. Emotions-Kognitions-Debatte thematisierte die Fragestellung, ob Kog­
nitionen eine unabdingbare Voraussetzung für die Entstehung von Emotionen seien 
oder nicht. Nach Z ajonc  (1980) ist es möglich, dass ein Affekt auch ohne Betei­
ligung des kognitiven Systems spontan entsteht und der Kognition vorausgeht 
(„primacy of emotion“ ). Im Gegensatz dazu nimmt Lazarus an, jeder Emotion 
müsse ein Bewertungsprozess vorausgehen („primacy of cognition“ ). In der Bur- 
noutforschung wird aufgrund der breiten Rezeption des Ansatzes von LAZARUS 
letztere Annahme favorisiert (ROOK 1998, S. 134).

Offen verbleibt in der Diskussion um emotionale Erschöpfung, ob es sich da­
bei eher um situativ variable Gefühlsregungen (z. B. Angst, Furcht, Traurigkeit, 
Wut, Interesse, Freude, Überraschung) oder eher um stabile Veränderungen emo­
tionaler Haltungen handelt -  zum einen gegenüber bestimmter Situationen, z. B. 
innerhalb von Leistungssituationen, zum anderen im Hinblick auf spezielle Bezie­
hungsmuster, z.B. in der Beziehung zu Vorgesetzten (Ew e r t  1983). Berücksichti­
gung müssten auch positiv erlebte Erschöpfungszustände finden, die z. B. in ruhige 
Entspannungszustände übergehen können und von Zufriedenheit begleitet sind.

Jan k e  & H üppe  (1990, S. 245f.) geben folgende Kriterien zur Unterscheid­
barkeit von Emotionen an:

• Intensität (maximale und durchschnittliche Intensität einer Emotion),

• Manifestationsebene (vier Bereiche: Erleben, Ausdruck, Verhalten, somati­
sche Prozesse),

• Dauer,

• zeitlicher Verlauf,

• Auslösbarkeit sowie

• Häufigkeit, Variabilität der Intensität und Qualität des Auftretens von Emo­
tionen.
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U lich &  M ayring  (1992, S. 138) erarbeiten eine Liste an Emotionen, die 
in der Literatur häufig genannt sind, und teilen diese in vier von der Qualität 
her unterschiedliche Gruppen ein (wobei die Zuordnung von Überraschung und 
Schreck zu den Zuneigungsgefühlen nur schwer nachvollziehbar ist):

• Zuneigungsgefühle (1. Liebe, Sympathie, Bindungsgefühl; 2. Mitgefühl;
3. Stolz, Selbstwertgefühl; 4. Hoffnung, Sehnen; 5. Überraschung, Schreck),

• Abneigungsgefühle (6. Ekel, Abscheu; 7. Verachtung; 8. Ärger, Wut, Zorn;
9. Angst, Furcht; 10. Hass; 11. Eifersucht; 12. Neid),

• Wohlbefindlichkeitsgefühle (13. Lustgefühl, Genusserleben, 14. Freude;
15. Zufriedenheit; 16. Erleichterung, Entspanntheit; 17. Glück) und

• Unbehagenheitsgefühle (18. Niedergeschlagenheit; 19. Trauer, Kummer,
Wehmut; 20. Scham; 21. Schuldgefühl; 22. Langeweile, Müdigkeit, Leere;
23. Anspannung, Nervosität, Unruhe, Stress; 24. Einsamkeitsgefühle).

H ülshoff (1999, S. 14) definiert in seinem Lehrbuch Emotionen als 
„körperlich-seelische Reaktionen, durch die ein Umweltereignis aufgenommen, 
verarbeitet, klassifiziert und interpretiert wird, wobei eine Bewertung stattfin­
det. Dabei hat eine Emotion zunächst einen körperlich-vegetativen Aspekt: Die 
Verarbeitung eines Reizes wirkt sich auf unser vegetatives Nervensystem und 
unterschiedliche Organsysteme aus“ . Er betont die Beteiligung sehr unterschied­
licher und vielfältiger Strukturen des Gehirns an diesem emotionalen Geschehen. 
Der Grad der Erregung liegt dabei im Reptilienhirn, das auf einer sehr archai­
schen Ebene als instinkthafte Basis von Emotionen zu sehen ist. Die primären 
Gefühle korrelieren stark mit dem Limbischen System, das vor allem aus dem 
Mandelkern (Amygdala), dem Seepferdchen (Hippocampus), dem Septum, den 
Mammilarkörpern und dem Fornix besteht (HÜLSHOFF 1999, S. 34).

Der Neurobiologe R oth  (1997) weist darauf hin, dass Großhirnrinde und lim­
bisches System eine unauflösliche Einheit bilden und Kognition nicht möglich ist 
ohne Emotion, dem erlebnismäßigen Ausdruck des Prozesses der Selbstbewertung 
des Gehirns. Er betont die Rolle der Erfahrung als Ergebnis von Lernen für das 
Überleben eines Organismus in Abhängigkeit von Dingen in einer komplexen Um­
welt, die meist nicht berechnet werden können. „Bewertungs- und Gedächtnissy­
stem hängen untrennbar zusammen, denn Gedächtnis ist nicht ohne Bewertung 
möglich, und jede Bewertung geschieht aufgrund des Gedächtnisses, d. h. früherer 
Erfahrungen und Bewertungen“ (R oth  1997, S. 198). Gefühle sieht er als „konzen­
trierte Erfahrungen“ (R oth  1997, S. 212) an, ohne die vernünftiges Handeln nicht
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möglich ist: Wer nicht fühlt, kann auch nicht vernünftig entscheiden und handeln. 
Hinsichtlich depressiver Patienten deuten jüngste Befunde “auf eine Fehlfunktion 
der Amygdala ... hin. Solche Personen leiden in unseren Augen an einer zu ne­
gativen Bewertung vergangener oder laufender Ereignisse, was zu einer völligen 
Handlungsunfähigkeit führen kann“ (R o th  1997, S. 210).

R oth  (1997, S. 314) unterscheidet im Hinblick auf die Welt der Empfindungen 
drei Bereiche: die Außenwelt, die Welt unseres Körpers und die Welt unserer gei­
stigen (mentalen) und emotionalen Zustände. Er nimmt an, dass die Wirklichkeit 
und ihre Gliederung in diese drei Bereiche ein Konstrukt des Gehirns ist, in dem die 
physiologisch-neuronalen Prozesse des Gehirns, die den mentalen Zuständen zu­
grunde liegen, nicht Vorkommen. „Daß die Wirklichkeit ein Konstrukt ist, läßt sich 
empirisch gut nachweisen. Die Grenze zwischen Körper und Außenwelt erscheint 
uns fest und scharf gezogen, sie ist aber wie alle ‘kognitiven’ Grenzen labil und 
bricht zusammen, wenn sie nicht ständig bestätigt wird“ (R oth  1997, S. 317). 
Als Wirklichkeitskriterien, die meist unbewusst angewandt werden, differenziert 
er syntaktische (Je lebhafter eine Wahrnehmung ist, desto eher wird sie für real 
gehalten;), semantische (Kriterien der Bedeutungshaltigkeit, Kontextstimmigkeit 
sowie Valenz) und pragmatische (beispielsweise bei der Möglichkeit, Wahrgenom­
menes anzufassen oder bei intersubjektiver Bestätigung) (Roth  1997, S. 32111.). 
Auf mehrere Menschen bezogen stellt R oth  (1997) fest, dass Gruppen dazu ten­
dieren, sowohl einheitliche Ideologien, als auch einheitliche Wahrnehmungen zu 
entwickeln: Im Allgemeinen wird die Welt so gesehen, „wie wir es gelernt haben, 
wie sie sein soll“ (ROTH 1997, S. 324). Das Gehirn arbeitet in selbstrefentieller 
Weise, d. h. es hat nur seine eigenen Informationen einschließlich seines Vorwis­
sens zur Verfügung und muss hieraus schließen, womit die Aktivitäten, die in ihm 
Vorgehen, zu tun haben, was sie bedeuten und welche Handlungen es daraufhin 
in Gang setzen muss. So stellt R oth  (1997, S. 324) als Vertreter eines neuro- 
biologischen Konstruktivismus den Begriff der unzugänglichen “Realität“ dem der 
inter-subjektiven “Wirklichkeit“ gegenüber.

Was bringt diese ausdifferenzierte Betrachtungsweise für die Burnout-Coping- 
Forschung?

Bedeutend erscheint mir die Ableitung, dass Verstehen im Sinne von R oth  
(1997), z. B. in einer Untersuchungssituation, besondere Anforderungen stellt, 
Missverstehen jedoch nicht. Missverstehen ist folglich der Normalfall, Verstehen 
dagegen der Sonderfall (R oth  1997, S. 336). Trotzdem müssen wir nicht in einsa­
mer Art und Weise konstruieren, meist können wir an konsensuellen Bereichen teil­
nehmen, die uns das Gefühl vermitteln, hinreichend verstanden zu sein. Dabei kann 
ein Naturwissenschaftler/eine Naturwissenschaftlerin bestenfalls ein Gebäude von
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Aussagen errichten, das hinsichtlich der empirischen Daten und seiner logischen 
Struktur für eine bestimmte Zeitspanne ein Maximum an Konsistenz aufweist.

Im Gegensatz zu POPPER (1994), der die Welt als teilweise erkennbar und er­
klärbar hält und die These eines erkennbaren Fortschritts der Wissenschaften auf 
die objektive Wahrheit hin vertritt, sieht R oth  die Natur- und Geisteswissenschaf­
ten als eine Beschreibung von Phänomenen der Wirklichkeit (nicht der Realität) 
an: „Letztlich ist jedes Nachdenken über die objektive Realität, sei es wissen­
schaftlich oder nicht, an die Bedingungen menschlichen Denkens, Sprechens und 
Handelns gebunden und muß sich darin bewähren. Deshalb sind die Konstrukte 
unseres Gehirns nicht willkürlich“ (Ro th  1997, S. 362).

ClOMPl (1997) befindet den erwähnten Streit für oder wider ein Primat von 
Emotion oder Kognition als ein Scheinproblem, da er das Geflecht aus Kognition 
und Emotion mit einem eng verbundenen Regelkreis vergleicht, der prinzipiell von 
jedem seiner Glieder in Gang gesetzt werden kann. Er entwickelt eine sogenannte 
fraktale Affektlogik, wobei er die zentralen Begriffe wie folgt definiert:

• „Ein Affekt ist eine von inneren oder äußeren Reizen ausgelöste, ganzheitliche 
psycho-physische Gestimmtheit von unterschiedlicher Quaütät, Dauer und 
Bewußtseinsnähe“ (ClOMPl 1997, S. 67);

• „Unter Kognition ist das Erfassen und weitere neuronale Verarbeiten von 
sensorischen Unterschieden und Gemeinsamkeiten beziehungsweise von Va­
rianzen und Invarianzen zu verstehen“ (ClOMPl 1997, S. 72);

• „Als ‘Logik’ bezeichnen wir die Art und Weise, wie kognitive Inhalte mitein­
ander verknüpft werden“ (ClOMPl 1997, S. 78).

Insgesamt führt ClOMPl (1997, S. 79f.) über 250 Affektvarianten auf und 
resümiert schließlich fünf Grund- bzw. Primärgefühle (Interesse, Wut, Angst, Trau­
er und Freude). Er stellt weiter allgemeine organisatorisch-integratorische Opera­
torwirkungen der Affekte auf das Denken fest:

• „Affekte sind die entscheidenden Energielieferanten oder ‘Motoren’ und ‘Mo- 
tivatoren’ aller kognitiven Dynamik“ (ClOMPl 1997, S. 95), können aber auch 
gegenläufige, bremsende Wirkungen entfalten;

• „Affekte bestimmen andauernd den Fokus der Aufmerksamkeit“ (ClOMPl 
1997, S. 95);

• „Affekte wirken wie Schleusen oder Pforten, die den Zugang zu unterschied­
lichen Gedächtnisspeichern öffnen oder schließen“ (ClOMPl 1997, S. 97);
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• „Affekte schaffen Kontinuität; sie wirken auf kognitive Elemente wie ein 
‘Leim’ oder ‘Bindegewebe’“ (ClOMPi 1997, S. 98);

• „Affekte bestimmen die Hierarchie unserer Denkinhalte“ (ClOMPi 1997,
S. 98);

• „Affekte sind eminent wichtige Komplexitätsreduktoren“ (ClOMPi 1997,
S. 99).

Neben der beschriebenen allgemeinen Wirkungen der Affekte, können eben­
so spezielle Operatorwirkungen der einzelnen Grundaffekte unterschieden werden 
(ClOMPi 1997, S. 100f.):

• Die Interesse-, Intentions- und Hungergefühle dienen vor allem der allgemei­
nen psychophysischen Anregung sowie Erregung (arousel) und damit indi­
rekt auch der Fokussierung der Aufmerksamkeit: Sie fungieren als elementare 
Energieaktivatoren und schaffen überhaupt so die Voraussetzung dafür, dass 
etwas von der Umgebung wahrgenommen wird;

• Angstgefühle sind in erster Linie lebenswichtige Warner vor Gefahr, dem­
nach typische „Repulsoren“ bzw. „Abschrecker“ vor potentiell gefährlichen 
Umwelt-, Denk- und Verhaltensbereichen;

• Eine ähnliche Funktion wie die Angstgefühle haben Wut und Aggressivität, 
die vor Eindringen warnen und als Selbstbehauptungs- und Grenzsetzungs­
impulse, aber auch der eigenen Erweiterung, dienen können;

• Trauer gilt als wichtigstes „Lösemittel“ , damit positive, verbindend-liebevolle 
Gefühle sozusagen Faden um Faden von einem geliebten, aber verlorenen 
Objekt abgelöst werden können;

• Lustbetonte Gefühle (beispielsweise Freude, Liebe, Vergnügen) schließlich 
wirken im Gegenteil als übermächtige Attraktoren, die Bindungen schaffen 
und damit ebenfalls eine individuell wie sozial gleich lebenswichtige Funktion 
erfüllen.

Insgesamt betrachtet besticht das Konstrukt der fraktalen Affektslogik durch 
ihre Ökonomie der von ClOMPi (1997) ausgearbeiteten Metatheorie, die -  trotz 
des Einbezugs der allgemeinen Systemtheorie als alles überspannenden Rahmen 
-  eine Komplexreduktion ohne allzu schmerzlichen Informationsverlust für das 
Modell der Psyche bietet. Eine besonders innovative Bedeutung liegt meiner An­
sicht nach in der Auffassung der Affekte als Energieträger, die als Aufgabe für die
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Burnout-Coping-Forschung für psychische und soziale Prozesse nutzbar zu ma­
chen wären: „Was wir sehen von dieser Welt und allem darin, mit Einschluß von 
uns selbst, hängt -  dies ist wohl der wichtigste Schluß, der sich aus allem Vor­
angegangen [em, Ausl. i. Orig.] aufdrängt -  in erster Linie davon ab, wie wir sie 
anschauen“ (ClOMPI 1997, S. 335). CiOMPl plädiert für ein Denken mit Gefühl, 
eine akzeptierte und integrierte Emotionalität gepaart mit vertiefter Einsicht in 
Wesen und Wirkung dieser Emotionalität selbst als ethische Forderung aus der 
Theorie der fraktalen Affektlogik. Dabei spricht er Randgruppen eine besondere 
Bedeutung zu: Aus Perspektive des konstruktivistisch-evolutionistischen Ansatzes 
der fraktalen Affektlogik bedeuten „Diversität, Multiziplität und sogar Gegensätz­
lichkeit der Weltbilder potentielle Bereicherung, während jede absolute Gewißheit, 
jede röhrenförmige Einschränkung des Gesichtsfeldes auf eine einzige, nämlich 
meine Variante von Wahrheit als das eigentliche Übel ... erscheint. Randgrup­
pen und Randwahrheiten sind für sie, abgesehen von ihrer essentiellen, nämlich 
die ‘extreme Mitte’ befestigenden sozialen Funktion, gewissermaßen ‘stille Reser­
ven’ im Sinn von möglichen kreativen Alternativen (oder Ordnungsparametern) 
für den Notfall“ (ClOMPI 1997, S. 338). Auch wird beispielsweise die Wichtig­
keit eines gleichberechtigt-partnerschaftlichen Umgangs der Geschlechter betont: 
Die Theorie der fraktalen Affektlogik „müßte zu einer Haltung der gegenseitigen 
Toleranz und Achtung vor dem ganz anderen verbunden mit klarer Abgrenzung 
und Selbstbehauptung führen, wie sie mikrosozial wohl am ehesten im Ideal eines 
partnerschaftlich-gleichberechtig[t]en [Ausl. i. Orig.] Umgangs mit dem anderen 
Geschlecht und makrosozial im Ideal einer sowohl demokratischen wie auch sozia­
len, Minderheiten und Schwächere systematisch vor dem Faustrecht des Stärkeren 
schützenden Staats- und Völkerordnung gegeben scheint“ (ClOMPI 1997, S. 340).

Ähnlich wie C iom pi differenziert V ester  (1991, S. 35) die Grundemotionen 
in fünf verschiedene primäremotionale Prototypen, jedoch mit anderer Akzentuie­
rung: in Furcht (fear), Traurigkeit (sadness), Wut (anger), Freude (joy) und Liebe 
(love). Er sieht Emotionen als lebendes System (V ester  1991, S. 39) an und unter­
scheidet sechs Systemebenen, nämlich die kulturelle, makrosoziale, mikrosoziale, 
psychosoziale, biobehaviorale und physiologische Systemebene. Für die Burnout- 
Coping-Forschung erscheint demnach vor allem die psychosoziale Systemebene als 
relevant, da Emotionen auf dieser Ebene als abhängige Variable von Stressverar- 
beitung sowie Selbstverwirklichung gelten und kritische Indizes sowohl mangelnde 
Copingressourcen und -Strategien als auch Psychopathologien darstellen. Auch be­
tont er die Bedeutung des zeitlichen Verlaufs, indem er fünf Zeithorizonte auflistet 
(die kurzfristigen Rhythmen, den situationalen Erlebnishorizont, den biographi-
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sehen Lebenshorizont, den historischen und schließlich den evolutionären Horizont) 
(V ester  1991, S. 42).

V ester  (1991, S. 47fF.) beleuchtet die Stellung von Emotionen im stresstheo­
retischen Zusammenhang und entwirft ein Modell, das den diesbezüglichen kom­
plexen Gesamtzusammenhang näher erläutert, vgl. Abbildung 4.8 (V ester  1991, 
S. 204).

„Im Bezugrahmen einer psychosozialen Streßtheorie ist es möglich, Daten über 
individuelle Belastungen und ihre emotionalen Beieiterscheinungen zu sammeln. 
Indikatoren für soziale Stressoren (1) korrelieren mit den Versuchen, mit diesen 
Stressoren umzugehen, mit Strategien der Streßbewältigung (Coping). Coping (4) 
manifestiert sich in bestimmten Verhaltensweisen (8), die als Indikatoren für In­
zidenz und Prävalenz der Primäremotionen (5) interpretiert werden können. Ag­
gregatdaten stellen somit eine Basis dar, um Hypothesen über die emotionale 
Befindlichkeit oder das emotionale Klima eines Kollektivs, eines sozialen Systems 
oder einer Gesellschaft aufzustellen. Um Fehlschlüsse vom Aggregat auf den Ein­
zelfall zu vermeiden, ist es nötig zu überprüfen, welche kulturellen Codes und 
Modelle für Emotionen, welche Skripts und Szenen in verschiedenen Sozialsyste­
men aktiviert werden (2), um mit Stressoren umzugehen. Kulturelle Codierungen 
schweben dabei selbstverständlich nicht im luftleeren Raum, sondern sind ihrer­
seits wieder an soziale Netzwerke, Organisationen und Institutionen rückgebunden, 
die zugleich auch soziale Ressourcen für das Coping bereitzustellen vermögen (3). 
Emotionen haben biologische bzw. physiologische Korrelate oder Fundamente (7), 
von denen sie, bildlich gesprochen, ihre Energie und Potenz beziehen; zugleich sind 
Emotionen aber auch soziale und kulturelle Ereignisse, die von Kultur und Gesell­
schaft geformt sind. Diese kulturelle Modellierung emotionaler Ereignisse ist nichts 
der ‘Natur’ der Emotionen notwendigerweise Fremdes oder gar Entgegengesetztes; 
die kulturelle Modellierung stellt sicher, daß Emotionen nicht einfach flüchtige, 
vorüberziehende, bedeutungslose Ereignisse sind, sondern in Verbindung mit kog­
nitiven Prozessen und Schemata, als Bestandteile des Selbst und des Gedächtnis­
ses, mehr oder weniger sinnhaft erlebt werden und in kollektiver wie individueller 
Hinsicht ‘speicherbar’ , d.h. eriimer- und abrufbar sind (6). Die Verhaltensweisen 
(8) sind wiederum an die sozialen Stressoren und an die kulturellen Codes und 
Modelle rückgekoppelt“ (VESTER 1991, S. 203ff.).

Dabei besteht nach V ester  (1991, S. 205) ein erhebliches Forschungsdesiderat 
hinsichtlich der Fragestellung, inwiefern Emotionen sich in Abhängigkeit vom Ge­
schlecht unterschiedlich entwickeln und darstellen und weist in diesem Zusammen­
hang auf die Soziologie der Lebensalter- und der Lebenslaufforschung hin. Auszu­
formulieren wären spezifischere Hypothesen zu den Relationen zwischen den in der
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( 1)
Soziale Stresssoren

Indikatoren (z.B.): 
Migration 

Katastrophen 
Arbeitslosigkeit 

Konkurse 
Ehescheidungen 

Abtreibungen

(3)
Ressourcen sozialer 

Unterstützung: 
soziale Netzwerke 

Organisationen 
Institutionen

(2)
Kulturelle Codes 

und Modelle

Szenen und Skripts 
für emotionale 
Ereignisse und 

Erfahrungen

(7)
Biologische/

physiologische
Korrelate (8 )

Indikatoren für Emotionen: 
Aggressives Verhalten 

Phobien, Neurosen 
Depression, Selbstmord 

prosoziales Verhalten

A bbildu n g  4 .8 : Emotionen im systemtheoretischen Zusammenhang (V ester  
1991, S. 204)
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Abbildung 4.8 skizzierten Variablen im Hinblick auf kultur-, Subkultur-, Schicht-, 
geschlechts-, alters- und generationsspezifische Unterschiede.

Nach H irsch , G anguillet  & T rier (1990, S. 196f.) besitzen private Ange­
legenheiten einen hohen Einfluss darauf, wie jemand den eigenen Beruf sieht und 
ausführt, z. B. folgende Ereignisse:

• Kinder haben (Geburt, Elternrolle, Erlebnisse der Kinder vor ihrer Schulzeit 
usw.),

• Beziehungen eingehen bzw. haben (heiraten, eine Familie haben usw.),

• Trennung, Scheidung, familiäre bzw. Beziehungs-Probleme,

• Krankheit, Unfall, Tod einer nahestehenden Person,

• Schulerlebnisse der eigenen Kinder,

• eigene gesundheitliche Probleme, Krankheit, körperliche Behinderung sowie

• Bau bzw. Erwerb eines Eigenheims, Hausumbau, Wohnortwechsel.

Die soziale Einbettung des Emotions- und Erschöpfungsausdrucks ist gera­
de hinsichtlich der Arbeitsanforderungen von Lehrern und Lehrerinnen nicht zu 
unterschätzen: Angriffe gesellschaftlicher Gruppierungen gegen den Berufsstand 
sowie das Fehlen eines Leistungsmaßstabes bzw. die Kriterienunsicherheit im Hin­
blick auf die eigenen Leistungen können sehr leicht zu der tatsächlichen Schwierig­
keit der eigenen Leistungseinordnung führen. So könne innerhalb eines Lehrer- und 
Lehrerinnenkollegiums die Tendenz bestehen, die eigene Leistung mit der Quan­
tität der verbrauchten Energie bzw. der eigenen Anstrengung zu bemessen (BAU­
ER, K o p k a  & B rin dt  1996, S. 175). Es entstünde eine Berufskultur, in der die 
Person, die sich übermäßig anstrengt (auch bei einer ineffizienten oder widerwil­
ligen Arbeitsweise) und sich dementsprechend erschöpft fühlt, mit einer hohen 
Anerkennung rechnen darf. Daher kann es paradoxerweise besser sein, über die 
eigene Erschöpfung zu klagen, als sich über die Leichtigkeit, mit der Ergebnisse 
erzielt werden, zu freuen. Erklärbar wäre deshalb ein spezieller, allgegenwärtiger 
Klageton der Lehrer- und Lehrerinnenschaft (MÖNNINGHOFF 1992).

Ro ok  (1998) plädiert für eine angemessenere und zeitlich strukturierte Diffe­
renzierung von relevanten Emotionen innerhalb der Burnout-Forschung dadurch, 
dass besonders Gefühle des persönlichen Stresserlebens (sowohl auf Subjekt- 
Subjekt- als auch auf Subjekt-Aufgaben-Ebene), bezüglich der einzugehenden 
beruflichen Interaktionen (Subjekt-Subjekt-Bezug) und der zu erledigenden Ar­
beitstätigkeiten (Subjekt-Aufgaben-Bezug) zu untersuchen seien: „Die Aufteilung
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der ‘Person- bzw. Interaktionsemotionen ’ und der ‘Aufgaben-Emotionen’ in vorhe­
rige, aktuelle und nachträgliche Gefühlsregungen berücksichtigt die Eigenart von 
Gefühlen, daß allein Vorstellungen von künftigen Situationen deutliche Gefühlsre­
gungen auslösen können“ (ROOK 1998, S. 85).

Insgesamt zeigt sich die Methaphorik des „Erschöpfungs-Bildes“ in der Burn- 
outliteratur als zu vereinfachendes und irreführendes Verlustmodell (BURISCH 
1994, S. 85): Emotionen beispielsweise erschöpfen bzw. entleeren sich nicht, es 
treten eher qualitative Veränderungen auf. Sie können allenfalls unterdrückt wer­
den, was aber nicht bedeutet, dass überhaupt keine Emotionen mehr vorhanden 
wären.

4.6 Synopse
Teilzusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich je nach wissenschafts­
theoretischem Hintergrund die Sichtweise und Akzentsetzung hinsichtlich der Be­
schreibung der Phänomene Burnout und Coping jeweils verschieben.

Nach der Erkenntnistheorie in Anlehnung an P o pper  (1994) ist es teilwei­
se mögüch, sich im Prozess der wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung der ob­
jektiven Realität immer weiter anzunähern, auch wenn diese sehr wahrscheinlich 
niemals vollständig zu eruieren ist.

Im Gegensatz dazu steht eine eher konstruktivistische Sichtweise, deren Vertre­
ter davon ausgehen, dass eine objektive Realität -  falls diese tatsächlich existieren 
sollte -  niemals erkannt werden kann, sondern allenfalls subjektiv konstruierte 
persönliche Wirklichkeiten wahrgenommen werden (V ester  1993; ClOMPl 1997; 
R oth  1997). Subjektive bzw. durch Kokonstruktionen beeinflusste Wahrnehmun­
gen, das Verstehen einer Situation und letztlich das Handeln (B undschuh , H eim ­
lich &  K r a w itz  1999) -  samt der ständigen Bewertungs- und Rückkopplungs­
prozesse -  spielen eine bedeutende Rolle im Kontext von Burnout und Coping, 
risikobehafteter bzw. erfolgreicher Situationsbewältigung.

Eine herausragende Bedeutung erhalten zudem zum einen der Bereich der Emo­
tionen (M aslach  1993b; L azarus 1998b) und zum anderen die Schwerpunktset­
zung auf den Bereich der Gesundheits- und Ressourcenforschung bzw. der Saluto- 
genese (H obfoll 1988; U dris 1990; A n t o n o v sk y  1993).

Kausale (und damit letztlich lineare) Modellvorstellungen erscheinen im 
Burnout-Coping-Kontext als unangemessen sowie zu vereinfachend. Eine verstärkt 
ganzheitliche Sichtweise, die z. B. nicht nur die Arbeitsplatzsituation berücksich­
tigt, ist notwendig. Diese umfassende Sichtweise wird am ehesten durch system-
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theoretische bzw. transaktionale Ansätze vertreten (B ronfenbrenner  1981; 
BURISCH 1995).

Deutlich zu erkennen ist ebenso, dass Erkenntnisse aus dem Wirtschaftsbereich 
zum Thema personale Dienstleistung nicht eins zu eins zu übertragen sind (E f- 
FINGER 1996; R o o k  1998). Zur Herstellung einer Hilfesituation und zum Aufbau 
eines Subjekt-Subjekt-Bezuges muss das personale Dienstleistungsmodell modifi­
ziert und erweitert werden.

Erwähnenswert ist in diesem Zusammenhang die These, dass die Untersuchung 
von Randgruppen (z. B. das Sonderschulwesen im Vergleich zum Regelschulbe- 
reich) sowie von benachteiligten Personengruppen (deutlich in der Berücksichti­
gung z.B. von Geschlechtsspezifika, wie im Ergebnisteil deutlich wird) wichtige 
und innovative Impulse auch für den Burnout-Coping-Forschungsbereich erbrin­
gen können (ClOMPI 1997) und somit das jeweilige gesellschaftliches Menschen- 
und Weltbild näher beleuchtet wird.

Aufgrund der Theoriefülle und der daraus entstehenden Schwierigkeit, die 
Phänomene Burnout und Coping eindeutig zu erfassen sowie zu beschreiben, ist 
das Kapitel der wissenschaftstheoretischen Überlegungen dem der Begriffsbestim­
mung vorangestellt. Danach erst erscheint es sinnvoll -  speziell bei der Begriffs­
bestimmung von Burnout -  theorieübergreifende Merkmale definitorisch zusam­
menzufassen. Vorher soll kurz das Arbeitsfeld von Lehrkräften an der Schule zur 
Erziehungshilfe dargestellt werden.





Kapitel 5

Abgrenzung und 
B egr iffsb est immung

Zunächst geht es darum, das Arbeitsfeld von Förderschullehrkräften definitorisch 
einzugrenzen und zu beschreiben. Daher werden die relevanten Begriffe (Verhal­
tensstörung, Heilpädagogik, heilpädagogische Psychologie) kurz im Überblick dar­
gestellt.

Da es Lehrkräfte an Schulen zur Erziehungshilfe speziell mit Schülern und 
Schülerinnen mit auffälligem Verhalten zu tun haben, soll zunächst der Begriff der 
Verhaltensstörung definiert werden.

„Verhaltensstörung ist ein von den zeit- und kulturspezifischen Erwartungen 
abweichendes maladaptives Verhalten, das organogen und/oder milieureaktiv be­
dingt ist, wegen der Mehrdimensionalität, der Häufigkeit und des Schweregrades 
die Entwicklungs-, Lern- und Arbeitsfähigkeit sowie das Interaktionsgeschehen in 
der Umwelt beeinträchtigt und ohne besondere Hilfe nicht oder nur unzureichend 
überwunden werden kann“ (M ysch ker  1999, S. 41). So werden in die Schule zur 
Erziehungshilfe diejenigen Kinder und Jugendliche aufgenommen, die „sich der Er­
ziehung in der allgemeinen Schule so nachhaltig verschließen oder widersetzen, daß 
ihre eigene Entwicklung und die ihrer Mitschüler erheblich gestört oder gefährdet 
wird“ (B ayerisches Staatsm inisterium  für U n ter r ic h t , K ultus, W issen­
sc h aft  und K unst 1994, S. 473). Aufgrund dieses besonderen Aufgabenfeldes 
kann angenommen werden, dass Lehrer und Lehrerinnen, die an einer Schule zur 
Erziehungshilfe tätig sind, besonderen Anforderungen ausgesetzt sind, die im all­
gemeinen noch über den Vorschriften- und Anforderungskatalog, die an Lehrkräfte 
üblicherweise gesetzt werden, hinausgehen (B arth 1997, S. 91ff.).
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Als Aufgabenfeld im Sinne der Heilpädagogik geht es dabei „um ein behutsa­
mes erzieherisches Beeinflussen des Kindes in seiner somatopsychischen Ganzheit 
mit all seinen Schwierigkeiten auf der Basis guter zwischenmenschlicher Beziehun­
gen. Das Anbahnen, Entwickeln und Vertiefen des erzieherischen Verhältnisses und 
seine Realisierung in der dialogisch-helfenden Beziehungsgestaltung wird bedeut­
sam. Die Frage nach dem Sinn (Sinnbezug, Sinnerfüllung) stellt sich immer wie­
der. Hier handelt es sich um eine Erziehung, die etwas zusätzliches in quantitativer 
und qualitativer Hinsicht bedeutet: Es müssen stets mehr Gesichtspunkte bedacht, 
miteinander in Beziehung gebracht werden und dabei muss vertiefter, genauer und 
sorgfältiger überlegt, geprüft, geplant und gehandelt werden, um den Störungen 
und (drohenden) Zusammenbrüchen im erzieherischen Feld wirksam begegnen zu 
können ... Darüber hinaus zeichnet den Heilpädagogen eine innere Haltung aus, 
die sein Tun und Denken trägt, gerade dann, wenn sich nicht gleich Lösungen fin­
den und Erfolge einstellen. In der Heilpädagogik stellt sich die pädagogische Frage 
verschärft und radikal“ (K le in , M einertz & K ausen  1999, S. 19).

Ebenso sind grundlegende Kenntnisse der heilpädagogischen Psychologie für 
Lehrkräfte an Förderschulen unentbehrlich.

Die heilpädagogische Psychologie „umfasst in Theorie und Praxis die psycho­
logischen Aufgaben- und Problemstellungen aller Personen, deren Erziehung, Per- 
sonalisation und Sozialisation im Zusammenhang mit Beeinträchtigungen unter 
erschwerten Bedingungen erfolgt“ (B u nd sch u h , H eimlich & K r a w itz  1999,
S. 230). Sie leitet ihre Legitimation aus der Bedürfnis- und Notsituation von Kin­
dern, Jugendlichen und Erwachsenen ab und betrifft vor allem folgende drei Be­
reiche:

• Prophylaxe und Prävention (Vorbeugung, Vorsorge, Verhütung von Störun­
gen oder Behinderungen),

• Verstehen (So-Sein der Kinder, Konflikte und Probleme der Eltern und Be­
zugspersonen),

• Erklären von Zusammenhängen aus den Bedingungen (gegenwärtige Pro­
blemlage aus der Biographie und den damit verbundenen sozialen Prozessen) 
und Beratung, Förderung, Therapie, d. h. Unterstützung zu einer bestmögli­
chen Entfaltung des Kindes (B undschuh 1995, S. 24ff.).

Nachdem im Vorangegangenen das Arbeitsfeld von Förderschullehrkräften 
knapp definitorisch eingegrenzt wurde, steht die Klärung der zentralen Begriffe 
Burnout und Coping noch aus. Wie bereits im Kapitel zu den transaktionalen 
Forschungsansätzen aufgezeigt, sind beide Phänomene nicht prägnant zu fassen,
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aber dennoch voneinander zu trennen. So kann Burnout als Folge oder Ergebnis 
von wenig optimalen bzw. risikobehafteten Copingstrategien angesehen werden, 
was im Folgenden näher untersucht werden soll.

5.1 Begriff und Phänomen Burnout bzw. Coping
Eine eindeutige und allgemeinverbindliche Begriffsdefinition von Burnout ist im 
wissenschaftlichen Forschungsfeld (noch) nicht gelungen. Je nach vertretenem 
theoretischen Kontext ändert sich die Bedeutung, sodass eine fehlende Genauigkeit 
bzw. Vagheit der Bedeutungszuschreibungen innerhalb verschiedener Theoriezu­
sammenhänge festzustellen ist. Aufgrund der begrifflichen Unklarheiten ist eine 
explizite Abgrenzung zu den ebenfalls vieldeutig auftretenden Nachbarkonzepten 
„Stress“ , „Arbeits(un)zufriedenheit“ , „Depression“ oder „Bewältigung“ nicht zu 
leisten.

Das aus der US-amerikanischen Umgangs- bzw. Alltagssprache stammende 
Wort „burnout“ bezieht sich auf stark metaphorisch geprägte Bedeutungsinhalte 
zum einen aus dem Erfahrungsbereich der Technik (im Sinne von „durch-brennen“ ) 
und zum anderen aus dem Umgang mit Feuer (im Sinne von „ausbrennen“ ). Beide 
konkrete Erfahrungsbereiche führen nicht zu einer wissenschaftlichen Begriffsdefi­
nition, sondern verfälschen häufig sogar den Aussagewert. So hat z.B. SCHMITZ 
1998 (Sc h m itz  & Leidl 1999) empirisch nachgewiesen, dass der vielzitierte Satz, 
es brenne nur derjenige aus, der auch entflammt gewesen sei, hinsichtlich der Rich­
tigkeit des Aussagegehalts nicht haltbar ist, sondern ein Zusammenhang zwischen 
falschen Erwartungen an die berufliche Situation ausschlaggebend seien.

Diese Mehrdeutigkeit des hypothetischen Konstruktes Burnout und des Wor­
tes an sich verhindert eine verbindliche Definition von Burnout. Als beispielhaft 
können folgende Definitionsversuche von Burnout gelten:

C herniss (1980a, S. 12) sieht Burnout zunächst als Resultat eines transak- 
tionalen Prozesses, wobei sich ursprünglich engagierte Professionelle als arbeits­
bedingte Stressreaktion von ihrer Arbeit zurückziehen. Zusammen mit K rantz  
(1983, S. 199) erweitert er die begriffliche Sichtweise insofern, dass Burnout nicht 
mehr allein als Problem individueller Bewältigung bzw. Anpassung anzusehen ist, 
sondern als kulturelles und historisches Phänomen; Demnach resultiere Burnout 
aus einem Verlust von geistigen Vorsätzen (moral purpose) und von Verpflichtet- 
heit (commitment) in der Arbeit. Diese Begriffserweiterung erfolgt aufgrund der 
Durchführung qualitativer Interviews mit Schwestern eines katholischen Ordens 
und Lehrer bzw. Lehrerinnen einer Montessori-Schule.
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M aslach  & Jackson  (1984, S. 189ff.) definieren Burnout als ein Syndrom, 
das sich aus emotionaler Erschöpfung, Depersonaiisierung und dem Gefühl redu­
zierter Leistungsfähigkeit zusammensetzt und insbesondere bei Personen, die mit 
Menschen arbeiten, auftreten kann. Diese drei Faktoren bestimmen auch die Kon­
struktion des empirischen Fragebogens MBI.

In der Untersuchung speziell der Berufsgruppe der Lehrer und Lehrerinnen 
definieren G old  &  Ro th  (1993, S. 13) Burnout als ein Syndrom, das aus der 
individuellen Wahrnehmung unerfüllter Bedürfnisse und Erwartungen hervorgeht. 
Eine fortschreitende Desillusionierung verbindet sich in einem Entwicklungsprozess 
mit einer Verminderung der individuellen Selbstwertschätzung (self-esteem).

5.1.1 Definitorische Merkmale und Symptomatik von Burn­
out

Die im vorangegangenen Abschnitt angefügten Definitionen können um eine Viel­
zahl weiterer Begriffsbestimmungsversuche ergänzt werden. Um aber die Kernin­
tention des Burnoutbegriffes herauszuarbeiten und der noch vorherrschenden Vag­
heit des Burnout-Konstruktes zu entgehen, sollen theorieübergreifende Merkmale 
und verursachende Momente von Burnout im nun folgenden Abschnitt bestimmt 
werden.

Verschiedene Autoren und Autorinnen (MASLACH 1993a; BURISCH 1995; 
G a m sjäg er  & Sau er  1996b; R o o k  1998) führen insgesamt sieben zentrale Merk­
male für Burnout an, die ich zunächst in einer zusammenfassenden Anordnung 
wiedergeben möchte:

1. Erschöpfung;

2. Negative Veränderungen in der Reaktion auf die jeweiligen Arbeitsanforde­
rungen;

3. Depersonaiisierung;

4. Negative Veränderungen in der Zufriedenheit mit sich selbst und der eigenen 
Leistung bzw. dem eigenen Leistungsvermögen;

5. Fortschreitender Verlauf mit verschiedenen Phasen;

6. Arbeits- und Organisationsmerkmale mit der Eingrenzung auf den persona­
len Dienstleistungsbereich;

7. Personenmerkmale.
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Erschöpfung

Als wichtigste Symptomatik wird die emotionale, geistige und körperliche 
Erschöpfung angesehen, was sich in einem entsprechendem Gefühl der Über­
forderung und verlorengegangenen Belastbarkeit äußern kann. Burnout gilt häufig 
als Stresssyndrom, welches emotionale, psychische und körperliche Störungen 
bewirkt.

Aufgrund theoretischer Überlegungen operationalisieren PiNES, A ronson & 
K a f r y  (2000, S. 235) in der von ihnen entwickelten Überdrussskala körperliche 
Erschöpfung durch folgende Selbstbeschreibungen: müde sein, körperlich erschöpft 
sein, sich erledigt, abgearbeitet, ausgelaugt, schwach oder tatkräftig fühlen. Emo­
tionale Erschöpfung umfasse die Items: sich niedergeschlagen fühlen, emotional 
erschöpft sein, sich ausgebrannt, gefangen oder hoffnungslos fühlen, bekümmert 
sein bzw. Angst haben. Geistige Erschöpfung würde durch negative Einstellungen 
zum Selbst, zum eigenen Leben und zu anderen Menschen gekennzeichnet sein: 
glücklich oder unglücklich sein, einen guten Tag haben, sich wertlos, optimistisch, 
zurückgewiesen fühlen, über andere Menschen verärgert oder enttäuscht sein.

Insgesamt betrachtet sind Symptomlisten allein nicht geeignet, den Zustand 
Burnout zu charakterisieren, definieren oder diagnostizieren. Die sehr unter­
schiedlichen und individuell erlebten Zustände zeigen sich als unspezifische Sym­
ptome, d.h. es besteht Unklarheit über den Ursprung bzw. über die Fakto­
ren, weshalb diese Symptomatiken vorhegen. Die Feststellung von Erschöpfungs­
gefühlen allein kann ebenso eine Abgrenzung zu von der Erscheinungsform her 
ähnlichen Phänomenbereichen nicht leisten, vor allem zu Stress, Belastetheit, 
Arbeits(un-)zufriedenheit und Depression.

Ein wichtiges Abgrenzungskriterium für Burnout ist in der zeitlichen Dimensio­
nierung zu sehen. Kurzweilige Ermüdungs-, Überforderungs-, Krisen- oder Unlust­
erscheinungen am Arbeitsplatz sollen nach den meisten theoretischen Konzeptio­
nen nicht dem Konstrukt Burnout zugeordnet werden (G am sjäger  1994, S. 12). 
Meist ist die Rede von einem „schleichenden“ Prozess, der sich innerhalb eines 
Zeitraums von einigen Monaten bis hin zu einigen Jahren erstrecken würde.

Ein bestimmendes Merkmal für das Vorliegen von Burnout ist nach M as- 
lach & Jackso n  (1981) sowie P ines , A ronson & K afry  (2000) das Gefühl 
der emotionalen Überforderung durch Kontakte mit anderen Menschen. E nzm ann  
(1996, S. 29) spricht daher von einer „klientenzentrierten“ Burnoutkonzeption bei 
Maslach, da ihrer Meinung nach Burnout in helfenden Berufen vor allem durch 
stresshafte intensive emotionale Erfahrungen in Interaktionen mit Klienten, emo­
tionale Beanspruchungen und hohe Intensitäten emotionaler Erregung durch be­
rufliche Dienstleistungsbeziehungen entsteht. Im Gegensatz dazu sei die Burnout-
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konstruktion bei CHERNISS (1980a) eher „arbeitsstressorientiert“ , weil allgemeine 
Arbeitsstressoren und -anforderungen, die im Sinne des transaktionalen Stresskon­
zeptes die Ressourcen und Bewältigungsmöglichkeiten von Personen übersteigen 
(mangelnder Handlungsspielraum, Führungsstil von Vorgesetzten, Organisations- 
intransparenz usw.), eine entscheidende Rolle spielen.

Negative Veränderungen in der Reaktion auf die jeweiligen Arbeitsan­
forderungen

Einhergehend zeigen sich eine problematische Einstellung zur Arbeit und „negati­
ve“ Verhaltensweisen. Mit der Erschöpfung korreliert ein ausgeprägter Widerwille 
gegen die Arbeit (den es selbstverständlich auch ohne Burnout geben kann), der 
sich jedoch angesichts der anfänglich möglichen Überidentifikation als besonders 
bemerkenswert erweist.

Um Veränderungen -  auch hinsichtlich des eigenen beruflichen Tuns -  zu er­
fassen, erscheint es sinnvoll, sowohl auf der theoretischen als auch auf der empi­
rischen Ebene eine stärkere Differenzierung verschiedener Altersstufen anzustre­
ben. M a r q u a r d , R unde  & W estphal  (1993, S. 198) beschreiben beispielsweise 
für die Berufseingangsphase im Behindertenbereich die Problematik des sog. „Pra­
xisschocks“ , wohingegen analog zu den Untersuchungen “ideologischer Gemein­
schaften“ von CHERNISS & K r a n t z  (1983) mit steigendem Alter die verstärkte 
Bedeutung von Sinnperspektiven und Wertevorstellungen zum Tragen kommen 
soll.

D it t m a n n -K ohli (1995, S. 366) stellt fest, dass gerade in Bezug auf das 
Selbstkonzept und das persönliche Sinnsystem in der zweiten Lebenshälfte ei­
ne für das Erleben und Handeln des Individuums sehr bedeutsame Persönlich­
keitsentwicklung stattfindet. So zeigen sich in dieser Lebensphase entscheidende 
Veränderungen in den Zielrichtungen und -inhalten, Erwartungen, Hoffnungen 
bzw. Befürchtungen, in den Kriterien der Selbst- und Lebensbewertung, im Zeit- 
sowie Körperbewusstsein.

Depersonalisierung

Die Reaktion hauptsächlich auf die berufliche Klientel (auch gegenüber den Ar­
beitskollegen bzw. -kolleginnen oder anderen Personen möglich) können sich in 
einer Depersonalisierung bzw. Dehumanisierung ausdrücken. Die Gratwanderung 
zwischen zuviel und zuwenig Nähe geht in die Richtung einer übergroßen Distan­
zierung oder Gleichgültigkeit sowie Zynismus (BuRISCH 1994, S. 84).
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M aslach  (1993, S. 24) sieht Depersonalisierung als eine spezifische und abge­
grenzte Art emotionaler Erschöpfung an, die durch einen Verlust positiver Emp­
findungen und von Symphatie sowie Achtung für Klienten oder Patienten gekenn­
zeichnet ist.

Auf der Grundlage des transaktionalen Stressmodells nach LAZARUS & Fo lk - 
MAN (1987) ist Depersonalisation als eine Form emotionszentrierter Bewältigung 
zu verstehen bzw. als ein Langzeitergebnis auf der Ebene der sozialen Funkti­
onsfähigkeit.

B üssing  & P err ar  (1992, S. 330) weisen darauf hin, dass mit Depersonali­
sation „eine spezifische Umgangsweise von Helfern mit Klienten in hochbelasteten 
und schwer bewältigbaren Situationen“ gemeint ist. Dies sollte nicht mit dem 
gleichnamigen psychopathologischen Phänomen verwechselt werden, welches von 
einer Störung des Ich-Erlebens ausgeht, in dem psychische Vorgänge nicht mehr 
als dem Ich zugehörig erlebt werden.

Bezogen auf das schulische Tätigkeitsfeld kann ein Zusammenhang mit dem 
Personenkreis an Schüler/-innen und dem Alter bzw. der Jahrgangsstufe im Hin­
blick auf Depersonalisierungstendenzen festgehalten werden.

So ist nach Str assm eier  (1990) bei Lehrkräften für Menschen mit geistiger 
Behinderung Depersonalisierung so gut wie nicht festzustellen, was an der Qualität 
der Beziehung hegen könnte.

B a u e r , K o p k a  &  B rin dt  (1996) beobachten verschiedene Qualitäten der 
Kontaktaufnahme von Lehrkräften in unterschiedlichen Jahrgangsstufen und kom­
men zu dem Schluss, dass beim Unterrichten in unteren Altersklassen ein reich­
haltigeres Handlungsrepertoire und eine große emotionale Beteiligung aufzufinden 
sei. In höheren Jahrgangsstufen scheinen sogar dieselben untersuchten Lehrkräfte 
in ihren Handlungen und ihrem Gefühlsausdruck eher eingeschränkt zu sein.

Die spezifischen Bedingungen im personenbezogenen Dienstleistungsbereich 
können sich also, wie im nächsten Unterkapitel dargelegt wird, förderlich bzw. 
verstärkend auf Depersonalisierungstendenzen auswirken.

Negative Veränderungen in der Zufriedenheit mit sich selbst und der 
eigenen Leistung bzw. dem eigenen Leistungsvermögen

Im Unterschied zur früheren eigenen Leistungsbewertung fällt eine reduzierte 
persönliche Leistungsfähigkeit und Unzufriedenheit mit der eigenen Leistungsqua­
lität auf, was zu einer verallgemeinerten Selbstabwertung führen kann.

In der Burnout-Literatur finden sich Aussagen über eine reduzierte persönliche 
Leistungs-Fähigkeit oder Kompetenz, eine abfallende Wirksamkeit bzw. Effekti­
vität von Leistungs-Handlungen oder einer abnehmenden Qualität der Leistungs-
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Produkte (G a m s j ä g e r  1994; BuRlSCH 1995; E n z m a n n  1996). Als Grundlage 
dafür werden überwiegend subjektive Unzufriedenheitsurteile angegeben, die eine 
hohe konzeptuelle Ähnlichkeit mit Arbeits(un)zufriedenheitsäußerungen aufwei­
sen.

Festzustellen ist, dass der Kern theoretischer Burnout-Konzeptionen sehr stark 
auf Veränderungsannahmen beruht. Viele Fachautoren verzichten allerdings gänz­
lich auf den Einbezug eines Leistungsrückganges als wesentliches Merkmal und 
beziehen sich dagegen mehr auf Auswirkungen unerfüllter Erwartungen, Motiva­
tionen oder Ideale, auf Folgen mangelnder Kompetenzen oder fehlendem positivem 
Feedback (P ines, A ronson  & K a f r y  1993; Sc h m itz  &  L eidl 1999).

Nach HECKHAUSEN (1980) spielen Anstrengung, Zielgerichtetheit, Gütemaß­
stab und ein persönlicher Aufforderungscharakter einer leistungsbezogenen Situa­
tion eine wichtige Rolle:

1. Eine Handlung muss zu einem Resultat führen.

2. Es muss ein Gütemaßstab vorhegen, mit Hilfe dessen sich das Resultat be­
werten lässt.

3. Der Handelnde muss sich für das vorgelegte Handlungsresultat verantwort­
lich fühlen können.

Der personenbezogene Dienstleistungsbereich jedoch ist dadurch gekennzeich­
net, dass innerhalb vieler Tätigkeiten diese leistungsthematischen Situationsmerk­
male nur teilweise oder überhaupt nicht gegeben sind. So ergeben sich aus öko­
nomischer Sicht Schwierigkeiten in der Bewertung, Berechnung, Honorierung und 
Bezahlung (z.B. fällt bei diesen Dienstleistungen häufig Produktion und Kon- 
sumption zusammen oder mögliche Ergebnisse werden erst nach längerem Zeit­
raum überprüfbar). Nach Auffassung von N agel (1996) werden personenbezogene 
Dienstleistungen von Leistungsträgern (z. B. dem Staat oder den Kommunen) aus 
Kostengründen eher als aufwendig, ökonomisch nicht fassbar und vom Wirkungs­
grad kaum messbar wahrgenommen. Werden aber Erfolge oder Kriterien für die 
Qualität der Erfüllung der Arbeitsaufgaben nicht oder nur in geringem Ausmaß 
benannt und festgestellt (fehlender Gütemaßstab), wird das persönliche und auch 
soziale Erleben der Bedeutsamkeit der eigenen Arbeit erheblich erschwert.

Für die Burnout- wie auch die Arbeitszufriedenheitsforschung gilt es daher 
Zusammenhängen sowie der wechselseitigen Beeinflussung von subjektivem Lei­
stungserleben, dem sozial, gesellschaftlich oder institutioneil vertretenen Leis­
tungsanspruch und den beruflich vertretenen Wertorientierungen bzw. den daraus 
abgeleiteten Handlungszielen Rechnung zu tragen.
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EFFINGER (1996, S. 191ff.) unterscheidet bei der Festlegung von Bewertungs­
maßstäben personenbezogener Dienstleistungstätigkeiten zwischen drei verschie­
denen gesellschaftlichen Regulationssphären (Gemeinschaft, Markt und Staat):

1. Sphäre der Gemeinschaft: Meist sind dabei gegenseitige Freundschafts- und 
Liebesdienste angesprochen, die unentgeltlich sowie in der Mehrzahl von 
Frauen geleistet werden;

2. Sphäre des Marktes: Angeboten werden Dienste, die einen unmittelbar ma­
teriellen Nutzen oder Gewinn erwarten lassen und die grundsätzlich frei und 
ohne moralische Verpflichtung zugänglich sind;

3. Sphäre der öffentlich personenbezogenen Dienstleistungen: Die erforderlichen 
Mittel werden im Wesentlichen von der Allgemeinheit (Steuerzahler) aufge­
bracht und sind aufgrund bürokratischer Normierung und Regulierung mit 
einem hohen Grad an Starrheit und mit Anpassungsleistungen sowie Kon­
trolle verbunden.

4. Nicht eindeutig zuzuordnener Bereich der intermediären Organisationen: Da­
zu zählen Verbände, Vereine sowie das breite Spektrum selbstorganisierter 
Einrichtungen im Sozial-, Bildungs- und Kulturbereich, wo sich ideelles und 
professionelles Engagement vermischen.

Um genaue Leistungskriterien festlegen zu können, ist es für die Arbeitnehmer 
von wesentlicher Bedeutung, ob sie ihre bezahlten Dienstleistungen im öffentli­
chen bzw. staatlichen oder im privaten Auftrag ableisten. Im Zuge der aktuel­
len Sparpolitik erleben wir in der Gesundheits-, Sozial- und Bildungspolitik einen 
Richtungswechsel insofern, dass erhebliche Einschnitte im Bereich unentgeltlicher 
Dienstleistungen zu verzeichnen sind und der Einsparungsdruck vor allem einen 
starken Rückzug des Staates aus dem Leistungsbereich personenbezogener Dienst­
leistungen zur Folge hat.

So kollidiert beispielsweise der über den Zeitwert vermittelte Wirtschaftlich­
keitszwang mit den beruflichen Idealen, wenn in der Arbeit mit Menschen mit 
geistiger Behinderung oder auch Altersverwirrtheit Tätigkeiten einfach abgenom­
men und stellvertretend erledigt werden, anstatt die jeweiligen Personen in ihrer 
Eigentätigkeit zu unterstützen und anzuleiten.

So müssten für diese besondere Art der Dienstleistungserbringung eigenständig 
entwickelte Zielsetzungen und Leistungskriterien festgelegt und nicht nur abstrak­
te, von konkreten Arbeitssituationen abgelöste und der Betriebswirtschaft entlehn­
ten Leistungskriterien übernommen werden (G ehrmann  & M üller 1999).
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Fortschreitender Verlauf mit verschiedenen Phasen

Es wird ein dynamischer und oftmals schleichender Prozessverlauf in der Entwick­
lung von Burnout angenommen (EDELWICH & B r o d sk y  1984; BURISCH 1994; 
Sch m itz  1997; F engler  1998; F reu denberg er  & N orth 1999).

B urisch (1994, S. 18f.) nennt folgende sieben Burnout-Phasen:

1. Warnsymptome der Anfangsphase (Vermehrtes Engagement für Ziele, Er­
schöpfung);

2. Reduziertes Engagement für Klienten/Schüler und Schülerinnen, für andere 
allgemein, für die Arbeit, Konzentration auf die eigenen Ansprüche (Eifer­
sucht, konfliktträchtige Sozialbeziehungen);

3. Emotionale Reaktionen, Schuldzuweisung (Depression, Aggression);

4. Abbau der kognitiven Leistungsfähigkeit, der Motivation, der Kreativität, 
Entdifferenzierung;

5. Verflachung des emotionalen Lebens, des sozialen Lebens;

6. Psychosomatische Reaktionen;

7. Verzweiflung.

Sc h m itz (1997, S. 360f.) schildert den Entwicklungsprozess von Burnout 
mit der Abfolge: Unrealistische, illusionäre Erwartungen -  Enttäuschung -  
Erschöpfung -  Abzug der Selbstaufmerksamkeit mit Depersonalisierung und ter­
minalem Zustand.

Unter Berücksichtigung geschlechtsspezifischer Aspekte formuliert F reuden - 
berger  & N orth (1999, S. 259) einen Burnout-Zyklus, wobei nicht unbedingt 
alle zwölf Stadien durchlaufen, sondern auch die Möglichkeit den Burnout-Prozess 
zu stoppen oder rückgängig zu machen aufgeführt werden. Die einzelnen Stadien 
zeigen sie wie folgt auf:

1. Der Zwang sich zu beweisen;

2. Verstärkter Einsatz;

3. Subtile Vernachlässigung eigener Bedürfnisse;

4. Verdrängung von Konflikten und Bedürfnissen;

5. Umdeutung von Werten;
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6. Verstärkte Verleugnung der aufgetretenen Probieme;

7. Rückzug;

8. Beobachtbare Verhaltensänderungen;

9. Depersonalisation bzw. Verlust des Gefühls für die eigene Persönlichkeit;

10. Innere Leere;

11. Depression;

12. Völlige Burnout-Erschöpfung.

Arbeits- und Organisationsmerkmale mit der Eingrenzung auf den per­
sonalen Dienstleistungsbereich

Die Symptome gelten als arbeitsbezogen (work-related), und zwar in der Ein­
grenzung auf bezahlte Tätigkeiten, also Erwerbstätigkeiten, im sog. personalen 
Dienstleistungsbereich (Reservierung des Begriffs für „professionelle Helfer“ ).

Personenmerkmale

Die Burnout-Symptome können sich auch in „normalen“ Personen manifestieren, 
ohne dass diese vorher an einer Psychopathologie leiden. Zur Prävention und In­
tervention sollen die defensiven Bewältigungsstrategien, mit deren Hilfe eine Kon­
fliktsituation zu lösen versucht wurde, Berücksichtigung finden. Wichtig in die­
sem Zusammenhang erscheint der Hinweis auf die hohe Bedeutung der Selbst- 
Wahrnehmung samt der damit verbundenen Bewertungsprozesse sowie die sub­
jektive Konstruktion der persönlichen Arbeits- und Lebenswelt.

5.1.2 Zum Begriff Bewältigung/Coping
Wie schon in den Unterkapiteln zum Transaktionsmodell nach Lazarus bzw. zur 
Ressourcentheorie nach A n to n o v sk y  angedeutet, entwickeln und zeigen Men­
schen Versuche, mit Stress umzugehen, ihn zu bewältigen oder zu meistern, d. h. 
sie entwickeln und zeigen Copingverhalten. Coping steht für die Summe der sich 
stets verändernden Anstrengungen, die eine Person unternimmt, um mit inneren 
und/oder äußeren Beanspruchungen und Herausforderungen fertig zu werden (LA­
ZARUS & Fo lk m an  1984). Es kann festgestellt werden, dass Coping als kogniti­
ver, emotionaler und behavioraler Prozess nicht unbedingt auf die homöostatische
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Stressreduktion, auf die Beseitigung der Stressoren abzielt, sondern auf die Erlan­
gung eines neuen System-Umwelt-Verhältnisses auf verändertem Organisationsni­
veau.

Folgende Copingstile und -Strategien können unterschieden werden (Lazarus  
& Fo lk m an  1987, S. 153):

1. Konfrontative Bewältigung (confrontive coping);

2. Kognitive Distanzierung (distancing);

3. Selbstkontrolle (self-control);

4. Suche nach sozialer Unterstützung (seeking social support);

5. Übernahme von Verantwortung (accepting responsibility);

6. Flucht-Vermeidung (escape-avoidance);

7. Problembezogene Lösungsversuche (planful problem-sol ving);

8. Positive Neueinschätzung (positive reappraisal).

Eine wichtige Rolle innerhalb des Bewältigungsprozesses wird der Emotion- 
Coping-Relation zugeschrieben: Zwar beeinflussen Emotionen die Stressbewälti­
gung, doch als Ergebnis des Coping wird ein verändertes System-Umwelt-Verhält­
nis erreicht, das wiederum mit Kognitionen und Emotionen rückgekoppelt ist. Ve- 
STER (1991, S. 53ff.) hält die Erforschung unterscheidbarer emotionaler Zustände 
-  die aus System-Umwelt-Transaktionen resultierende Größen -  als eine vielver­
sprechende, aber wenig ausgearbeitete Forschungsperspektive. Folgende zentrale 
Themenschwerpunkte wären zu berücksichtigen:

• Stress als Kontrollproblem;

• Soziale Unterstützung;

• Wahrscheinlichkeiten des Auftretens von Emotionen im Stressgeschehen;

• Adaption und Maladaption;

• Erhebung sozialer Stressoren auf Systemebene.

Die beiden Funktionen von Coping betreffen nach LAZARUS &: Fo lkm an  
(1987) zum einen eine positive Veränderung der Problemlage (problem-focused 
coping) oder eine Verbesserung der emotionalen Befindlichkeit (emotion-focused
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coping). Diese zwei Funktionen werden mittels vier unterschiedlicher Arten von 
Bewältigung angestrebt: Informationssuche, direkte Handlung, Unterdrückung von 
Handlungen und intrapsychische Prozesse. Zudem werden Aspekte der zeitlichen 
und thematischen Orientierung differenziert: die Bewältigung vergangener Ereig­
nisse sowie von Verlust, im Gegensatz zur Bewältigung zukünftiger Ereignisse, 
z. B. Herausforderung und Bedrohung.

Weiter wird unterschieden, ob die angezielten Veränderungen eher die Umwelt 
oder die Merkmale der eigenen Person betreffen, wobei eine Abgrenzung von objek­
tiven Stressmerkmalen und psychologisch vermittelten Repräsentationen erfolgen 
kann, vgl. P errez  & R eicherts (1992).

Neben objektiven Merkmalen wie Regulierbarkeit, Wandelbarkeit, Ambiguität 
oder Situationsbereich wird die Bedeutung von Moderatorvariablen beispielsweise 
hinsichtlich eigener Kontroll- bzw. Kompetenzüberzeugungen diskutiert (SCHWAR­
ZER 1993; Sch m itz & Sc h w arzer  2000). Als aussagekräftig erscheinen in diesem 
Zusammenhang ebenso Konzepte der allgemeinen Selbstwirksamkeit (self-efficacy): 
Das subjektiv wahrgenommene Repertoire von Bewältigungshandlungen repräsen­
tiert die generalisierte Überzeugung der Person, aufgrund der eigenen Kompeten­
zen mit unterschiedlichen Problemen erfolgreich umgehen zu können. Menschen 
mit hohen Kompetenzerwartungen sehen oft eine feste Verbindung zwischen ihren 
Erfolgen und ihren guten Fähigkeiten, während sie bei Misserfolgen nicht ihre In­
kompetenzen als ursächlich wahrnehmen. Bei Personen mit subjektiv schwachen 
Kompetenzen ist dies eher umgekehrt, eine selbstwertbedrohliche Verbindung von 
Inkompetenz und Misserfolg führt zu Empfindungen persönlicher Hilflosigkeit.

Als Ergänzung zum Konzept der Selbstwirksamkeit bzw. Kompetenzerwar­
tung kann zum einen das von A n to n o v sk y  (1987) eingeführte Konstrukt des 
Kohärenzsinns -  vgl. Kapitel zur Salutogenese -  und zum anderen das Konzept 
Hardiness (M addi 1990) angesehen werden. Das Hardiness-Konzept deutet auf 
protektive Faktoren hin, welche Copingprozesse begünstigen, wobei mit Hardiness 
eine Reihe von Überzeugungen über sich selbst und die Umwelt gemeint sind; Die­
se lassen sich auf folgende drei Dimensionen zurückführen: Engagement (commit- 
ment), Kontrolle (control) und Herausforderung (challenge). Engagierte Personen 
erleben die Welt als bedeutungsvoll und interessant, die Kontrolle erlaubt ihnen, 
Einfluss auf das Geschehen zu nehmen, was durch eigene Anstrengung erreicht 
wird, und Herausforderung schließlich ermöglicht die Überzeugung, dass durch 
immer neue Lernprozesse persönliches Wachstum erfahren und das eigene Leben 
verbessert wird, anstatt sich mit einmal Erzieltem zufrieden zu geben.

Als unterstützende Bedingung wird die soziale Ressource diskutiert (Lairei- 
ter  1993). So bezieht sich eine wichtige Frage der Netzwerkforschung auf den Zu-
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sammenhang von Netzwerkparametern mit Kennwerten der seelischen Gesundheit. 
Soziale Ressourcen können als protektive Faktoren für psychische Beeinträchtigun­
gen und Belastungsempfindungen angesehen werden. Zu differenzieren ist dabei 
zwischen der verfügbaren Unterstützung, welche sich auf kognitive Repräsentatio­
nen der Verfügbarkeit von Veränderungsmöglichkeiten des Belastungszustandes 
durch andere Personen bezieht, und der erhaltenen Unterstützung, welche eine 
Änderung des Belastungszustandes bedeutet, die durch andere Personen herbei­
geführt wird.

Häufig wird die Frage nach der Wirksamkeit bzw. der Angemessenheit von 
Bewältigungsbemühungen gestellt (La u x  <V W eber  1990; P errez & R eicherts 
1992b). Es wird der Ansatz vertreten, dass funktionale Regeln der Zielerreichung 
unter Berücksichtigung von Ausgangsbedingungen formuliert werden können, wo­
bei individuelles Verhalten an diesem Kriterium zu messen wäre. Charakteristische 
Regelabweichungen bzw. Regelbefolgung werden als relativ stabile differentialdia­
gnostische Informationen betrachtet und können die Grundlage individualisierter 
Interventionen darstellen.

Schließlich kann von einem bedeutsamen Zusammenhang zwischen wirksamer 
Belastungsbewältigung und der psychophysischen Gesundheit gesprochen werden: 
Im Rahmen des Situations-Verhaltens- Konzeptes wird von dem Sachverhalt aus­
gegangen, dass das Ausmaß der Wirksamkeit des konkreten Belastungsbewälti­
gungsverhaltens von Personen die seelische als auch die physische Gesundheit im 
Sinne eines stabilen Merkmales beeinflussen kann (B ec ker  & M insel 1986; P er­
rez & B au m an n  1991; Sc h w ar zer  1993).

Insgesamt erscheint die Forschungsaktivität im Rahmen des Belastungs- 
Bewältigungs-Paradigmas (immer noch) als äußerst methodenvielfältig und unein­
heitlich operationalisiert, was zu konzeptuellen und terminologischen Unschärfen 
führt. Die Abgrenzung des Gegenstandbereiches ist erschwert, da „mit gleichen 
Begriffen Verschiedenes und Gleiches mit verschiedenen Begriffen bezeichnet wird. 
Die Inflation der Bedeutungsgehalte des Coping-Begriffes erschwert derzeit die 
Metaanalysierbarkeit von einschlägigen Forschungsergebnissen“ (P e r r e z  & B au ­
m ann  1991, S. 72).

5.1.3 Einbettung der Begriffe Burnout und Coping in eine 
salutogenetische Sicht weise

Wenn man die Begriffe „Burnout“ und „Coping“ in Beziehung zu individuellem ge­
sundheitsförderlichen Verhalten und der möglichen Aktivierung eigener Ressourcen 
im Hinblick beispielsweise auf den Lehrberuf setzt, können wissenschaftstheore-
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tisch vier unterschiedliche Bewältigungsstile bzw. Persönlichkeitsprofüe (synony­
me Begriffsverwendung in der vorliegenden Arbeit) differenziert werden: in die 
Typisierungen „G “ , „S“ sowie die Risikotypen „A “ und „B “ (P ressedienst des 
B erufsverbandes deutscher  P sychologinnen  und P sych ologen  e . V . 
BDP B onn  1997).

Diese vier Musterbeschreibungen sowie Verlaufformen beruhen sowohl auf Res­
sourcentheorien, z.B. A n to n o v sk y  (1987), als auch auf dem transaktionalen 
Stress- und Copingkonzept nach L azarus &  Fo lkm an  (1987).

In Anlehnung an Sc h aar sch m id t  & F ischer (2001) können die vier Bewälti­
gungsmuster wie folgt beschrieben werden:

Muster G

„G “ steht hier für „Gesundheit“ und weist auf ein gesundheitsförderliches Verhält­
nis gegenüber der Arbeit hin. Bezogen auf das „Arbeitsbezogene Verhaltens- und 
Erlebensmuster“ (AVEM) bestehen deutliche Ausprägungen in den Dimensionen, 
die das Engagement gegenüber der Arbeit anzeigen: Am stärksten ist der be­
rufliche Ehrgeiz ausgeprägt, wobei ebenfalls hohe Werte hinsichtlich der subjekti­
ven Bedeutsamkeit der Arbeit und der Verausgabungsbereitschaft vorliegen. Trotz 
des stärkeren beruflichen Engagements ist eine erhalten gebliebene Distanzie­
rungsfähigkeit hervorzuheben. Mit einer sehr geringen Ausprägung in der Resigna­
tionstendenz gegenüber Misserfolgen, eine sehr starke offensive Problembewälti­
gung und einer sehr hohen inneren Ruhe sowie Ausgeglichenheit entsprechen die 
Dimensionen der Widerstandsfähigkeit und des Bewältigungsverhalten gegenüber 
belastenden Situationen den positiven Erwartungen. Schließlich ist der emotio­
nale Bereich, d. h. das berufliche Erfolgserleben, die Lebenszufriedenheit und das 
Erleben sozialer Unterstützung, ebenfalls mit sehr positiven Werten belegt.

Kennzeichen des Musters G sind also deutliche, doch nichtexzessive Ausprägun­
gen in den Engagementsdimensionen, ein hohes Maß erlebter Widerstandskraft 
und Bewältigungskompetenz gegenüber den beruflichen Belastungen sowie höchste 
Werte in den Dimensionen, die Gefühle der Zufriedenheit und Geborgenheit zum 
Ausdruck bringen. Dieses Muster kann sowohl als Ausdruck von Gesundheit als 
auch als Voraussetzung für eine gesundheitsförderliche Anforderungsbewältigung 
verstanden werden. Alle Zusammenhänge, die für das Muster G aufzufinden sind, 
bestätigen, dass es sich in diesem doppelten Sinne um ein Gesundheitsmuster 
handelt: Die Personen dieses Musters weisen die geringsten gesundheitlichen Be­
einträchtigungen und zugleich die beste Erholungsfähigkeit auf, erleben sich am 
kompetentesten in Bezug auf soziale und leistungsbezogene Anforderungen, finden 
Sinnerfüllung und Freude sowohl in der Arbeit wie auch in anderen Lebensberei-
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chen. Sie zeichnen sich nicht unbedingt durch Arbeitsheroismus aus, sondern durch 
die Fähigkeit zur angemessenen Bilanzierung von Aufwand und Nutzen. So weisen 
ihre Selbsteinschätzungen übereinstimmend darauf hin, dass sie sich ehrgeizige Zie­
le setzen, bei der Verfolgung dieser Ziele aber auch mit den Kräften zu haushalten 
verstehen. Wenn B e c k e r  &  M in sel  (1986) seelische Gesundheit daran messen, 
wie man gleichermaßen den externen und internen Anforderungen zu genügen ver­
mag, dann sind es genau diese Menschen, die als seelisch gesund bezeichnet werden 
können. Die Vertreter und Vertreterinnen des Musters G genügen sozusagen allen 
Kriterien eines gesundheitspsychologischen Tugendkataloges. Wo immer Interven­
tionsbemühungen zur Stärkung der persönlichen Ressourcen unternommen wer­
den, so sollten sie darauf gerichtet sein, Entwicklungen im Sinne dieses Musters zu 
beeinflussen. Offensichtlich haben schon Tendenzen in Richtung des G-Musters ei­
ne gesundheitsprotektive Wirkung, z. B. bei unterschiedlichen Musteranteilen bzw. 
Mischprofilen.

Muster S

„S“ weist auf den Begriff der „Schonung“ hin, der in diesem Falle das Verhältnis 
gegenüber der Arbeit charakterisiert. Es lassen sich sehr geringe Ausprägungen 
in der Bedeutsamkeit der Arbeit, dem beruflichen Ehrgeiz, der Verausgabungsbe­
reitschaft und dem Perfektionsstreben feststellen. Das verringerte Engagement ist 
allerdings nicht als Ausdruck einer resignativen Einstellung zu werten, da die Re­
signationstendenz relativ niedrige Ausprägungen zeigt. Insgesamt herrscht ein po­
sitives Lebensgefühl vor, wobei die Quelle dieser Lebenszufriedenheit vorwiegend 
außerhalb des Arbeitsbereiches aufzufinden ist. Daher ist das Muster S weniger 
unter dem Aspekt der Gesundheit als vielmehr unter dem der Arbeitsmotivation 
von Interesse.

So ist dieses Muster vor allem durch die geringsten Ausprägungen in den En­
gagementsdimensionen und die höchste Distanzierungsfähigkeit bei (relativer) Zu­
friedenheit gekennzeichnet. Die Arbeits- und Leistungsorientierung ist beim Typ 
Schonung von geringem Gewicht, wohingegen das größte Interesse dem Freizeit­
bereich entgegengebracht wird, wodurch sich etwa auch die Bedeutsamkeit der 
flexiblen Arbeitszeit erklärt. Es entspricht einer allgemeinen Erfahrung, dass aus 
Schonung kaum stärkere Zufriedenheit erwachsen kann. So steht es auch im Ein­
klang mit der Mustercharakteristik, dass in den Emotionsdimensionen eher durch­
schnittliche Ausprägungen vorhegen, dass also immer nur von relativem Wohlbe­
finden gesprochen werden kann. Es dürften vor allem zwei Faktoren sein, die sich 
als Hindernisse für positive Emotionen erweisen: zum einen die Kritik und der Wi­
derstand durch die soziale Umgebung, die das S-Muster in der Regel hervorrufen
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dürfte, und zum anderen das Fehlen der aktiven Komponente in möglicherweise 
nicht allen, aber doch wichtigen Bereichen der Lebensgestaltung, womit Selbst­
bestätigung und Erfolgserleben schwerlich aufkommen können. Es wäre hier zu 
kurz gegriffen, von einem Bewältigungsmuster der „Drückeberger“ zu sprechen. 
In nicht wenigen Fällen dürfte sich im S-Muster das Erleben nicht (mehr) ausrei­
chender beruflicher Herausforderungen niederschlagen und eher als Ausdruck einer 
anforderungsangemessener Schutzhaltung zu verstehen sein.

Risikomuster A

Das überhöhte Engagement ist charakteristisch für dieses Muster. Insgesamt fin­
det jedoch die hohe Anstrengung keine positive emotionale Entsprechung: Die 
im Vergleich stärksten Ausprägungen im Bereich des Arbeitsengagements ste­
hen der niedrigste Wert in der Distanzierungsfähigkeit und eine verminderte Wi­
derstandsfähigkeit gegenüber Belastungen gegenüber. So fällt es Personen dieses 
Profils am schwersten, Abstand zu den Problemen von Arbeit und Beruf zu ge­
winnen und nicht zu resignieren. Relativ gering ist dabei die erlebte soziale Un­
terstützung sowie die allgemeine Lebenszufriedenheit. Im Kern ist ein paradoxes 
Phänomen angesprochen, das SlEGRlST (1991) als „Gratifikationskrise“ bezeich­
net, da trotz eines sehr hohen Arbeitseinsatzes das Ausbleiben von Anerkennung 
erlebt wird. Hiervon sollen stärkere pathogene Wirkungen verursacht werden, u. a. 
ein Herz-Kreislauf-Risiko, was in engem Bezug zu dem vieldiskutierten Typ-A- 
Verhaltenskonzept nach F ried m a n  &  R osen m an  (1991) zu sehen ist. Aufgrund 
dieser beschriebenen Parallelen spricht man hier vom Risikomuster A.

Insgesamt erweisen sich für das Muster A exzessive Verausgabungsbereitschaft 
bei niedrigster Distanzierungsfähigkeit, verminderte Widerstandskraft gegenüber 
Belastungen sowie ein eher gering ausgeprägtes Erleben von Zufriedenheit und 
Geborgenheit als charakteristisch. Hervorzuheben ist, dass sich das überhöhte En­
gagement in eine spezifische Wertestruktur einordnet, die mit dem Begriff der 
„protestantischen Berufsethik“ in Verbindung gebracht werden kann. Gemeint ist 
damit ein Verhältnis der Arbeit und dem Leben gegenüber, das durch Askese, 
Tüchtigkeit und Rechtschaffenheit gekennzeichnet ist. Man könnte wohl auch von 
einer übersteigerten Anpassung an die Erwartungen und Normen der Leistungs­
gesellschaft sprechen. Neben dem erhöhten Engagement sind es weitere Charakte­
ristika des Typ-A-Verhaltens, die sich in diesem Muster wiederfinden. Verwiesen 
sei insbesondere auf die Kombination hoher Ausprägungen in den Merkmalen Er­
holungsfähigkeit, Planungsambitionen (Kontrollbestrebungen), Ungeduld und Do­
minanzstreben. Das entscheidende Kennzeichen des Risikomusters A ist das Zu­
sammenfallen von exzessiver Verausgabung und eingeschränkter Widerstandskraft,
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die sich auch im starken Belastungserleben niederschlägt. Aus dieser Konstellati­
on kann die selbstzerstörerische Wirkung dieses Musters resultieren. Bei stärkerer 
Musterausprägung kommt es zu einem ständigen Widerspruch dergestalt, dass ho­
her Krafteinsatz nicht in gewünschtem Maße zu Erfolgserleben und Zufriedenheit 
führt.

Risikomuster B

Im Kern beschreibt den Typ „B “ eine vorherrschende Resignation, Motivationsein­
schränkung, herabgesetzte Widerstandsfähigkeit gegenüber Belastungen und nega­
tive Emotionen, was auf das wesentliche Erscheinungsbild von Burnout zu beziehen 
ist. Neben geringen Ausprägungen innerhalb der Dimensionen des Arbeitsengage­
ments geht das Risikomuster B -  im Gegensatz zum Risikomuster A -  mit einge­
schränkter Distanzierungsfähigkeit einher. Bezeichnend sind häufig gegensätzliche 
Ausprägungen, z.B. steht eine sehr hohe Resignationstendenz einer sehr gering 
ausgeprägten offensiven Problembewältigung gegenüber, was sich wiederum ge­
genseitig bedingen kann. Besonders kritische Werte liegen ebenfalls hinsichtlich 
der inneren Ruhe und Ausgeglichenheit vor sowie vor allem auch im beruflichen 
Erfolgserleben, der Lebenszufriedenheit und dem Erleben sozialer Unterstützung.

Dieses beschriebene Profil B ist jedoch keinesfalls zu verwechseln mit der in der 
Persönlichkeitspsychologie verwendeten Verhaltenstyp-B-Charakterisierung, deren 
Eigenschaftsbeschreibungen wie Ruhe, Gelassenheit und Entspanntheit zur Nach­
ahmung empfohlen werden (C h a it o w  1990).

Für das hier angesprochene Risikomuster sind geringe Ausprägungen in den 
Dimensionen des Arbeitsengagements bei zugleich eingeschränkter Distanzie­
rungsfähigkeit (im Unterschied zu Muster S), stark herabgesetzte Widerstands­
kraft und massive emotionale Beeinträchtigungen kennzeichnend. Allein schon die 
hohen Ausprägungen der psychischen und körperlich-funktionellen Beschwerden, 
bestätigen die besondere Gesundheitsproblematik dieses Musters. Das Muster B 
steht in sehr engem Zusammenhang mit dem Burnout-Syndrom, da sich viele Ge­
meinsamkeiten mit der Symptomatik im fortgeschrittenen Burnout-Prozess finden 
lassen (B u r isc h  1994). Hervorstechend sind Erschöpfungserleben, Erholungs­
unfähigkeit und eine durchgehende Resignationstendenz. Zum Ausdruck kommt 
auch ein massives Erleben von Kompetenzdefiziten, das sich sowohl auf Leistungs­
ais auch auf sozial-kommunikative Anforderungen bezieht. In den Wert- und Ziel­
vorstellungen wird schließlich deutlich, dass die Arbeit im Besonderen und das 
Leben im Allgemeinen wenig Anreize zu bieten haben. Es fehlt an Sinnorientie­
rung, der eine zentrale Bedeutung in der seelischen Gesundheit zukommt. Ohne 
Frage zeigt das B-Muster ein hohes gesundheitliches Risiko an. Nicht bei jedem
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Bedeutsamkeit der Arbeit

Abbildung 5.1: Unterscheidung von vier Mustern arbeitsbezogenen Verhaltens 
und Erlebens in Anlehnung an S c h a a r s c h m id t , K ie sc h k e  &  F isc h e r  1999, 
S. 249

Vorgefundenen B-Muster muss auch ein Burnout-Prozess stattgefunden haben, 
vgl. die Phasenmodelle des Burnout. Nicht jede hier zuzuordnende Person hat 
eine Entwicklung vom Brennen über Enttäuschung zum Ausbrennen hinter sich; 
In nicht wenigen Fällen dürfte das B-Muster Ausdruck eines von Anfang an ge­
gebenen Missverhältnisses zwischen den Vorgefundenen Anforderungen und den 
eingebrachten Persönlichkeitsvoraussetzungen sein.

Einen Überblick über die verschiedenen Merkmalsausprägungen bietet die Ab­
bildung 5.1, die die Zusammenstellung der einzelnen Muster beschreibt in Anleh­
nung an Sc h a a r s c h m id t , K ie sc h k e  &  F isc h e r  (1999, S. 249).

Im Hinblick auf das präventive Anhegen verdienen insbesondere die Risikomus­
ter A und B Aufmerksamkeit. In beiden Fällen sind Verhaltens- und Erlebenswei- 
sen festzustellen, die psychische Gefährdungen und Beeinträchtigungen anzeigen.

Aufgrund der inspirierenden Wirkung einer Vorgefundenen Karrikatur in einem 
Büro (die auf das Muster A verweisen würde) haben S c h a a r s c h m id t  &  F isc h er
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(2001, S. 58) die vier Muster arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens in den 
Kombinationen humorvoll dargestellt, vgl. Abbildung 5.2.

5.1.4 Ursachenbereiche von Burnout und Coping
Zusammen mit B u r isc h  (1994, S. 32) lässt sich feststellen, dass die kausalen 
Erklärungen des Burnout-Syndroms hinsichtlich der vorhegenden Bestimmungs­
versuche sich als äußerst unzulänglich erweisen: „Entweder sie sind so global, dass 
nahezu jeder unbefriedigende Umstand als Ursache in Frage kommt, oder aber 
so spezifisch, daß sie auf nur ganz wenige Berufsgruppen anwendbar sind, von 
Burnout-Prozessen im Privatleben ganz abgesehen“ .

B a r t h  (1997, S. 29) gibt als mögliche Bedingungen für die Entstehung von 
Burnout Faktoren an, die das Dreieck aus Individuum, Arbeitsplatz und Um­
welt/Gesellschaft betreffen: zum einen Umweltfaktoren (Kultur, Gesellschaft), zum 
anderen Arbeitsplatzmerkmale (Stressoren) sowie die Persönlichkeit des Menschen 
(Kenntnisse, Fähigkeiten, Ansprüche, Erwartungen, Konstitution, seelische Ge­
sundheit, soziale Unterstützung).

F e n g l e r  (1998, S. 48ff.) führt Burnout auf verschiedene Arten der Belastung 
zurück, auf Belastungen am Arbeitsplatz (Belastung durch die Institution, im 
Team, durch Klienten), auf Belastung in Parnerschaft, Familie und Freundeskreis 
sowie auf Selbstbelastung.

Die Arbeits- und Organisationspsychologin C h r is t in a  M a s l a c h  sieht die Ur­
sachen von Burnout ausschließlich in den Bedingungen und Strukturen des Ar­
beitsplatzes (M a s l a c h  &; L e it e r  2001, S. 41ff.) und zwar in den folgenden:

• Arbeitsüberlastung, d. h. die Arbeit ist intensiver, nimmt mehr Zeit in An­
spruch, ist komplexer und führt zu Erschöpfung durch Überlastung;

• Mangel an Kontrolle hinsichtlich des Ausmaßes an Kontrolle bzw. der Last 
des Mikromanagements;

• Unzureichende Belohnung, z. B. weniger für mehr bekommen, die Freude an 
der Arbeit verlieren;

• Der Zusammenbruch der Gemeinschaft, beispielsweise durch die Spaltung 
persönlicher Beziehungen, das Untergraben von Teamarbeit oder dass jeder 
für sich allein arbeitet, nicht mit anderen zusammen;

• Fehlen von Fairness;

• Widersprüchliche Werte mit der Frage: „Was ist wirklich wichtig?“ , da wir 
häufig nicht das umsetzen, was wir vorher gesagt haben.



5.1 BEGRIFF UND PHÄNOMEN BURNOUT BZW. COPING 97

BEFORE WORK AFTER WORK

Abbildung 5.2: Vier Muster arbeitsbezogenen Verhaltens und 
(Sc h aar sch m id t  2001, S. 58)

Erlebens?
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Aufgrund der Unschärfe und der mangelnden Abgrenzbarkeit zu Nachbarkon­
zepten (beispielsweise zur Frage nach den Ursachen von Arbeitsunzufriedenheit 
oder Depression) plädiere ich in diesem Zusammenhang für die Durchführung 
einer Bedingungsanalyse, die die konkrete Situation unter Berücksichtigung des 
Mehr-Ebenen-Perspektiv-Modells nach BRANDAU (1991a) eruiert. Vor allem in­
teressieren drei Ebenen:

1. Zeitliche Ebene (Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft),

2. die Ebene des Individuums in Interaktion mit den nächsten Personen, der 
Institution und der Gesellschaft sowie

3. die Berücksichtigung verschiedener übergeordneter Kontexte (sozio-kultureller, 
politisch-ökonomischer, wissenschaftlicher, ideologischer und spiritueller 
Kontext).

Bedeutungsvoll erscheint die Frage nach bzw. das Auffinden von stresserzeu­
genden Momenten im Sinne der Erzeugung von Di-/Eustress sowie die subjektive 
Bewertung der befragten Personen (LAZARUS 1998b).

5.2 Definition der Arbeitsbegriffe Burnout und 
Coping

Die beiden Begriffe Burnout und Coping variieren als hypothetische Konstrukte 
je nach Theoriehintergrund hinsichtlich ihrer Definition sowie ihrer inhaltlichen 
Bedeutungsschwerpunkte. In der vorhegenden Arbeit wird Burnout umfassend als 
langdauernde Stressreaktion aufgefasst, die als Ergebnis eines transaktionalen Pro­
zesses zu werten ist. Burnout ist demnach als risikobehafteter und gesundheits- 
beeinträchtigender Bewältigungs- (Coping-) sowie Problemlöseversuch anzusehen, 
bei dem subjektive Bewertungsprozesse und Erwartungshaltungen eine bedeuten­
de Rolle einnehmen.

Sieben zentrale Merkmale kennzeichnen im Kern das psychische Syndrom Bur­
nout:

1. Erschöpfung;

2. Depersonalisierung;

3. Eingrenzung auf den personalen Dienstleistungsbereich („helfende Berufe“ );
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4. Fortschreitender Verlauf mit verschiedenen Phasen, wobei Aspekte un­
terschiedlicher zeitlicher Ebenen (Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft) zu 
berücksichtigen sind;

5. Negative Veränderungen in der Reaktion auf die jeweiligen Arbeitsanforde­
rungen;

6. Negative Veränderungen in der Zufriedenheit mit sich selbst und der eigenen 
Leistung bzw. dem eigenen Leistungsvermögen;

7. Individuelle Persönlichkeitsmerkmale, wobei vier Persönlichkeitsprofile un­
terschieden werden können: G, S, A und B (Burnout-Typisierung).

Als bedeutsam erweist sich neben individuellen Persönlichkeitsmerkmalen die 
Interaktion der Person mit nahestehenden Menschen und Arbeitskollegen, der In­
stitution und “der Gesellschaft“ , was beispielsweise auch das Untersuchen sozialer 
Unterstützungssysteme oder der privaten Situation sinnvoll erscheinen lässt.

Zu untersuchen sind ferner unterschiedliche bedeutsame Kontexte von Burnout:

• sozio-kultureller (Bedeutung von Randgruppen!),

• politisch-ökonomischer,

• wissenschaftlicher,

• ideologischer sowie

• spiritueller (Sinnfrage!) Kontext.

Aus wissenschaftlicher Sicht erscheint aktuell die Frage nach langfristig gesund­
heitsförderlichem Coping -  im Gegensatz zu Burnout-Erscheinungen -  bei entspre­
chend ähnlicher oder gleicher (Berufs-) Situation von erheblichem Forschungsin­
teresse.





Kapitel 6

Übersicht über die aktuelle 
Forschungslage

Bei der Sondierung der neueren Forschungstätigkeit zu Burnout bzw. Coping und 
der Nachbarkonzeptionen (z. B. Arbeitszufriedenheit oder Belastungsuntersuchun­
gen) im deutschsprachigen Raum ist für den allgemeinen Lehrer- und Lehrerinnen­
beruf ein mäßiges Interesse festzustellen. Mit BURISCH (1994, S. 208) kann auf den 
immer noch bestehenden hohen Forschungs- und Innovationsbedarf aufmerksam 
gemacht werden.

6.1 Untersuchungen zu Burnout bzw. Coping im 
Lehrberuf

In einer empirischen Untersuchung zu helfenden Berufen -  darunter auch 37 
Lehrer- und Lehrerinnen -  stellen D e m e r o u t i , N a c h r e in e r , B a r k e r  &  Sc h a u - 
FELI (2001, S. 499) fest: „Job demands are primarily related to the exhaustion 
component of burnout, whereas (lack of) job resources are primarily related to 
disengagement. “

Nach G e r s t e r  &  N ü r n b e r g e r  (2001, S. 134) sind aktuell achtzig Prozent 
aller Lehrer und Lehrerinnen in Deutschland vom Burnout-Syndrom betroffen.

Eine Übersicht zu Forschungstätigkeit und -ergebnissen für Lehrkräfte an all­
gemeinen Schulen zeigt Tabelle 6.1 auf.
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T a b elle  6 .1 : Ü bersich t über F orschungstätigk eiten  und -ergebn isse zum  B urn out- 
K o n te x t  bei L ehrkräften  an allgem einen Schulen

A u to re n  
b zw . A u to ­
rinnen

U  nt er su ch u n gsgegen - 
stan d  und S tich p rob e

M e th o d e  
b zw . U n te rsu ­
ch u n g sm a teri­
al

E rgebn isse

B e c k e r  &
G o n s o h o r e k

(1990)

U rsachen von  B urnout; 
L ehrkräfte m it m ehr als 10 
Jahren D iensterfahrung an 
G ru n d -, H aupt- und 
R ealschulen , N  =  109

B efragung P rob lem sch ü ler und 
Schulaufsicht als H auptver­
ursachungsm om ente
(S. 11)

R e d e k e r

(1993)
B erufliches 
B elastungserleben ; 
Lehrkräfte an G ym n asien  in 
B rem en, N  =  22

P rob lem zen ­
trierte
L eitfaden in ter­
view s

H auptbelastun gsfak toren  
(S . 8 7 ): K orrek turtä tigk eit 
( N  =  20 ), B eurteilungs- und 
A uslesefunk tion  (N  =  17 ), 
N ä h e -D ista n z -P ro b le m a tik  
( N  — 17), T ä tig k e it  als 
T u tor  bzw . T utorin  
( N  — 16), n ich t gew ünschte 
V erhaltensw eisen und 
E instellungen der Schüler 
und Schülerinnen ( N  =  14)

I p f l i n g , P e e z  
&  G a m s j ä g e r  
(1995)

B eru fs(un )zu friedenh eit; 
Lehrkräfte an bayerischen 
G ru n d - und H auptschulen , 
N  =  2129

postalische 
Fragen bogener­
hebun g über 
eine V erban ds­
zeitschrift sow ie 
33
K u rzin terview s

74%  der befragten  
L ehrkräfte sind m it ihrem  
B eru f zu frieden  und w ürden 
ihn w iederw äh len  (S . 71).

G r ü n d e r  &  
B ie r i  (1995)

B eru fs(u n )zu fried en h eit,
B urn out;
V olk sschu llehrkräfte des 
K anton  A argau  (S ch w eiz), 
N  =  121

Fragebögen,
M B I-D

86%  der B efragten sind 
rela tiv  bis sehr zufrieden, 
tro tz  hohen
B elastungserlebens (S . 255).

S p a n h e l  &  
H ü b e r  ( 1 9 9 5 )

B elastungsfaktoren  von 
G rund- und
H auptschullehrkräften  in 
M itte lfran ken , N  =  140

eigener
Fragebogen

H äufigst genannte 
B elastungen  (S . 17): 
Verhaltensauffä lligkeiten , 
A ggression  bei bzw . 
zw ischen S chülern  und 
Schülerinnen ( N  =  133) 
sow ie A rb e itsh a ltu n g  
( N  =  77)

S t a h l  ( 1 9 9 5 ) B eru fs(un )zu friedenh eit; 
G ru n d - und
H auptschullehrkräfte in 
B ad en -W ü rttem b erg ,
N  =  427

F ragebögen O bw oh l 43%  aller 
Lehrkräfte in die 
Frühpension  gehen (ab  
60 J .), äußern die befragten  
Lehrkräfte überw iegende 
A rbeitszu friedenheit, w obei 
H auptschullehrkräfte 
unzu friedener bzw . 
gefährdeter erscheinen als 
G rundschu llehrkräfte 
(S . 302ff.).
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A u to re n  
b zw . A u to ­
rinnen

U  n tersu ch u n gsgegen - 
stan d  und S tich p rob e

M e th o d e  
b zw . U n tersu ­
ch u n gsm ateri­
al

E rgebn isse

K k a m i s -
A erischer

(1996)

B urn out; L ehrkräfte der 
O rien tierungsstu fe in den 
K antonen  F reiburg und 
Luzern (S ch w eiz), N  =  152

U berdruss-Skala 
von  P in es et al. 
(1983)

48%  der Lehrkräfte zeigen 
kein A usbrennen , 24%  
leichte
A usbrennerscheinungen, 
28%  m ittlere bis starke 
B u rn ou t-S ym p tom e 
(S . 213).

G a m sjä g e r  Hz 
S a u e r  (1996)

B urn out;
G ym n asia llehrkräfte in 
Ö sterreich , N  =  103

M B I-D 27%  der befragten 
Lehrkräfte zeigen hohe 
B u rn ou t-W erte  (S . 53).

K n  AU HER 
(1996a)

B urnout und A usw irkungen 
au f das Schulklim a; 
Volksschul lehre rinnen in 
G raz (Ö sterre ich ), N  — 103 
sow ie V olk sschü ler und 
-Schülerinnen, N  =  2074

M B I-D ,
F ragebogen  zum 
S chulklim a von 
H ämisch (1 9 9 0 )

36,5%  der befragten 
Lehrerinnen weisen ein 
geringes bis m ittleres 
B urnout-N iveau  auf, 2 ,5%  
zeigen sich hoch 
ausgebrannt, w obei sich 
enorm e Ü bertragungseffekte 
au f die Schülerschaft finden 
lassen (S. 687).

Sch m itz  
(1996 ) (bzw . 
1 9 9 7 /1 9 9 8 )

A nfangsm erkm ale des 
A usbrennens sow ie 
M erkm ale des term inalen 
Zustandes; personaler 
D ienstleistungsbereich  (u .a . 
Lehrkräfte, 
K rankenschw estern, 
H eilerzieher und 
-erz ieherinn en ), N  =  207

U berdruss-Skala 
von F ixes e t  al. 
(1883 ),
L O G O -T est  von 
L ukas (1986), 
vier selbst 
konstruierte 
Item kom plexe

U nrealistische, illusionäre 
oder rom antische 
E rw artungen führen zu 
B urn out, n icht aber 
Begeisterung, In itiative, 
Involv iertheit; 
E ntw icklungsprozess des 
A usbrennens korreliert m it 
fehlendem  Sinn bzw . 
Sinnverlust (S . 343).

B arth  (1997) B urn out; G rund- und 
H auptschullehrkräfte aus 
M ittelfranken , N  =  122

M B I-D 22%  aller B efragten sind 
ausgebrannt (S . 233).

St ä h ijn g

(1998)
Beanspruchung; 
E inzelfa llfe ldstu d ie  einer 
Grundschullehrerin  in 
N ordrhein -W estfa len

B efragung, 
Tage buch Auf­
zeichnungen , 
Erfassen des 
Z e itbudgets, 
physiologische 
M essungen im 
Feld,
Schallm essung,
U nterrichtsvi-
deo,
V ideo- R ecall 
und
physiologische
M essungen

Signifikante
B eanspruchungsbefunde
(S. 205ff.)



104 ÜBERSICHT ÜBER DIE AKTUELLE FORSCHUNGSLAGE

A u to re n  
b zw . A u to ­
rin n en

U  n tersu ch u n gsg egen - 
stan d  und S tich p ro b e

M e th o d e  
b zw . U n te rsu - 
c h u n g sm a teri- 
al

E rg ebn isse

S c h m i t z  &  
L e id l (1999)

U rsachen von  B urn out; 103 
L ehrkräfte verschiedener 
ö ffen tlicher Schulen Bayerns

M B I-D ,
L ISR E L -
A nalyse
(R ep lik ation s­
stu die)

A ussch ließ lich  
„unrea listische A n sprü ch e“ 
(S . 302) weisen a u f B urn out 
hin, nicht je d o ch  
B egeisterung, E ngagem ent, 
Identifikation  m it dem  B eru f 
od er K arriereerw artungen.

S c h a a r ­
s c h m i d t , 
K ie s c h k e  &  
F i s c h e r  
(1999) (bzw . 
2001)

P ersön lichkeitsprofil 
(M u ster G  - S - A  - B ) , 
B urn out; ca. 4000 
Lehrkräfte
a llgem ein bildender Schulen 
und S tudierende des 
Lehram ts in B randenburg , 
B erlin , Brem en, 
N iedersachsen, B ayern und 
Ö sterreich

A V E M P rofil Verteilung der 
bayerischen S tich p rob e  
(U m kreis M ünchen : N = 8 5 ): 
2 0%  zeigen eine 
Zu gehörigkeit zu  M u ster G , 
37%  zu M uster S , 14%  zu 
Profil A  und 29%  zu P rofil 
B (2001: S. 6 3 ); Es lässt sich 
generell eine prob lem atisch e 
S itu ation  feststellen  und ein 
deutliches N ord -S üd-G efä lle : 
B ayern und Ö sterreich  
zeigen w eniger A - , je d o ch  
m ehr S -M uster.

B u s c h m a n n  &
G a m s j ä g e r

(1999)

B urn out; 600 Lehrkräfte 
verschiedener S chultypen  in 
Ö sterreich , davon  2 ,2 %  aus 
Sonderschulen

B urn out- 
Inventar, 
konstruiert in 
A nlehnu ng an 
das M BI

M assives B urnout b e i 9 ,5%  
aller untersuchten 
Lehrkräfte (S . 289)

v a n  D i c k , 
W a g n e r ,
P ETZEL,
L e n k e  &  
S o m m e r  
(1999)

A rb e itsbe la stu n g  und 
sozia le U nterstü tzung; 
L ehrkräfte aller Schularten 
(auch
Sonderschullehrkräfte) aus 
N ordrh ein -W estfa len  und 
H essen, N  =  238

stark gekürzte 
V ersion  des 
G ießener Be­
schw erdebogens 
von  B r ä HLER &: 
SCHEER (1 98 3 ), 
eigener
Fragebogen  zu
sozialer
U nterstü tzung

K eine A n ha ltspun k te  für die 
P u fferhypothese : Soziale 
U nterstü tzun g scheint 
direkt m it geringen 
B eschw erden
zusam m enzuhängen  (S . 62).

v a n  D i c k , 
W a g n e r  & 
P e t z e l  
(1999)

A rb e itsbe la stu n g  und 
gesundheitliche 
B eschw erden ; Lehrkräfte 
verschiedener Schularten 
aus N ordrh ein -W estfa len  
und H essen, N  =  356

schriftliche 
B efragung zu 
B elastungserle­
ben,
K on tro llü b er-
zeugungen ,
M ob b in g ,
soziale
U nterstü tzung 
(eigene Item ­
k onstruktionen)

„Insgesam t positives  B ild “ 
(S . 278): M ittleres A usm aß 
an w ahrgenom m enen 
B elastungen ; direkter 
Zu sam m en hang von  sozialer 
U nterstü tzun g bzw . 
K on trollü berzeu gu n gen  auf 
die
B elastungsw ahrnehm ung, 
bei E in bezu g von  M ob b in g  
verschw indet der E ffekt von 
sozia ler U nterstü tzung.
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A u to re n  
b zw . A u to ­
rinnen

U  ntersu ch u n gsgegen -  
stan d  und S tich p rob e

M e th o d e  
bzw . U n tersu ­
ch u n gsm ateri­
al

E rgebn isse

PORPS (1999) A rb e its (u n )zu fried en h eit; 
113 Lehrkräfte (H annover)

Fragebogen  aus 
verschiedenen 
genorm ten 
Skalen (V er­
gleichsstudie)

T rotz  gestiegener 
B elastungsw ahrnehm ung 
zeigen sich die Lehrkräfte 
n icht unzu friedener; W enig 
eigene R essourcen werden 
aktiv iert, dafür ist ein 
verstärktes W ehklagen 
feststellbar (S . 158).

S t ö c k l i

(1999)
B urn out und Q u alität der 
L ehrer(-innen )-S ehü ler(- 
innen)~B eziehung; 200 
Lehrkräfte der 
G rundschu lstu fe  in der 
Schweiz

M B I-D  und 
Teile
verschiedener 
w eiterer Skalen

Stressbedingte em otionale 
E rschöpfun g ist keine 
notw endige B edingung für 
„pädagog isch es 
A usbrennen“ (S. 293).

S c h m i t z  & 
S c h w a r z e r  
(2000)

Selbst wi rksam keitserwar- 
tu n g  u n d  B urn out; 275 
Lehrkräfte aus zehn Schulen 
des bundesw eiten  
M odellversuchs „V erbu n d  
selbstw irksam er Schulen“

M B I-D , 
Entw icklung 
einer Skala zur 
Erfassung der 
Selbstw irksam ­
keit bei 
Lehrkräften , 
Skala
„P ro a k tiv e  
E in stellung“ 
von  S c h w a r z e r  
&  S c h m i t z  
(1 99 9 ), Skala 
„A llgem ein e  
Selbstw irksam ­
keitserw artung“ 
von  S c h w a r z e r  
&  J e r u s a l e m  
(1999)

H ohe negative 
Zusam m enhänge m it 
beruflicher B elastung und 
B urnout; Selbstw irksam e 
Lehrkräfte op fern  eher einen 
Teil ihrer Freizeit für 
zusätzlichen U nterricht 
(S. 12).

S c h m i t z

(2001)
Selbstw irksam keit und 
B urn out; L ong itu din alstu d ie  
m it drei M esszeitpunkten , 
vgl. S c h m i t z  (2000)

M B I-D , Teile 
verschiedener 
Skalen

Signifikante
Geschlechtsuntersch iede 
(S. 63)

v a n  D i c k ,
S c h  n i t g  e r ,
SCHWARTZMANN-
B u c h e l t  & 
W a g n e r  
(2001)

A rbeitszu friedenheit; Zw ei 
S tich p roben  von  
Lehrkräften aus 
verschiedenen S chultypen , 
darunter auch 
Sonderschullehrkräfte;
N i  =  201 bzw . N 2 =  190

deutschsprach i­
ge
W eiterentw ick­
lung des Job 
C haracteristic 
M odel (J C M ) 
von  H a c k m a n  & 
O l d h a m  ( 1 9 7 5 ,  
1980)

Die D im ensionen des JC M  
konnten nicht repliziert 
werden; Die erleb te  
B edeutsam keit der A rbe it  
hat E influss a u f die 
A rbeitszu friedenheit, das 
W issen um d ie  R esu ltate 
je d o ch  nicht (S . 84 f.).
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A u to re n  
b zw . A u to ­
rinnen

U  nt ersu ch u n gsgegen -  
stan d  und S tich p rob e

M e th o d e  
b zw . U n te rsu ­
ch u n g sm a teri­
al

E rg eb n isse

W e b e r , 
W e l t l e  &  
L e d e r e r  
(2001)

V orzeitige
D ienstun fäh igkeit; 7103 
G u tach ten  von L ehrkräften  
aller Schularten  in Bayern

D urchsicht der 
G u tach ten  bzw . 
A n träge  zur 
D ienstunfäh ig­
keit

O berbayern  m it 77%  an 
d ienstunfäh igen  Lehrkräften 
a u f R an g vier von  insgesam t 
2248 begutachteten  
Lehrkräften  (S. 6 ); R ang 
eins: U nterfranken m it 8 9% , 
R an g zw ei: N iederbayern 
m it 8 3% , R an g drei: 
S chw aben  m it 80% .

Insgesamt betrachtet äußern die befragten Lehrkräfte meist eine hohe Berufs­
zufriedenheit, obwohl eine objektive Belastung zum Teil mit signifikanten Befun­
den festzustellen ist (St ä HLING 1998). Die hohe Quote an Frühpensionierungen 
ist durchgängig nachzuweisen, wobei Hauptschullehrkräfte häufiger signifikant un­
zufriedener sind als Lehrkräfte anderer Schularten (Stahl 1995). Höchst wider­
sprüchlich sind die Aussagen zum Ausmaß von Burnout, vgl. beispielsweise die 
Ergebnisse von VAN D ic k , W a g n e r  &  P etzel  (1999) gegenüber denen von 
Sc h a a r sc h m id t , K ieschke  & F ischer (1999). Um tatsächlich vergleichen zu 
können, müsste das jeweilige Untersuchungsdesign bzw. die jeweilige Stichprobe 
hinsichtlich stichprobenimmanenter Effekte eingehend untersucht werden.

Als Zwischenfazit kann festgehalten werden, dass in den letzten zehn Jahren 
angesichts der offensichtlichen Gesundheitsbefunde von Lehrkräften die Anzahl der 
wissenschaftlichen Studien doch relativ mager ausfällt.

6.2 Erfassung von Burnout/Coping im sonderpä­
dagogischen Arbeitsfeld

Die Forschungstätigkeit im Regelschulbereich ist in quantitativer und qualtitativer 
Hinsicht schon als unbefriedigend einzustufen. Im Förderschulbereich liegen kaum 
Forschungsergebnisse vor. Außer einer Untersuchung zur Berufsbelastung und 
Arbeitszufriedenheit von Str assm eier  (1995), bei der Lehrkräfte der verschie­
densten Fachrichtungen der Sonderpädagogik zusammengefasst untersucht wur­
den, gibt es für die Bereiche der Lernbehinderten- und Sprachbehindertenpädago- 
gik sowie der Schwerhörigen- bzw. Gehörlosen- und Sehbehinderten- bzw. Blin- 
denpädagogik oder bezüglich Schulen für Kranke keine expliziten Forschungsar­
beiten.
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In Bezug auf die Fachrichtung Körperbehindertenpädagogik hat H edderich  
(1997) ein Ausmaß von 19% von hoher Burnout-Betroffenheit aller untersuchten 
Lehrkräfte festgestellt.

In den Untersuchungen von W indisch (1995; 1997) sowie Fassm ann  & G ril­
lenberger  (1996) über Pflegepersonal im Bereich schwere geistige Behinderung 
werden relativ hohe Burnout-Werte ermittelt. M a r q u a r d , R unde  & W estphal 
(1993) geben aufgrund ihrer Untersuchung mehrere Quellen der Be- bzw. Entla­
stung in diesem Arbeitsbereich an, vgl. Tabelle 6.2.

A n stö t z  (1987a; 1987b; 1992) bzw. Strassm eier  (1990; 1995) ermitteln da­
gegen aus ihrer Sicht verhältnismäßig geringe Burnout-Werte für Geistigbehinder­
tenpädagogen bzw. -pädagoginnen. Allerdings muss nach den möglichen Gründen 
für dieses erstaunliche Ergebnis gefragt werden, nämlich ob tatsächlich beispiels­
weise der Arbeitsbereich oder die untersuchten Persönlichkeitsprofile als weniger 
burnout gefährdet einzustufen sind (weshalb?) oder ob es an dem spezifischen Un­
tersuchungsdesign hegen könnte. So erreichten die Fragebögen, die in einer Ver­
bandszeitschrift verbreitet wurden, hauptsächlich interessierte und engagierte Ver­
bandsmitglieder.

Lediglich eine qualitative Studie existiert meines Wissens für den Bereich der 
Verhaltensgestörtenpädagogik, und zwar die von F ries & B ergup (1998). Als 
Ergebnis werden sehr hohe Belastungsfaktoren und Burnout-Symptomatiken fest­
gestellt.

6.3 Synopse
Insgesamt kann für den Sondersehulbereich ein erhebliches Forschungsdesiderat 
hinsichtlich des Burnout-Coping-Forschungskontextes festgestellt werden. Obwohl 
z.B. für den Bereich der Schulen für Erziehungsschwierige (in Bayern „Schulen 
zur Erziehungshilfe“ genannt) relativ hohe Belastungsfaktoren mit entsprechenden 
Auswirkungen bzw. Erfordernissen angenommen werden können, existiert darüber 
lediglich eine wissenschaftliche Arbeit.

Erstaunlicherweise gibt es für den Bereich der Schulen für Lernbehinderte (in 
Bayern „Förderzentren“ bzw. „Schulen zur individuellen Lernförderung“ genannt), 
die den prozentual höchsten Anteil der Förderschulen bilden, keine einzige For­
schungsarbeit für diesen thematischen Bereich.

Tabelle 6.2 bietet zusammenfassend eine Übersicht über die Forschungstätigkeit 
im sonderpädagogischen Arbeitsfeld.
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T a b elle  6 .2 : Ü bersich t ü b er F orschungstätigk eiten  und -ergebn isse zum  B u rn ou t- 
K on tex t im  B ehindertenbereich

A u to re n  
b zw . A u to ­
rinnen

U  n tersu ch u n gsg egen - 
sta n d  und S tich p rob e

M e th o d e  
b zw . U n te rsu ­
ch u n g sm a teri­
al

E rgebn isse

A n s t ö t z

(1987b )
B urnout bei G eistigbeh in ­
d erten p äd agogen  und 
-p ä d agog in n en  in K öln  bzw . 
B onn ; N  =  95

M B I-D ,
geringfügig
b earbeitet

18%  der befragten  Personen 
zeigen hohes B urnout 
(G esam tsum m en w ert), was 
als „verh ältn ism äßig  gering“ 
(S . 55 f.) in terpretiert wird.

A n s t ö t z

(1987a)
B u rn ou t bei G eistigbeh in ­
d ertenpädagogen  und 
-p äd agog in n en  im 
G roßraum  K ö ln ; N  =  85

M B I-D ,
geringfügig
bearbeitet

R ep lik ationsstud ie : 2 8%  der 
P ersonen  zeigen hohes 
B urnout (S . 287).

S t r a s s m e i e r

(1990)
B eru fsbelastu ng und 
B u rn ou t; Personal an 
bayerischen Schulen für 
geistig  B ehinderte , N  — 716

F ragebogener­
hebung; eigene 
Fragen bzw. 
erw eiterte 
Fassung des 
M B I durch 
C r a n e  &  
Iw anicki (1986)

12,3%  der B efragten weisen 
B urnout au f (S . 210).

M a r q u a r d , 
R u n d e  &  
W e s t p h a l  
(1993)

Be- bzw . E ntlastungsquellen  
für B etreuun gsperson al in 
der B eh indertenh ilfe  
(H am burg)

p rob lem zen ­
trierte
Interview s

B elastungsquellen : fehlende 
sozia le U nterstü tzun g im  
F ührungsprozess; Team  
sow ohl als E nt- als auch 
B elastungsquelle ; A u fgaben - 
bzw . R ollen diffusität; 
p rob lem atisch e A us- und 
F ortb ildu ngssituation  
(S . 199ff.)

S t r a s s m e i e r

(1995)
B eru fsbelastu ng und 
B urnout;
Sonderschullehrpersonal 
verschiedener 
F achrichtungen ; N  =  1036

achtseitige Fra­
gebogen ak tion  
(fü n f Teile, 
darunter: 
M B I-D ) in einer 
V erban dszeit­
schrift, 
hauptsäch lich  
engagierte 
M itglieder 
nehm en an der 
B efragung teil;

68%  der B efragten zeigen 
eine sehr hohe 
S tressbelastung; H ohe 
E rw artungen  von  außen 
em pfinden  84% ; Freude am  
L eh rberu f haben 6 9% ; 40 %  
erleben  eine U nterstü tzun g 
durch  V orgesetzte , 35%  
durch das K olleg ium  
(S . 288 ff.); A u f d ie  einzelnen 
F achrichtungen bezogen  
zeigen 2 ,4%  der 
L ernbeh inderten lehrkräfte 
hohe B u rn ou t-W erte , 0 .5%  
der G eistigbeh in d erten leh r­
kräfte und 3 ,4%  des 
L ehrpersonais an Schulen 
zur E rziehungshilfe (S . 291).



6.3 SYNOPSE 109

A u to re n  
b zw . A u t o ­
rinnen

U n tersu ch u n gsg egen ­
stan d  und S tich p rob e

M e th o d e  
b zw . U n tersu ­
ch u n g sm a teri­
al

E rgebn isse

W  INDISCH 
(1995)

B urn out; 54 Betreuer und 
Betreuerinnen aus fünf 
station ären
W ohneinrichtungen  für 
Erw achsene m it geistigen 
B ehinderungen in der 
nordhessischen R egion

U berdruss-Skala 
von  PlNKS et. al. 
(1 98 3 ); M B I-D ; 
Interview s

44,5%  der untersuchten 
P ersonen zeigen ein 
m ittleres B urnout-N iveau , 
5 ,6%  ein hohes (S . 271).

F a s s m a n n  & 
G r il l e n  BEU­
GER
(1996 )

B urnout bei P flegepersonen  
von  S chw erpflegebedürftigen  
im häuslichen Bereich in 
D eutsch land im  A u ftrag  der 
Techniker Krankenkasse,
N  =  1225

U berdruss-Skala 
von  PlNES et. al. 
(1983)

39%  der B efragten zeigen 
ein m ittelgradiges 
B urn out-S yndrom ; 24%  ein 
hochgradiges und 7%  ein 
akutes, w obei pflegende 
A ngehörige stärker betroffen  
sind als P rofessionelle 
(S. 798).

W l NI USCH 
(1997)

B urn out; 38 H auseltern in 
a n th roposoph ischen  L ebens­
und D orfgem einschaften  in 
Hessen im B ereich der 
B etreuun g von M enschen 
m it einer geistigen 
B ehinderung

eigener 
Fragebogen; 
Ü berdruss-Skala 
von  Pin e s  et. al. 
(1983 ); M B I-D

Die vorbeu gen de und 
m ildernde W irkun g 
ideolog ischer, norm ativer 
B indungen bezüglich  
B urnout w ird bestätigt 
(S. 287).

Hedderich
(1997)

B urn out; Lehrkräfte an 
Schulen für
K örp erb eh in d erte , N\ =  120 
sow ie an H auptschulen,
N 2 =  100

M B I-D Die H auptschullehrkräfte 
sind signifikant höher 
betroffen  als d ie  K örp erb e ­
h inderten lehrkräfte; H ohes 
B urnout zeigen ca. 19%  der 
K örperbeh inderten lehrk räf­
te und ca . 41%  der 
H auptschullehrkräfte 
(S. 70).

F r ie s  &; 
B e r g u p  
(1998)

B erufliche B elastung von 
L ehrkräften an vier 
verschiedenen Schulen zur 
E rziehungshilfe; N  =  14

qualitative
Interview s

Es werden sehr hohe 
B elastungsfaktoren , die auf 
d ie B urn out-S ym ptom atiken  
hinweisen, festgestellt;
D abei zeigen sich  keine 
H inweise der
D ehum anisierung, aber sehr 
hohe W erte bei der 
körperlichen sow ie 
em otionalen  E rschöp fun g 
(S . 189ff.).

Insgesamt können unterschiedliche Aussagen und Interpretationen hinsichtlich 
des Anteils von gesunden bzw. „ausgebrannten“ Lehrkräften im Förderschulbereich 
festgestellt werden. Aufgrund der geringen Anzahl an Untersuchungen, die nicht 
alle Arten von Förderschulen umfassen, und den unterschiedlichsten Stichproben 
sowie Designs sind wenig eindeutige und stichhaltige Ergebnisse festzuhalten. Als 
aussagekräftig erscheinen die neueren Studien, die auf hohe Belastungsbefunde im 
Bereich von Schulen zur Erziehungshilfe (F ries & B ergup 1998) und auf die
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entlastende Wirkung ideologischer Lebensgemeinschaften (W indisch 1997) hin- 
weisen. Auch wird davon ausgegangen, dass Hauptschullehrkräfte stärker belastet 
sind als Lehrkräfte an Schulen für Körperbehinderte (H edderich  1997).



Kapitel 7

Empirische Untersuchung zu 
Burnout und Coping

7.1 Fragestellung und Hypothesen
Die vorliegende Untersuchung befasst sich vor allem mit der Fragestellung, über 
welche persönlichen Ressourcen und Bewältigungsstile Lehrer und Lehrerinnen an 
Schulen zur Erziehungshilfe in Oberbayern verfügen.

Die Studie bezieht sich inhaltlich und methodisch an die im Theorieteil 
beschriebene Modelle des Mehr-Ebenen-Perspektiv-Konzeptes nach B randau  
(1991b) bzw. R o ok  (1998), der Ressourcen-Theorien von A n to n o v sk y  (1987) 
sowie des transaktionalen Stress- und Coping-Konzeptes nach Lazarus &  
Fo lk m an  (1987). Im Mittelpunkt der Untersuchung stehen langfristig gesund­
heitsförderliche Copingstrategien, um eine möglichst erfolgreiche Bewältigung der 
Arbeitsanforderungen im Lehrberuf näher eingrenzen und akzentuiert beschreiben 
zu können.

Erhoben werden zunächst die verschiedenen Bewältigungsstile, auf die die be­
fragten Lehrkräfte in ihrer Arbeit mit verhaltensschwierigen Kindern und Ju­
gendlichen zurückgreifen. Konkret wird die Verteilung der Bewältigungsstile bzw. 
Profile G (Gesundheit), S (Schonung), A (Überengagement) und B (Burnout) 
nach Sch aar sch m id t  &: F ischer  (1996a) erfasst. Danach werden angenommene 
Zusammenhänge zwischen diesen verschiedenen Bewältigungsstilen und weiteren 
Merkmalen -  beispielsweise Geschlecht und Alter -  überprüft.
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Zuletzt sind die aus den Antworten der Lehrkräfte generierten Vorschläge zur 
weiteren Schulentwicklung und Entlastung des Schulalltags bzw. zum Bereich einer 
noch ausbaufähigen Personalpflege zusammenfassend dargestellt.

Folgende Bereiche bzw. grundlegende Annahmen -  in Anlehnung an das Mehr- 
Ebenen-Perspektiv-Modell nach B randau  (1991b), das sehr geeignet erscheint zur 
Untersuchung der komplexen Zusammenhänge im Rahmen einer Felduntersuchung 
-  werden hinsichtlich der Hypothesenbildung in der vorliegenden Untersuchung 
berücksichtigt:

1. Es besteht ein Zusammenhang zwischen den jeweiligen Bewältigungsstilen 
und individuellen Persönlichkeitsmerkmalen.

2. Es gibt eine Beziehung von Bewältigungsstil und der Selbsteinschätzung von 
Interaktionen, die über den beruflichen Bereich hinausgehen.

3. Es besteht ein Zusammenhang zwischen Bewältigungsstil und institutionei­
len Faktoren.

4. Gesellschaftliche Prozesse haben Einfluss auf den individuellen Bewälti­
gungsstil.

5. Politisch-ökonomische Variablen stehen in Zusammenhang mit dem jeweili­
gen Bewältigungsstil.

6. Das Messinstrument ÄVEM ist valide, die unterschiedlichen Bewältigungs­
stile zu erheben.

7. Es ist ein prozesshafter und von verschiedenen Zeitpunkten abhängiger Ver­
lauf bezüglich der Bewältigung beruflicher belastender Situationen anzuneh­
men.

In der vorhegenden empirischen Studie sind Fragen nach dem sozio-kulturellen, 
ideologischen sowie spirituellen Kontext nicht explizit erfasst. Um diese Themen­
komplexe näher zu untersuchen, würden sich meiner persönlichen Meinung nach 
methodisch betrachtet sehr gut qualitative Untersuchungen anbieten, die jedoch 
den Rahmen der vorhegenden Studie gesprengt hätten. Auch wird nicht der An­
spruch auf die vollständige und lückenlose Erhebung aüer Merkmale auf den ein­
zelnen theoretisch angesprochenen Ebenen erhoben.

Im Einzelnen werden folgende Ausgangshypothesen auf den unterschiedlichen 
Ebenen überprüft -  individuelle, interaktionistische, institutionelle, gesellschaftli­
che Ebenen -  und bezüglich des politisch-ökonomischen bzw. wissenschaftlichen 
Kontextes sowie hinsichtlich des zeitlichen Verlaufs:
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7.1.1 Individuelle Ebene
• Lehrkräfte an Schulen zur Erziehungshilfe zeigen nach ihrer eigenen 

Einschätzung hinsichtlich ihrer beruflichen Anforderungen sowohl gesund­
heitsförderliche als auch risikobehaftete Bewältigungsstile (Profile G/S bzw. 
Risikoprofile A / B). Erwartet wird ein höherer Anteil von gesunden Profilen.

Weiter wird überprüft, inwiefern Zusammenhänge bestehen zwischen den 
unterschiedlichen Bewältigungsstilen und

• Geschlecht,

• Alter bzw. Berufserfahrung,

• Persönlichkeitsmerkmalen wie emotionale Erschöpfung, intrinsische Motivie­
rung, Berufs(un-)zufriedenheit, Aversion gegen Klienten und reaktives Ab­
schirmen (Merkmalsbeschreibungen aus dem FBH) sowie

• Aktivität, Selbstbehauptung, Konfrontationstendenz, Durchsetzung, Rück­
sichtnahme, Empfindlichkeit (Faktoren aus dem IPS),

• spezifischen körperlich-funktionellen und psychischen Beschwerden (Dimen­
sionen des BVND),

• versäumten Unterrichtstagen,

• Entspannungsmöglichkeiten in der Freizeit,

• Wahrnehmung der eigenen Bewältigungsressourcen,

• erlebter Entspannung in den Unterrichtspausen,

• Einschätzung der eigenen fachlichen Kompetenz,

• Einschätzung der eigenen erzieherischen Kompetenz,

• eigener Zufriedenheit mit der Berufswahl,

• Freude am Umgang mit jungen Menschen,

• erlebter Selbstbestätigung im Beruf,

• Koordinierung von beruflichen und privaten Verpflichtungen,

• Einschätzung des eigenen Gesundheitszustandes.



7.1.2 Interaktions-Ebene
Es besteht ein Zusammenhang zwischen den verschiedenen Bewältigungsstilen und

• der Situation im Kollegium (Offenheit, kollegiale Unterstützung, Arbeitskli­
ma),

• der partnerschaftlichen und familiären Situation (private Beeinträchtigun­
gen, Doppelbelastungen, Aussprachemöglichkeit),

• dem Verhältnis zum Schulrat bzw. zur Schulrätin (Schulamtsdirektor, -in) 
sowie

• zur Schulleitung,

• zu den Eltern,

• dem Verhalten schwieriger Schüler und Schülerinnen.

7.1.3 Institutioneile Ebene
Zu erwarten ist ein Zusammenhang zwischen den Bewältigungsstilen und

• Schulort (Stadt - Land),

• Schulgröße,

• Neuerungen und Änderungen im Schulsystem,

• Pflichten administrativer und außerunterrichtlicher Art (auch der außer­
dienstzeitlichen Fortbildungen),

• Halten von Vertretungsstunden und fachfremden Unterrichts,

• Stundenverteilung.

7.1.4 Gesellschaftliche Ebene
• Untersucht wird der Zusammenhang zwischen dem jeweiligen Bewältigungs­

profil und dem selbst eingeschätzten gesellschaftlichen Prestige bzw. Image.
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7.1.5 Politisch-ökonomischer Kontext

Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem individuellen Bewältigungsstil und

• Bezahlung,

• Ausstattung mit Unterrichtsmaterialien,

• baulichem Zustand der Schule,

• Stundenanzahl,

• Stoffumfang,

• Klassenstärke.

7.1.6 Wissenschaftlicher Kontext

• Überprüft werden soll die Validität des Messinstrumentes AVEM (Arbeitsbe­
zogenes Erlebens- und Verhaltensmuster von Sch aar sch m idt  & F ischer 
1996) zur Bestimmung der Profile und der Bewältigungsmuster.

7.1.7 Zeitlicher Verlauf
• Es wird ein Zusammenhang vermutet zwischen dem individuellen Bewälti­

gungsprofil und der Bereitschaft zur Arbeit bis zum gesetzlichen Pensionsal­
ter sowie

• der Einschätzung der eigenen fachlichen und erzieherischen Kompetenz in 
der Ausbildung bzw. Fortbildung.

7.2 Methodisches Vorgehen
Um dem im Theorieteil beschriebenen Erkenntnisstillstand innerhalb der Burnout- 
Forschung zu überwinden, werden in der vorliegenden Untersuchung zeitgemäße 
und inhaltlich angemessene methodische Instrumentarien angewandt. Das bedeu­
tet vor allem, dass an die Stelle des MBI, das sich bisher als nahezu einzig ange­
wandtes empirisches Verfahren inzwischen fundamentaler Kritik unterziehen muss 
(vgl. R o o k  1998), neue Verfahren treten werden mit zeitgemäßen Forschungs­
schwerpunkten beispielsweise in Richtung einer Gesundheitsforschung.
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In der Recherche nach aktuellen Untersuchungsdesigns überzeugen die Arbeiten 
von Sch aar sch m id t  &  F ischer (1996-1999), die sich speziell auf Ressourcen- 
Theorien sowie auf ein transaktionales Stress- und Coping-Konzept (vgl. L azarus 
& Launier  1987) beziehen. Daher lehnt sich das methodische Vorgehen dieser Ar­
beit an die Untersuchungen von SCHAARSCHMIDT, KlESCHKE & FISCHER (1999) 
an.

7.2.1 Stichproben und Untersuchungsablauf
Um die Durchführbarkeit des Untersuchungsvorhabens zu überprüfen, wurde im 
Februar 2000 an einem Sonderpädagogischem Förderzentrum (Schwerpunkt: indi­
viduelle Lernförderung) im Regierungsbezirk Schwaben eine Pilotstudie realisiert. 
Die Teilnahme der Lehrer und Lehrerinnen erfolgte auf der Grundlage der Frei­
willigkeit. Alle Angaben wurden anonym erhoben. Jede Person ordnete sich nach 
einer vorgegebenen Regel einen Code zu, wobei in der Hauptstudie die Codie­
rung auf Rückmeldung der Pilotteilnehmer/ -innen einfacher (aber auch leichter 
entschlüsselbar) gestaltet wurde. So konnte eine persönliche Rückmeldung der Er­
gebnisse gegeben und die Möglichkeit einer Wiederholungsuntersuchung angelegt 
werden. Der Rücklauf der Pilotstudie betrug 47% (17 von 36 Lehrkräften).

Nachdem die Durchführbarkeit durch das Pilotprojekt inhaltlich bestätigt war, 
wurde die Untersuchung an allen 12 Schulen zur Erziehungshilfe in Oberbayern 
durchgeführt. Von den 12 beteiligten Schulen sind 10 private, 1 staatliche und 1 
an eine Klinik angegliederte Schule für Kranke und Behinderte.

Die Untersuchung erstreckte sich auf den Zeitraum von März bis Mai 2000, 
der Rücklauf erfolgte bis Ende Juli 2000. Mit Ausnahme einer Schule, die nach 
Auskunft der Schulleitung aus terminlichen Gründen die Fragebögen lediglich zu­
gesandt bekommen wollte, konnte ich das Projekt persönlich vorstellen (mit der 
Möglichkeit zu Rückfragen) und die Fragebögen verteilen. Insgesamt wurden 222 
Fragebögen an die Lehrer und Lehrerinnen einschließlich der Heilpädagogischen 
Förderlehrer bzw. -lehrerinnen (HPF’s) ausgegeben, wobei die Rücklaufquote mit 
94 Bögen (davon zwei nicht auswertbar) 42% betrug. Der Frauenanteil der Stich­
probe insgesamt lag bei 67%, wobei an der Untersuchung selbst 43% der Frauen 
und 39% der Männer freiwillig und anonym teilnahmen. Der Fragebogenrücklauf 
erfolgte bis Ende Juli 2000 und beinhaltete auf den individuellen Wunsch hin die 
Möglichkeit einer Rückmeldung über das persönliche Profil. Das Durchschnitts­
alter betrug 42.8 Jahre (Standardabweichung: 9.8; Min/Max: 24/60), das durch­
schnittliche Dienstalter 14.4 Jahre (Standardabweichung: 10.4; Min/Max: 0.5/35).
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Stichprobenimmanenter Effekt

Mit hoher Wahrscheinlichkeit ist davon auszugehen, dass bei einer Untersuchung, 
die sich mit der Burnout-Thematik befasst und auf Basis der Freiwilligkeit durch­
geführt wird, eine Vorselektierung der Stichprobe stattfindet (BARTH 1997; H ed- 
DERICH 1997).

So kann das Antwort- und Rücksendeverhalten mit Burnout selbst Zusam­
menhängen, was eine höhere Beteiligung von nicht betroffenen Lehrern und Leh­
rerinnen impliziert. Dieser Effekt wird für diese Untersuchung insofern positiv 
ausgenützt, da im Mittelpunkt der Untersuchung die erfolgreiche Bewältigung der 
beruflichen Situation steht. Personen, die in gravierender Art und Weise von Bur­
nout betroffen sind, werden eher die Teilnahme an einer freiwilligen Untersuchung 
verweigern oder können aufgrund von schulischer Abwesenheit schlecht erreicht 
werden. Um wirklich die vom Ausmaß her schwer von Burnout Betroffenen un­
tersuchen zu wollen, müsste man die Stichprobe speziell auf bestimmte Personen 
eingrenzen, z.B. auf eine Gruppe mit einer gewissen Anzahl von Krankheitsta­
gen oder auf einen Personenkreis, der die vorzeitige Pensionierung anstrebt bzw. 
bereits vorzeitig pensioniert wurde.

Sollte in dieser Studie trotz anderer Erwartung auch ein gewisser Anteil an 
Burnout-Profile zur Auswertung kommen, muss dies entsprechend interpretiert 
werden. Im Sinne einer erhöhten Vergleichbarkeit wäre dies sehr wünschenswert.

7.2.2 Untersuchungsmaterial
Um die im vorangegangenen Kapitel dargestellten Ausgangshypothesen zu über­
prüfen, wurde die Form eines mehrteiligen Fragebogens gewählt. Im Zentrum steht 
die Erfassung der unterschiedlichen Bewältigungsstile, die Lehrkräfte an Schulen 
zur Erziehungshilfe im Schulalltag anwenden. Der Fragebogen setzt sich aus fol­
genden sieben Teilen zusammen:

1. aus dem psychodiagnostischen Verfahren „Arbeitsbezogenes Verhaltens- und 
Erlebensmuster“ (AVEM) von Sch aar sch m id t  & F ischer (1996b),

2. dem psychodiagnostischen Verfahren „Inventar zur Persönlichkeitsdiagnostik 
in Situationen“ (IPS) von Sch aar sch m idt  & FISCHER (1999a),

3. einem Persönlichkeitsfragebogen zur Messung von Burnout aus dem „Be­
anspruchungsscreening bei Humandienstleistungen“ (FBH) von HACKER, 
R ein h o ld , D a r m , H übner  & W ollenberger  (1999),
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4. dem „Berliner Verfahren zur Neurosendiagnostik“ (BVND) von HÄNSGEN
(1985),

5. einem Rating zu persönlichen Voraussetzungen und allgemeinen Rahmenbe­
dingungen der Lehrertätigkeit (Fragebogen für Lehrkräfte: FBL im Anhang),

6. einem Rating zu konkreten Arbeitsbedingungen hinsichtlich ihrer Bela­
stungswirkung (FBL im Anhang) und

7. der Erfassung persönlicher Daten (FBL im Anhang).

AVEM

Dieses Verfahren bildet den Kern der Untersuchungen, indem es letztlich eine Zu­
ordnung zu den vier unterschiedlichen (Risiko-) Mustern G, S, A und B erlaubt. Im 
Sinne des Ressourcenkonzeptes werden drei Bereichen des Verhaltens und Erlebens 
Rechnung getragen:

• dem Arbeitsengagement, das in starkem Maße ein Sinnerleben und eine ak­
tive Lebenseinstellung ausdrückt und die Dimensionen der subjektiven Be­
deutsamkeit der Arbeit, des beruflichen Ehrgeizes, der Verausgabungsbereit­
schaft, des Perfektionsstrebens und der Distanzierungsfähigkeit umfasst;

• der Widerstandsfähigkeit gegenüber Belastungen, die den positiven Einfluss 
einer optimistischen Lebenseinstellung aufgreift und die Dimensionen der 
Resignationstendenz bei Misserfolg, der offensiven Problembewältigung, der 
inneren Ruhe und Ausgeglichenheit;

• dem Bereich der Emotionen, der die Dimensionen des Erfolgserlebens im Be­
ruf, der Lebenszufriedenheit und den als psychologischen Schutzfaktor gel­
tenden Aspekt des Erlebens sozialer Unterstützung erfasst.

Bei der Konstruktion des AVEM wird in den Stichproben neben Pflegeperso­
nal und leitenden Verwaltungsangestellten die Gruppe der Lehrer und Lehrerinnen 
berücksichtigt und in der Analyse eine (auch wiederholt replizierte) Vier-Cluster- 
Lösung erarbeitet, die eine stabile Unterscheidung nach den vier Mustern G, S, A 
und B des arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens leistet. Die Grundlage für 
die Zuordnung der Wahrscheinlichkeitszugehörigkeit zu einem Muster bildet die 
Diskriminanzanalyse über die vier Muster und die Ableitung der Diskriminanz­
funktionen. Insgesamt weist der AVEM in allen 11 Skalen gute bis befriedigende 
Reliabilitätswerte auf: Cronbach’s a  zwischen .78 und .87; Split-half-Reliabilität
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zwischen .76 und .90, Stabilitätskoeffizienten nach einem Zeitraum von 3 Monaten 
zwischen .69 und .82 (Sc h aar sch m id t  & F ischer 1996a, S. 5).

Von einer „reinen“ Musterzugehörigkeit kann nur dann gesprochen werden, 
wenn die Zuordnungswahrscheinlichkeit p den Wert .95 erreicht bzw. überschreitet. 
Häufiger liegen Mischmuster vor, die je nach Uberwiegen des einen oder anderen 
Anteils zu einem der vier Grundmuster zugeordnet werden. Die zunächst erhalte­
nen Mischmuster liegen in der Untersuchung von Sch AARSCHMIDT, KlESCHKE & 
F ischer (1999, S. 250) in der Mehrzahl bei den Kombinationen G-A, G-S, S-B 
und A-B.

IPS

Das IPS ermöglicht Selbsteinschätzungen zum wahrscheinlichen Verhalten und Er­
leben in Situationen, die die Bereiche des sozial-kommunikativen Verhaltens, des 
Leistungs-, Gesundheits- sowie Erholungsverhaltens betreffen.

Dem Bereich des sozial-kommunikativen Verhaltens sind folgende Skalen zuge­
ordnet i

• Aktivität in vertrauter kommunikativer Situation (hohe Ausprägung: leb­
haft, aufgeschlossen, gesellig; geringe Ausprägung: zurückhaltend, verschlos­
sen, ungesellig),

• Selbstbehauptung bei Kommunikationserfordernis (hohe Ausprägung: kom­
munikativ geschickt, kontaktfreudig, aktiv; geringe Ausprägung: kommuni­
kativ gehemmt, kontaktscheu, passiv),

• Konfrontationstendenz in sozialer Konfliktsituation (hohe Ausprägung: un­
beherrscht, unnachgiebig, streitsüchtig; geringe Ausprägung: beherrscht, 
nachgiebig, friedfertig),

• Durchsetzung in einer Führungsrolle (hohe Ausprägung: durchsetzungsfähig, 
bestimmend, entschieden; niedrige Ausprägung: wenig durchsetzungsfähig, 
nachgiebig, schwankend),

• Rücksichtnahme bei sozialer Verantwortung (hohe Ausprägung: rücksichts- 
und verständnisvoll, kooperativ; geringe Ausprägung: wenig rücksichtsvoll, 
intolerant, nicht kooperativ) und

• Empfindlichkeit bei sozialer Frustration (emotional überfordert, niederge­
schlagen, selbstgrüblerisch; geringe Ausprägung: emotional stabil, gefasst, 
sachorientiert).
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Anzahlmäßig bezieht sich der Bereich des Leistungsverhaltens ebenfalls auf
sechs Skalen:

• Engagement bei hoher Leistungsanforderung (hohe Ausprägung: anstren­
gungsbereit, zupackend; geringe Ausprägung: anstrengungsmeidend, zurück­
haltend),

• Beharrungstendenz bei Umstellungserfordernis (hohe Ausprägung: verände­
rungsunwillig, wenig offen, ängstlich-pessimistisch; geringe Ausprägung: 
veränderungsbereit, offen, erwartungsvoll),

• Stabilität bei stressvoller Anforderung (hohe Ausprägung: stabil, wider­
standsfähig, robust; geringe Ausprägung: instabil, stressanfällig, wenig be­
lastbar),

• Selbstvertrauen bei Prüfungsanforderung (hohe Ausprägung: selbstsicher, 
gelassen, stabil; geringe Ausprägung: selbstunsicher, ängstlich-erregt, insta­
bil),

• Karriere- und Risikobereitschaft bei beruflicher Herausforderung (hohe Aus­
prägung: risikobereit, beherzt, ehrgeizig; geringe Ausprägung: risikomeidend, 
verzagt, nicht ehrgeizig) sowie

• Optimismus gegenüber alltäglicher Anforderung (hohe Ausprägung: zuver­
sichtlich, schwungvoll, leistungsbereit; geringe Ausprägung: verzagt, lustlos, 
wenig leistungsbereit).

Die Anforderungen im Bereich des Gesundheits- und Erholungsverhaltens stel­
len sich wie folgt dar:

• Entspannungsfähigkeit nach dem Arbeitstag (hohe Ausprägung: entspan- 
nungs-, aktivierungs-, genussfähig; geringe Ausprägung: entspannungs-, 
aktivierungs-, genussunfähig),

• aktives Erholungsverhalten (hohe Ausprägung: aktiv und intensiv erholungs­
suchend; geringe Ausprägung: inaktiv, wenig zielgerichtet, sich treibenlas­
send) und

• Gesundheitsvorsorge bei Warnsignalen (hohe Ausprägung: verantwortungs­
bewusst, vorsichtig, selbstdiszipliniert; geringe Ausprägung: nachlässig, un­
vorsichtig, wenig diszipliniert).
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Neben der Einschätzung des wahrscheinlichen Verhaltens und Erlebens in den 
jeweiligen Situationen wird im Weiteren ebenfalls die Beurteilung der Zufriedenheit 
mit den eingeschätzten Reaktionen pro Situation erfragt.

Bezüglich der inneren Konsistenz sowie Stabilität weist das IPS insgesamt in al­
len Skalen und Profilen gute bis ausreichende Reliabilitäten auf (Sch aar sch m idt  
& F ischer  1999a, S. 7).

FBH

Der Persönlichkeitsfragebogen knüpft an das Maslach-Burnout-Inventory an 
(M aslach  & JACKSON 1986). Er untersucht auf eine eher defizitorientierte Weise 
und unter Bezug auf die schulische Anwendung folgende fünf Skalen:

• Emotionale Erschöpfung (Gefühle der Leere, Hilflosigkeit, Entmutigung),

• Demotivation (Unlust, Interessenlosigkeit, reduziertes Engagement),

• Unzufriedenheit in der Arbeit,

• Aversion gegenüber Schülern (Reizbarkeit, Sättigung, Desinteresse und Zy­
nismus) sowie

• Unfähigkeit zum Abschirmen (sich nicht erholen und entspannen können).

Insgesamt erreichen die Itemkennwerte und Gütekriterien des FBH gute bis 
ausreichende Werte (H a c k e r , R einhold , D a r m , H übner  & W ollenberger  
1999, S. 18ff.).

B V N D

Aus dem standardisierten Verfahren BVND ist zum einen die übergreifende Scree­
ningskala der Beeinträchtigung des psychischen Befindens entnommen, die eine 
ängstliche und depressive Verstimmung, eine Herabsetzung des Selbstwertgefühls 
und ein Leistungsinsuffizienzerleben berücksichtigt. Zum anderen wird die über­
greifende Screeningskala der körperlich-funktionellen Beschwerden eingesetzt, die 
insbesondere das Auftreten von Herz-Kreislauf-Beschwerden, Kopfschmerzen, Be­
schwerden des Verdauungssystems, Schlafstörungen sowie Nacken- und Rücken­
schmerzen erfragt.
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Rating zu persönlichen Voraussetzungen und allgemeinen Rahmenbe­
dingungen der Lehrtätigkeit

Auf einer fünfstufigen Skala werden insgesamt 23 Einschätzungen zu Vorausset­
zungen und Rahmenbedingungen der Lehrtätigkeit erfasst, die sich inhaltlich wie 
folgt differenzieren lassen:

• Entspannungs- und Kompensationsmöglichkeiten,

• Zufriedenheit mit dem sozialen Klima an der Schule und erlebte Ausspra­
chemöglichkeiten ,

• Berufsmotivation und berufliche Zuversicht sowie

• Kompetenzerwerb durch die Aus- und Fortbildung.

Rating zu konkreten Arbeitsbedingungen hinsichtlich ihrer Belastungs­
wirkung

Insgesamt wird auf einer fünfstufigen Skala nach der Einschätzung 25 konkreter 
schuhscher Bedingungen hinsichtlich ihrer belastenden Wirkung gefragt, z. B. nach 
Klassenstärke, Stoffumfang oder Stundenanzahl.

Persönliche Angaben

Neben Informationen zur Person (wie Geschlecht, Alter, Dienstalter) werden eben­
falls Angaben zu einigen persönlichen Bedingungen der Berufstätigkeit erfasst, bei­
spielsweise die Unterrichtsfächer, die Zahl der Arbeitsstunden in und außerhalb der 
Schule und die Krankentage. Schließlich sind auch Möglichkeiten für qualitative 
Einschätzungen der Belastungssituation und für Veränderungsvorschläge vorgese­
hen worden.

7.3 Darstellung der Ergebnisse
Die vorliegende Studie wurde wie im vorangegangenen Kapitel unter Untersu­
chungsablauf beschrieben durchgeführt. Um die Durchführbarkeit des Untersu­
chungsdesigns im Förderschulbereich zu überprüfen, wurde zunächst eine Pilot­
studie verwirklicht. Danach folgte die Hauptuntersuchung. Die Dateneingabe und 
-Verarbeitung erfolgte in Zusammenarbeit mit dem Statistischen Beratungslabor 
des Instituts für Statistik der Universität München unter Leitung von Privatdozent 
Dr. Helmut Küchenhoff.
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Aus der Fülle der erhobenen Daten werden im Folgenden die wichtigsten und 
vor allem die signifikanten Ergebnisse dargestellt. Entsprechend der Formulierung 
der Ausgangshypothesen sind die Ergebnisse auf den versclnedenen Ebenen -  be­
ginnend mit der individuellen Ebene bis hin zu den Fragestellungen zum zeitlichen 
Verlauf -  strukturiert aufgezeigt. Ergänzende Aussagen, Tabellen und Abbildun­
gen stehen unter Querverweis im Anhang zur Verfügung.

Das a priori Alpha-Niveau der statistischen Hypothesentests beträgt durchgän­
gig .05. Zunächst wird die Verteilung der Bewältigungsstile (Profilzugehörigkeit) 
bestimmt und in der Folge mit verschiedenen Merkmalen in Verbindung gebracht, 
beispielsweise dem Geschlecht oder dem Alter

7.3.1 Pilotprojekt
An der Pilotstudie nahmen 17 von insgesamt 36 Lehrkräften eines städtischen Son­
derpädagogischen Förderzentrums in Schwaben teil. Dies entspricht einer Rück­
laufquote von 47%. Alle 17 Fragebögen konnten ausgewertet werden.

Als häufigstes Profil zeigte sich das Schonungsprofil S mit einem Anteil von 
35% (6 Fragebögen). Es folgen ranggleich die Mischprofile GS und BA mit jeweils 
18% (jeweils 3 Fragebögen). An vierthäufigster Stelle war das Profil B mit 12% (2 
Fragebögen). Jeweils einmal konnte die Zugehörigkeit zu den Mischprofilen AB, 
BS und SB festgestellt werden.

Betrachtet man die reine Profilzugehörigkeit, zeigte sich folgendes Ergebnis:

1. Profil S mit 7 Personen (41%),

2. Profil B mit 6 Personen (35%),

3. Profil G mit 3 Personen (18%) und

4. Profil A mit 1 Person (6%).

Werden die Risikoprofile A /B  sowie die in Bezug auf das Gesundheitsverhal- 
ten risikoarmen Muster G /S zusammengefasst, so ergab sich in der Pilotstudie 
ein überwiegender Anteil von gesunden Profilen mit 59% (10 Lehrkräfte). Der 
Anteil von risikobehafteten Bewältigungsmustern lag entsprechend hoch bei 41% 
(7 Lehrkräfte).

Von den 17 ausgewerteten Fragebögen wurden 9 von Lehrern und 8 von Lehre­
rinnen beanwortet. Diese Beteiligung spiegelte in etwa auch das reale Geschlech­
terverhältnis dieses Kollegiums zu Gunsten der männlichen Lehrkräfte wider, das
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sich aus insgesamt 20 Kollegen und 16 Kolleginnen im Schuljahr 1999/2000 zu­
sammensetzte. Diese Vorgefundene Geschlechterverteilung erscheint jedoch weni­
ger repräsentativ, da im Allgemeinen der Frauenanteil bei Lehrkräften überwiegt, 
speziell auch an Schulen zur Erziehungshilfe. Signifikante Geschlechterunterschiede 
bezüglich der Profile wie auch der Altersverteilung ließen sich nicht nachweisen.

Die Altersverteilung der Pilotstichprobe zeigte sich folgendermaßen:

• -29 J.: 1 Person (6%),

• 30-39 J.: 3 Personen (18%),

• 40-49 J.: 6 Personen (35%),

• >  49 J.: 7 Personen (41%, davon ein Lehrer älter als 59 J.).

Augenfällig ist dabei die relativ hohe Beteiligung der 40-60-Jährigen und das 
nahezu gänzliche Fehlen der Altersgruppe ab sechzig Jahren.

Aus den Ratings bzw. offenen Fragen ließen sich Mehrfachnennungen in den 
folgenden acht Bereichen feststellen:

• Als belastend wurde mit 5 Nennungen Situationen im Kollegium angegeben;

• als bevorzugte Freizeitaktivitäten der körperliche Ausgleich (10 Nennungen) 
vor allem in der Natur (N=9);

• Krankheitsursachen waren in erster Linie Erkältungen bzw. Grippe (N=7);

• als größte Hilfe im Alltag wurden bewusstes Entspannen und Entspannungs­
techniken angegeben (N=5) sowie Gespräche mit der Familie/dem Partner 
(N=8);

• als das Positivste im Lehrberuf galt ein erfreuliches Feedback durch die 
Schüler und Schülerinnen (N=7);

• Erholung wurde überwiegend mit „Ruhe, Erholung, Stressabbau“ und „neue 
Kraft und Energie, Kreatives/Neues“ definiert (9 bzw. 7 Nennungen);

• als massive Belastungssituation wurden vorwiegend Probleme mit der eige­
nen Familie -  in der Partnerschaft und mit den Kindern -  angegeben (N=5);

• 5 Personen verneinten die Notwendigkeit spezieller Gesundheitsmaßnahmen 
für Lehrkräfte, dagegen wurden Kuren, Therapien und eine psychologische 
Begleitung von 7 Personen als wichtig eingeschätzt.
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Aufgrund der geringen Stichprobe der Pilotstudie erscheinen die Darstellun­
gen weiterer Ergebnisse als wenig aussagekräftig. Die Durchführbarkeit des doch 
relativ umfangreichen Fragebogengeheftes wurde insgesamt bestätigt. Es mussten 
lediglich Vereinfachungen bei der persönlichen Kodierung des Fragebogens Berück­
sichtigung finden.

Diese ersten Ergebnisse zeigen, dass Burnout als ein gesundheitsgefährden­
des Verhaltens- und Erlebensmuster sehr wohl ein weiter zu untersuchendes The­
ma auch an Sonderpädagogischen Förderzentren bzw. Schulen zur individuellen 
Lernförderung darstellt (M aurizio  & Stiegele  2000). Zu interpretieren und dis­
kutieren wäre ebenso der relativ hohe Anteil an Schonungsmustern bzw. Möglich­
keiten der beruflichen Motivation.

7.3.2 Individuelle Ebene
Die folgenden Darstellungen der Ergebnisse beziehen sich auf die Hauptuntersu­
chung und sind entsprechend der Formulierung der Fragestellungen strukturiert.

Profilverteilung

In der Hauptuntersuchung konnten von 92 Fragebögen 89 Profilzuordnungen be­
rechnet werden. Bei den restlichen 3 Fragebögen war eine Profilbestimmung auf­
grund fehlender Angaben nicht möglich. Die gültigen Prozentangaben beziehen 
sich daher im Folgenden immer auf eine Gesamtzahl von 89 Profilen.

Die Verteilung der Profile (gesamte Verteilung siehe Tabelle 7.1) ergab im We­
sentlichen folgende Rangfolge:

1. Profil S mit 33 Personen (36%),

2. Mischprofil SG mit 11 Personen (12%),

3. Mischprofil BS mit 8 Personen (9%) und

4. Mischprofil SB mit 7 Personen (8%).

Wenn die „reine“ Profilzugehörigkeit unter Berücksichtigung lediglich des 
Hauptanteils der Profilzusammensetzung bestimmt wird, ist die Konsolidierung 
des Profils S als häufigste Zugehörigkeit festzustellen, vgl. Tabelle 7.2:

1. Profil S mit 52 Personen (58%),

2. Profil B mit 18 Personen (20%),
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Profile Häufigkeit Prozent K um m ulative P rozent
A 2 2.2 5.4

AB 3 3.3 8.7
AG 2 2.2 10.9
B 6 6.5 17.4

BA 4 4.3 21.7
BS 8 8.7 30.4
G 2 2.2 32.6

GA 4 4.3 37.0
GS 5 5.4 42.4

GSAB 1 1.1 43.5
S 33 35.9 79.3

SA 1 1.1 80.4
SB 7 7.6 88.0
SG 11 12.0 100.0

Tabelle 7.1: Häufigkeitsverteilung der Profile inklusive der Mischtypen

Profile Häufigkeit Prozent K um m ulative P rozent
G 12 13.5 13.5
S 52 58.4 71.9
A 7 7.9 79.8
B 18 20.2 100.0

Tabelle 7.2: Häufigkeitsverteilung der Profile exklusive der Mischtypen

3. Profil G mit 12 Personen (14%) sowie

4. Profil A mit 7 Personen (8%).

Auffallend ist trotz eines stichprobenimmanenten Effekts der hohe Anteil der 
Risikoprofile, mit Profil B sogar auf Rang zwei.

Vorwiegend unter dem Gesundheitsaspekt betrachtet können die Profile G und 
S als gesund (-heitsförderlich) bezeichnet werden, wobei bezüglich des Profils S 
die Quelle der Gesundheit eher im Privatbereich liegen dürfte und die notwendige 
Förderung der beruflichen Motivation in dieser Zusammenfassung vernachlässigt 
wird. Im Gegensatz dazu gelten die Muster A und B als im höchsten Maße risi­



7.3 DARSTELLUNG DER ERGEBNISSE 127

kobehaftet und gesundheitsgefährdend. So ergibt sich in einer Gegenüberstellung 
der gesunden Profile (G, S) und der Risikoprofile (A, B) folgendes Bild:

1. Gesunde Profile mit 64 Personen (72%) und

2. Risikoprofile mit 25 Personen (28%).

Geschlechterverteilung

Von den insgesamt 222 potentiellen teilnehmenden Personen waren 74 männliche 
und 148 weibliche Lehrkräfte. Das entspricht dem prozentualen Verhältnis von 33 
zu 67 Prozent.

Der Anteil der tatsächlich an der Fragebogenaktion teilnehmenden Lehrkräften 
liegt im prozentualen Verhältnis von männlich zu weiblich bei 32 zu 68 Prozent. 
Diese Werte entsprechen 29 an der Studie teilnehmende Männer bzw. 63 Frauen.

Insgesamt spiegelt die Geschlechterverteilung der Untersuchung somit auch die 
tatsächliche Verteilung an den Schulen zur Erziehungshilfe im Jahr 2000 wieder, 
d. h. insgesamt gesehen haben 39% der Männer und 43% der Frauen an der Studie 
teilgenommen.

Von 27 Männern (2 Missings) und 62 Frauen (1 Missing) konnte ein Profil 
erstellt und in Zusammenhang gebracht werden. Die männliche Verteilung der 
Profile zeigt folgende Rangfolge, vgl. Tabelle 7.3:

1. Profil S mit 21 Männern (78%),

2. Profil G mit 4 Männern (15%) sowie

3. Profil B mit 2 Männern (7%).

Das Profil A konnte bei den männlichen Teilnehmern nicht zugeordnet werden. 
Bei den Frauen sieht die Verteilung wie folgt aus, siehe Tabelle 7.3.

1. Profil S mit 31 Frauen (50%),

2. Profil B mit 16 Frauen (26%),

3. Profil G mit 8 Frauen (13%) und

4. Profil A mit 7 Frauen (11%).

In der Gegenüberstellung der gesunden und der Risikoprofile mit dem Ge­
schlecht ergibt sich ein aussagekräftiges Bild, vgl. Kreuztabelle 7.4.
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Geschlecht Profile Häufigkeit Prozent Kummulative Prozent
männlich G 4 14.8 14.8

S 21 77.8 92.6
B 2 7.4 100.0

weiblich G 8 12.9 12.9
S 31 50.0 62.9
A 7 11.3 74.2
B 16 25.8 100.0

Tabelle 7.3: Häufigkeitsverteilung der Profile und der Geschlechter

Bei den untersuchten Männern zeigt sich ein Verhältnis der gesunden Profile 
zu den Risikoprofilen von 93 (25 Männer) zu 7 Prozent (2 Männer). Eine ganz 
andere Situation ist bei den Frauen zu finden: Lediglich 63% (39 Frauen) sind 
den gesunden Profilen zuzuordnen und 37% (23 Frauen) den Risikoprofilen. Diese 
Ergebnisse belegen signifikante Geschlechterunterschiede in der Richtung, dass die 
untersuchten weiblichen Lehrkräfte häufiger zu Risikoprofilen zugehörig sind als 
deren männliche Kollegen (y 2 nach Pearson 8.208 bei einem erwarteten Minimum 
von 7.58; p <.05; d f= l). Eine Übersicht über die Geschlechterverteilung insgesamt 
bietet das Balkendiagramm, siehe Abbildung 7.1.

Wird auf die Frage nach Voll- bzw. Teilzeitarbeit in Bezug auf das Geschlecht 
näher eingegangen, so zeigt sich, dass jeweils die männlichen gesunden Profile wie 
auch die weiblichen Risikoprofile zu 52% nicht die vollen Unterrichtsstunden hal­
ten. Die gesunden weiblichen Profile arbeiten sogar zu 62% Teilzeit. Insgesamt

Risiko­
profil

ges.
Profil

Total

Geschl. männl. Anzahl
% innerh. d. Geschl.

2
7.4%

25
92.6%

27
100.0%

weibl. Anzahl
% innerh. d. Geschl.

23
37.1%

39
62.9%

62
100.0%

Total Anzahl
% innerh. d. Geschl.

25
28.1%

64
71.9%

89
100.0%

Tabelle 7.4: Häufigkeitsverteilung der gesunden Profile und der Risikoprofile so­
wie der Geschlechter
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Abbildung 7.1: Gesamtübersicht über die Profile unter Berücksichtigung des 
Geschlechts

sind jedoch keine signifikanten Gruppenunterschiede im Hinblick auf den Gesund­
heitszustand sowie Geschlecht und Teilzeitarbeit festzustellen (y 2 nach Pearson 
.782 bei einem erwarteten Minimum von 10.05; p <.05; df=2).

Altersverteilung

Die Altersverteilung der Gesamtstichprobe aufgeteilt nach vier Altersgruppen zeigt
sich wie folgt:

• -29 J.: 9 Personen (10%),

• 30-39 J.: 28 Personen (30%),

• 40-49 J.: 26 Personen (28%) und in der Gruppe

• 50 J. und älter: 29 Personen (32%).

maennlich weiblich
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Da lediglich eine weibliche Lehrkraft (Risikoprofil AB) über 59 Jahre an der 
Befragung teilnahm, wurden vier statt fünf Altersgruppierungen gebildet. Wie 
schon in der Pilotstudie ist die Altersgruppe ab 59 Jahren nicht vertreten.

Bezogen auf die Profil Verteilungen erhält man folgende zwei Übersichten, vgl. 
Abbildungen 7.2 und 7.3.

Altersgruppen

Abbildung 7.2: Gesamtübersicht über die Profile unter Berücksichtigung des 
Alters

Es bestehen keine signifikanten Unterschiede bezüglich der Zugehörigkeit zu 
einer bestimmten Altersgruppe und den unterschiedlichen Bewältigungsstilen (y 2 
nach Pearson 0.620 bei einem erwarteten Minimum von 2.53; p<.05; df=3).

Dennoch können in Anlehnung an die beiden vorangegangenen Abbildungen 
Tendenzen festgestellt werden. Der Anteil des Profils B nimmt mit steigendem 
Alter stetig zu, wohingegen der Anteil des gesunden Profils G in der jüngsten 
Altersgruppe am häufigsten und in der ältesten Gruppe am wenigsten vertreten ist. 
Auch scheinen sich demnach Lehrkräfte bis zum Alter von 39 Jahren eher beruflich
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Abbildung 7.3: Gesamtübersicht der zusammengefassten Profile unter Berück­
sichtigung des Alters

zu verausgaben (Risikoprofil A) bzw. ab 40 Jahren eher den „Schonungsgang“ 
(Profil S) einzulegen.

Werden jeweils die Risikoprofile bzw. die gesunden Muster zusammengefasst 
betrachtet fällt auf, dass der Anteil jeweils in allen vier Altersgruppen etwa gleich 
hoch ist.

Berufserfahrung

Die absolute Häufigkeit der Berufserfahrung in Jahren verteilt sich analog zu Ab­
bildung 7.4.

Es lassen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Berufserfahrung, 
Profil- oder Geschlechterzugehörigkeit feststellen (x 2 nach Pearson 3.388 bei einem 
erwarteten Minimum von 4.81; p<.05; df=6).
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Berufserfahrung

Abbildung 7.4: Gesamtübersicht über die Berufserfahrung aufgeteilt nach vier 
Altersgruppen
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Skala (Stanine) F df p
Emotionale Erschöpfung 19.783 3 .000*
Intrinsische Motivierung 6486 3 .001*
(Un-) Zufriedenheit 7434 3 .000*
Aversion gegen Klienten/-innen 3.515 3 .019*
Reaktives Abschirmen 3.199 3 .027*
*p>.05

Tabelle 7.5: Anovas zu den Skalen des FBH und den Bewältigungsstilen

Die durchschnittliche Zeit an der jetzigen Schule wird von den Profilen G im 
Mittel mit 6 Jahren angegeben, von den übrigen Profilen mit etwa 11 Jahren.

Skalen aus dem FBH

Im Durchschnitt liegen die Antworten zu den fünf Skalen des FBH -  emotionale 
Erschöpfung, intrinsische Motivierung, (Un-)Zufriedenheit in der Arbeit, Aversion 
gegen Klienten/-innen und reaktives Abschirmen -  zu 53% im neutralen Bereich 
(N=88). Eine kritische Ausprägung der Antworten stehen mit 30% an zweiter Stel­
le. Lediglich 17% der Antworten sind einer positiven Ausprägung zuzuordnen. Die 
genaue Häufigkeitsverteilung ist der Tabelle C .l aus dem Anhang zu entnehmen.

Insgesamt lassen sich signifikante Unterschiede zwischen den unterschiedlichen 
Bewältigungsstilen und den fünf Skalen aus dem FBH feststellen, siehe Tabelle 7.5.

Die einzelnen Gruppenunterschiede zu den Angaben über die Mittelwerte und 
den Ergebnissen der T-Tests sind aus der Tabelle C.2 im Anhang ersichtlich.

Die Abbildungen C .l bis C.5 -  im Anhang -  verdeutlichen noch einmal an­
schaulich die Unterschiede zwischen den einzelnen Bewältigungsstilen in Zusam­
menhang mit den Skalen des FBH. Dabei sind Stanine-Werte von eins bis drei als 
eine positive Antwortausprägung aufzufassen, Werte von vier bis sechs als neutral 
und Werte von sieben bis neun als eine kritische Ausprägung.

Im Gegensatz zu den Mustern G und S weisen die Risikoprofile A und B er­
wartungsgemäß eine signifikant höhere emotionale Erschöpfung auf. Angehörige 
des Musters B sind zudem hinsichtlich ihrer Arbeit signifikant weniger intrinsisch 
motiviert als die der gesunden Muster S und G. Personen mit einem Bewältigungs­
stil des Types G sind signifikant am zufriedensten mit der Arbeitsplatzsituation, 
die Stile S bzw. A hegen noch im mittleren Zufriedenheitsbereich, wohingegen 
das Muster B signifikant am unzufriedensten ist. Das Profil G weist im Vergleich 
zu allen übrigen Profilen eine signifikant geringere Ausprägung im Hinblick auf



134 EMPIRISCHE UNTERSUCHUNG

eine Aversion gegenüber Klienten/-innen auf, während bei Profil B erwartungs­
gemäß signifikant kritische Ausprägungen in diesem Bereich zu verzeichnen sind. 
Angehörige des Bewältigungssils A können sich signifikant schlechter reaktiv ab­
schirmen als die aller übrigen Profile.

Faktoren aus dem IPS

Die Gesamtübersicht zu den Mittelwerten und den Signifikanzen aus den berech­
neten Anovas zum Bereich des sozial-kommunikativen Verhaltens sind in Tabelle 
C.3 im Anhang zusammengestellt (N=89).

Bei Aktivitäten in vertrauter kommunikativer Situation geben sich Personen 
des Profils A tendenziell lebhafter, aufgeschlossener und geselliger als die der übri­
gen Profile, die jeweils alle in einem Bereich mittlerer Ausprägung hegen, siehe 
Abbildung T.5.

Im Durchschnitt liegen die Werte bezogen auf die Bereiche der eigenen Selbst­
behauptung bei Kommunikationserfordernis sowie der Durchsetzung in einer 
Führungsrolle bei allen Profilen im mittleren Bereich. Signifikante Gruppenunter­
schiede lassen sich hinsichtlich der Konfrontationstendenz in der Weise feststellen, 
dass von Muster G zu den Mustern S, A und B die Konfrontationstendenz zu­
nimmt. Die Profile B hegen dabei schon im Bereich der hohen Ausprägung, d. h. 
zeigen sich als unbeherrscht, unnachgiebig und streitsüchtig, siehe Abbildung 7.6

Außerdem zeigen sich signifikante Gruppenunterschiede hinsichthch der Ska­
la „Rücksichtnahme bei sozialer Verantwortung“ , da die Werte der Profile A im 
Schnitt im hohen Ausprägungsbereich hegen, d. h. Personen mit Musterzugehörig­
keit A zeigen sich als sehr rücksichts- und verständnisvoll sowie kooperativ, siehe 
Abbildung 7.7. Die Ausprägungen der übrigen Profile hegen durchschnittlich im 
mittleren Bereich.

Personen mit der Zugehörigkeit zu den Risikoprofilen A und B sind erwar­
tungsgemäß signifikant empfindlicher bei sozialer Frustration, vgl. Abbildung 7.8. 
In dieser hohen Ausprägung zeigen sich die Risikoprofil-Typisierungen als emotio­
nal überfordert, niedergeschlagen und selbstgrüblerisch.

Im Bereich des Leistungsverhaltens zeigen sich insgesamt keine signifikanten 
Gruppenunterschiede-. Alle Profile hegen im mittleren Ausprägungsbereich und 
sind im Durchschnitt sowohl bei männlichen als auch bei weiblichen Lehrkräften 
gleich hoch.

Ganz anders sieht es für den Bereich des Gesundheits- und Erholungsverhaltens 
aus, siehe Tabelle C.4 im Anhang bzw. Abbildungen 7.9 bis 7.11.

Weibliche Lehrkräfte mit Risikoprofil können nach einem Arbeitstag signifikant 
schlechter entspannen und zeigen sich im Gegensatz zu den gesunden Profilen



7.3 DARSTELLUNG DER ERGEBNISSE 135

Profil G Profil S Profil A Profil B

Aktivitaet

A bbildung 7.5: Aktivität in vertrauter kommunikativer Situation und Bewälti­
gungsstil
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Profil G Profil S Profil A Profil B

Konfrontationstendenz

Abbildung 7.6: Konfrontationstendenz in sozialer Konfliktsituation und Bewälti­
gungsstil

überwiegend als entspannungs-, aktivierungs- und genussunfähig. Auffallend ist, 
dass die Anzahl männliche Lehrkräfte, die ein Risikoprofil aufweisen, mit zwei 
Personen zu vernachlässigen und damit nicht wirklich vertreten ist.

Signifikante Unterschiede lassen sich auch in Bezug auf das aktive Erholungs­
verhalten in der Freizeit nachweisen. Während es den männlichen Lehrkräften mit 
gesundem Profil schon recht gut gelingt, sich in der Freizeit aktiv zu erholen, tun 
sich die weiblichen Lehrkräfte mit gesundem Profil etwas schwerer. Im Vergleich 
dazu zeigen sich weibliche Lehrkräfte mit Risikoprofil am wenigsten aktiv und 
intensiv erholungssuchend.

Auch hinsichtlich der Gesundheitsvorsorge bei Warnsignalen zeigen sich An­
gehörige von gesunden Profilen beider Geschlechter signifikant verantwortungsbe­
wusster, vorsichtiger und selbstdisziplinierter als weibliche Lehrkräfte mit Risiko­
muster.
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Ruecksichtnahme

Abbildung 7.7: Rücksichtnahme bei sozialer Verantwortung und Bewältigungs­
stil
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Profil G Profil S Profil A Profil B

Empfindlichkeit

A bbildung 7.8: Empfindlichkeit bei sozialer Frustration und Bewältigungsstil
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Risikoprofil gesundes Profil

Entspannungsfaehigkeit

A bbildung 7.9: Entspannungsfälligkeit nach dem Arbeitstag und Profil
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Risikoprofil gesundes Profil

Aktives Erholungsverhalten

A bbildung 7.10: Aktives Erholungsverhalten in der Freizeit
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Risikoprofil gesundes Profil

Gesundheitsvorsorge

A bbildung 7.11: Gesundheitsvorsorge bei Warnsignalen
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Spezifisch körperlich-funktionelle und psychische Beeinträchtigungen

Die Antworten der Lehrkräfte aus dem BVND-Screening, das spezifisch körperlich­
funktionelle und psychische Beeinträchtigungen untersucht, zeigen teilweise höchst 
auffällige Befunde und signifikante Unterschiede zwischen den jeweiligen Bewälti­
gungsstilen, siehe Abbildungen 7.12 und 7.13 bzw. Tabellen 7.6 und 7.7.

Bezüglich der körperlich-funktionellen Beschwerden liegen die Antworten 
(N=85) insgesamt zu 35% im unauffälligen, zu 45% im auffälligen und zu 20% im 
extrem auffälligen Bereich.

Ähnliches gilt für die angegebenen psychischen Beschwerden (N=87): 33% sind 
einer unauffälligen, 54% einer auffälligen und 13% einer extrem auffälligen Aus­
prägung zuzuordnen.

Bezogen auf die einzelnen Arten der körperlich-funktionellen Beschwerden lässt 
sich in der mittleren Zustimmung folgende Rangfolge aufstellen:

1. starkes Herzklopfen,

2. Magendrücken sowie -schmerzen,

3. Schwindelgefühle,

4. außer Atem,

5. Prickeln,

6. Hände zittern stark,

7. Druckempfindlichkeit,

8. häufige Übelkeit,

9. Herzschmerzen,

10. kein Appetit,

11. der Ohnmacht nahe.
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Skala F df p
Spezifisch körperlich­
funktionelle Beschwerden 
Spezifisch psychische 
Beschwerden

9.476 3 .000*

11.699 3 .000

*p>.05

Tabelle 7.6: Anovas zu den spezifisch körperlich-funktionellen bzw. psychischen 
Beschwerden und den Bewältigungsstilen

Die Rangfolge für die mittlere Zustimmung hinsichtlich der spezifisch psychi­
schen Beschwerden sieht folgendermaßen aus:

1. langes Grübeln,

2. Verlust von Menschen,

3. keine Anerkennung,

4. Höhenangst,

5. ängstlich,

6. nicht abschalten,

7. Gedanken kreisen,

8. Angst- aus kleinem Anlass, Einfallslosigkeit,

9. immer Angst,

10. kein Verständnis,

11. Lachen über mich.

Wird das Geschlecht im Hinblick auf den Gesundheitszustand der einzelnen 
Profile miteinbezogen, so zeigen sich die weiblichen Lehrkräfte in der eigenen 
Einschätzung als weniger gesund als ihre männlichen Kollegen, siehe Abbildun­
gen C.6 bis C.8 im Anhang.

Sowohl männliche (N=25) als auch weibliche (N=39) Lehrkräfte mit gesunden 
Profilzugehörigkeiten weisen im körperlichen Bereich Auffälligkeiten im Sinne von
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Profil G Profil S Profil A Profil B

Spezifisch koerperlich-funktionelle Beschwerden

A bbildu n g  7.12: Spezifisch körperlich-funktionelle Beschwerden und Bewälti­
gungsstil
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Profil G Profil S Profil A Profil B

Spezifisch psychische Beschwerden

A bbildung 7.13: Spezifisch psychische Beschwerden und Bewältigungsstil
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Dimension Profile M SD t df p
spezifisch körperlich­ G 3.3636 2.0136 -.744 60 .640
funktionelle S 3.8431 1.9222 -.744 60 .640
Beschwerden G 3.3636 2.0136 -2.179 16 .045*

A 5.5714 2.2254 -2.179 16 .045*
G 3.3636 2.0136 -4.162 25 .000*
B 6.5000 1.8619 -4.162 25 .000*
S 3.8431 1.9222 -2.191 56 O CO CO

*

A 5.5714 2.2254 -2.191 56 .033*
S 3.8431 1.9222 -4.858 65 .000*
B 6.5000 1.8619 -4.858 65 .000*
A 5.5714 2.2254 -1.039 21 .311
B 6.5000 1.8619 -1.039 21 .311

spezifisch psychische G 4.0000 1.5374 .429 62 .670
Beschwerden S 3.7692 1.7106 .429 62 .670

G 4.0000 1.5374 -3.260 17 .005*
A 6.4286 1.6183 -3.260 17 .005*
G 4.0000 1.5374 -3.528 26 .002*
B 6.0625 1.5262 -3.528 26 .002*
S 3.7692 1.7106 -3.883 57 .000*
A 6.4286 1.6183 -3.883 57 .000*
S 3.7692 1.7106 -4.802 66 .000*
B 6.0625 1.5262 -4.802 66 .000*
A 6.4286 1.6183 .776 21 .608
B 6.0625 1.5262 .776 21 .608

*p>.05

Tabelle 7.7: Angaben zu Mittelwerten und T-Tests zu den Skalen des BVND und 
den Bewältigungsstilen



7.3 DARSTELLUNG DER ERGEBNISSE 147

starkem Herzklopfen auf, vgl. Abbildungen C.9 bis C. 11 Im Anhang. Ebenso schei­
nen langes Grübeln, der Verlust von Menschen und Höhenängste im psychischen 
Bereich problematisch zu sein. Männliche Lehrkräfte geben zusätzlich häufiger an, 
keine Anerkennung zu bekommen.

Wie schon bei der Auswertung des IPS fällt die Risikoprofilgruppe von männ­
lichen Lehrkräften bezüglich des BVND praktisch weg. Bei der weiblichen Risiko­
profilgruppe werden im körperlichen Bereich vor allem folgende vier Beschwerden 
benannt:

1. starkes Herzklopfen,

2. außer Atem,

3. Schwindelgefühle,

4. Magendrücken.

Bei den psychischen Beschwerden werden von weiblichen Lehrkräften mit Ri 
sikoprofil vor allem folgende Aspekte genannt:

1. langes Grübeln,

2. Verlust von Menschen,

3. nicht abschalten,

4. keine Anerkennung sowie Höhenangst.

Weitere Ergebnisse auf der individuellen Ebene

Wird nach der durchschnittlichen Anzahl der Krankentage im letzten Kalenderjahr 
gefragt, geben Lehrkräfte mit den Profilen G und S durchschnittlich 6, mit Profil A 
13 und mit Profil B 36 Tage an. Die Anzahl der versäumten Unterrichtstage bleibt 
jedoch mit ca. einer Woche bei allen Mustern gleich. Daher kann angenommen 
werden, dass Lehrkräfte des Musters B häufig in den Ferien krank sind.

Signifikante Unterschiede zwischen den Bewältigungsstilen lassen sich in Bezug 
auf die Entspannungsmöglichkeit in der Freizeit, die Wahrnehmung der eigenen 
Bewältigungsressourcen, der Zufriedenheit mit der Berufswahl und der erlebten 
Selbstbestätigung im Beruf feststellen, siehe Tabellen C.5 und C.6 im Anhang 
bzw. Abbildungen 7.14 bis 7.17.

Lehrkräfte mit Profil S können am besten in der Freizeit entspannen, dann 
folgt Profil G. Weniger gut entspannen können sich Angehörige des Profils B,
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Profil G Profil S Profil A Profil B

Entspannung in der Freizeit 

Abbildung 7.14: Entspannungsmöglichkeit in der Freizeit und Bewältigungsstil
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Profil G ProfilS Profil A Profil B

Bewaeltigungsressourcen

Abbildung 7.15: Wahrnehmung eigener Bewältigungsressourcen und Bewälti­
gungsstil
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5

3 

2 

1

Profil G Profits Profil A Profils

Profile

Abbildung 7.16: Zufriedenheit mit der Berufswahl und Bewältigungsstil
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Profil G Profil S Profil A Profil B

Selbstbestaetigung

Abbildung 7.17: Erlebte Selbstbestätigung im Beruf und Bewältigungsstil
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am wenigsten jedoch die des Profils A. Eigene Bewältigungsressourcen nehmen 
erwartungsgemäß am besten Profil G und S wahr, weniger gut Profil A und am 
wenigsten Profil B. Profil G zeigt sich als sehr zufrieden mit der Berufswahl, ebenso 
auch Profil A. Die Profile S und B sind mit ihrer Berufswahl mittelzufrieden. Die 
erlebte Selbstbestätigung durch den Beruf ist für Profil G sehr hoch, für die übrigen 
Profile ebenso überdurchschnittlich hoch.

Weibliche Lehrkräfte mit gesundem Profil geben an, im Schnitt 16 Stunden 
pro Woche zur Entspannung und Erholung Zeit zu haben, gesunde männliche 
Lehrkräfte eine Stunde mehr. Weibliche Lehrkräfte mit Risikoprofil haben durch­
schnittlich 19 Stunden pro Woche für die eigene Entspannung Zeit.

Das Ausmaß der erlebten Entspannung in den Unterrichtspausen ist für Profil 
A  meist nie, für Profil B überwiegend selten, für Profil G im Schnitt gelegentlich 
und für Profil S immer gegeben, siehe Abbildung 7.18. Werden die Risikoprofile 
zusammengefasst und den gesunden Profilen gegenübergestellt zeigt sich, dass die 
Risikoprofile meist nie in den Unterrichtspausen Entspannung finden, die gesunden 
Profile überwiegend immer, vgl. Abbildung 7.19.

Insgesamt geben im Durchschnitt 38% der befragten Lehrkräfte an, dass sich 
die Fähigkeit zur Bewältigung der beruflichen Belastung erhöht hat, bei 36% ist 
diese unverändert und bei 26% hat sie sich verringert. Betrachtet man die gesun­
den Muster und die risikobehafteten Bewältigungsstile getrennt, zeigen sich signi­
fikante Unterschiede (y2 nach Pearson 15.536 bei einem erwarteten Minimum von 
5.69; p>.05; df=2): bei den Risikoprofilen hat sich nach den eigenen Angaben die 
Fähigkeit der Belastungsbewältigung überwiegend verringert (55%, erhöht: 36%, 
unverändert: 9%). Die gesunden Profile sehen diesbezüglich die Situation meist als 
unverändert an (46%, erhöht: 38%, verringert: 16%).

Die Selbsteinschätzung der fachlichen und erzieherischen Kompetenz liegt bei 
allen Lehrkräften im überdurchschnittlichen Bereich, egal welchem Bewältigungs­
stil sie angehören. Auch die Freude am Umgang mit jungen Menschen ist bei allen 
höchst ausgeprägt.

Alle Lehrkräfte, egal welcher Profilzugehörigkeit, fühlen sich mittelmäßig bela­
stet hinsichtlich der Koordinierung beruflicher und privater Verpflichtungen, wobei 
die gesunden Profile tendenziell weniger Probleme damit haben. Den eigenen Ge­
sundheitszustand geben die Profile G und S in der Gesamteinschätzung deutlich 
als besser an als die Risikoprofile A und B.

An der Untersuchung nahmen im Hinblick auf den Familienstand Lehrkräfte 
teil, die zu 75% verheiratet waren bzw. zusammen lebten. Ledig bzw. allein lebend 
waren 21% und geschieden bzw. getrennt lebend 4%. Wird nach Risikoprofilen und 
gesunden Profilen differenziert, zeigt sich folgendes Bild, siehe Tabelle 7.8.
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Ausmass der erl. Entspannung in den Unterrichtspausen

Abbildung 7.18: Ausmaß der erlebten Entspannung in den Unterrichtspausen 
und Bewältigungsstil (Teil 1)

Spezielle Maßnahmen der Gesundheitsförderung für Lehrkräfte werden über­
wiegend als notwendig erachtet: Von den gesunden weiblichen wie männlichen 
Profilen sind jeweils etwa zu 70% dieser Meinung. Die weiblichen Risikoprofile 
stimmen dem sogar im Durchschnitt zu 91% zu.

7.3.3 Interaktionsebene
Die Gesamtübersicht über die Ergebnisse auf der Interaktionsebene sind Tabelle 
C.7 im Anhang zu entnehmen. Signifikante Gruppenunterschiede wurden hinsicht­
lich der Fragestellungen Arbeitsklima, private Beeinträchtigungen, mit dem Part­
ner reden, keine Aussprachemöglichkeit, Beziehung zur Schulleitung sowie Verhal­
ten schwieriger Schüler und Schülerinnen festgestellt. Diese sind in den Abbildun­
gen C. 12 und C. 13 im Anhang dargestellt.
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Ausmass der erl. Entspannung in den Unterrichtspausen

Abbildung 7.19: Ausmaß der erlebten Entspannung in den Unterrichtspausen 
und Bewältigungsstil (Teil 2)

Die mangelnde Offenheit im Kollegium belastet die gesunden Profile eher schon, 
während sich die Risikoprofile diesbezüglich unentschieden zeigen. Die mangelnde 
kollegiale Unterstützung wird von allen Profilen im Durchschnitt als eher belastend 
empfunden.

Das Arbeitsklima wird allgemein als gut empfunden, lediglich Angehörige des 
Profils B zeigen sich in der Einschätzung als unentschieden.

Die Risikoprofile erleben sich auch durch private Beeinträchtigungen belastet, 
die gesunden Profile nicht. Für Angehörige des Profils G spielen Doppelbelastun­
gen eine geringe Rolle, dagegen sind alle übrigen Profile diesbezüglich unentschie­
den, wobei sich Profil A tendenziell belastet fühlt. Alle Profile haben die Möglich­
keit sich über berufliche Dinge auszusprechen, wobei Gespräche mit dem eigenen 
Partner über berufliche Belange häufiger als belastend wahrgenommen werden.
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Profil ledig/ verheiratet/ geschieden/
allein lebend zusammen lebend getrennt lebend

Risikoprofil 22% (N=4) 29% (N=19) 25% (N =l)
gesundes Profil 78% (N=14) 71% (N=47) 75% (N=3)

Tabelle 7.8: Familienstand und Profilzugehörigkeit

Die Profile B sind überwiegend unentschieden bei der Frage nach dem Verhält­
nis zum Schulamtsdirektor bzw. zur Schulamtsdirektorin, wohingegen alle übrigen 
Profile das Verhältnis meist als nicht belastend einstufen. Das Gleiche gilt für die 
Beziehung zur Schulleitung.

Die Angehörigen des Profils A zeigen sich hinsichtlich der Bewertung über die 
Zusammenarbeit mit den Eltern als unentschieden, die übrigen Profile stufen diese 
tendenziell als nicht belastend ein.

Das Verhalten schwieriger Schüler und Schülerinnen wird von den Profilen 
S und B im Schnitt als belastend empfunden, die Profile G und A zeigen sich 
diesbezüghch als unentschieden.

7.3.4 Institutionelle Ebene 
Profilverteilung und Schulort

An der Hauptuntersuchung nahmen vier Münchner Stadtschulen und acht Schulen 
aus dem ländlichen Gebiet Oberbayerns teil. Das ergibt ein Häufigkeitsverhältnis 
von 28% der Lehrkräfte (26 Personen) aus Stadtschulen sowie 72% der Lehrkräfte 
(66 Personen) aus Schulen ländlicher Region.

So können 25 Profile (1 Missing) auf die Stadtschulen bezogen werden, die in 
der Rangordnung wie folgt verteilt sind, vgl. Tabelle 7.9:

1. Profil S mit 18 Personen (72%),

2. Profil B mit 4 Personen (16%),

3. Profil G mit 2 Personen (8%) und

4. Profil A mit 1 Person (4%).

Die Profilverteilung an den Landschulen ergibt mit 64 Profilen (2 Missings) 
folgende Platzierungen, vgl. Tabelle 7.9:

1. Profil S mit 34 Personen (53%),
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Schulort Profile Häufigkeit Prozent Kummulative Prozent
Stadtschule G 2 8,0 8,0

S 18 72,0 80,0
A 1 4,0 84,0
B 4 16,0 100,0

Landschule G 10 15,6 15,6
S 34 53,1 68,8
A 6 9,4 78,1
B 14 21,9 100,0

Tabelle 7.9: Häufigkeitsverteilung der Profile und des Schulorts

Schulort Profile Häufigkeit Prozent Kumm. Prozent
Stadtschule Risikoprofil 5 20,0 20,0

gesundes Profil 20 80,0 100,0
Landschule Risikoprofil 20 31,3 31,3

gesundes Profil 44 68,8 100,0

Tabelle 7.10: Häufigkeitsverteilung der gesunden Profile und der Risikoprofile 
bezogen auf den Schulort

2. Profil B mit 14 Personen (22%),

3. Profil G mit 10 Personen (15%) sowie

4. Profil A mit 6 Personen (9%).

In der Zusammenschau der gesunden und Risikoprofile in der Stadt ist ein 
Verhältnis von 80% (20 Personen) zu 20% (5 Personen) festzustellen; Bezogen auf 
die ländliche Region erhält man ein Verhältnis von 69% (44 Personen) gesunder 
Profile zu 31% (20 Personen) an Risikomustern, vgl. Kreuztabelle 7.10. Insgesamt 
lassen sich keine signifikanten Unterschiede in der Profil Verteilung und den Schulen 
in der Stadt bzw. auf dem Land feststellen (x 2 nach Pearson 1.126 bei einem 
erwarteten Minimum von 7.02; p>.05; d f= l).

Wenn man zusätzlich zur Profilverteilung und zum Schulort noch das Ge­
schlecht in Beziehung setzt, zeigt sich für die Stadt zunächst eine Beteiligung von
4 Männern sowie 21 Frauen und für die ländliche Region von 23 Männern bzw.
41 Frauen. Die Zusammenhänge zu den einzelnen Profilen zeigen sich in der Stadt
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bei den Männern mit 4 Personen (100%) in der Zuordnung zum Profil S, bei den 
Frauen ergibt sich folgende Rangordnung, vgl. Tabelle 7.11:

1. Profil S mit 14 Frauen (67%),

2. Profil B mit 4 Frauen (19%),

3. Profil G mit 2 Frauen (9%) und

4. Profil A mit 1 Frau (5%).

Bei den Landschulen zeigen sich für die Männer folgende Verteilungen, siehe 
Tabelle 7.11:

1. Profil S mit 17 Männern (74%),

2. Profil G mit 4 Männern (17%) sowie

3. Profil B mit 2 Männern (9%).

Beim weiblichen Lehrpersonal auf dem Land erhält man folgende Verteilungen, 
vgl. Tabelle 7.11:

1. Profil S mit 17 Frauen (41%),

2. Profil B mit 12 Frauen (29%),

3. bzw. Rang vier: Profil G mit 6 Frauen (15%),

4. bzw. Rang drei: Profil A mit 6 Frauen (15%).

In der Zusammenfassung der gesunden und der Risikoprofile unter Berücksich­
tigung des Geschlechts und des Schulortes kann für das männliche Geschlecht in 
der Stadt eine Zugehörigkeit zu den gesunden Profilen festgestellt werden, siehe 
Gesamtübersicht in Tabelle 7.12. Für das weibliche Geschlecht errechnet sich der 
Anteil in der Stadt an gesunden Profilen zu 76% (16 Frauen) und an Risikoprofilen 
zu 24% (5 Frauen).

Für die männlichen Lehrkräfte auf dem Land erhält man ein Verhältnis von 
91% (21 Männer) an gesunden Profilen sowie 9% (2 Männer) an Risikoprofilen. 
Die Verteilung der weiblichen Lehrkräfte auf dem Land ergibt 56% (23 Frauen) an 
gesunden Profilen und 44% (18 Frauen) an Risikoprofilen.
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Schulort Geschlecht Profile Anzahl Prozent Kumm. Prozent
Stadtschule männlich S 4 100,0 100,0

weiblich G 2 9,5 9,5
S 14 66,7 76,2
A 1 4,8 81,0
B 4 19,0 100,0

Landschule männlich G 4 17,4 17,4
S 17 73,9 91,3
B 2 8,7 100,0

weiblich G 6 14,6 14,6
S 17 41,5 56,1
A 6 14,6 70,7
B 12 29,3 100,0

Tabelle 7.11: Häufigkeitsverteilung der Profile in Zusammenhang mit dem Ge­
schlecht und dem Schulort

Schulort Geschlecht Profile Anzahl Prozent Kumm.
Prozent

Stadtschule männlich gesundes Profil 4 100,0 100,0
weiblich Risikoprofil 5 23,8 23,8

gesundes Profil 16 76,2 100,0
Landschule männlich Risikoprofil 2 8,7 8,7

gesundes Profil 21 91,3 100,0
weiblich Risikoprofil 18 43,9 43,9

gesundes Profil 23 56,1 100,0

Tabelle 7.12: Häufigkeitsverteilung der gesunden und der Risikoprofile in Zusam­
menhang mit dem Geschlecht und dem Schulort
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Abbildung 7.20: Schulgröße und Bewältigungsstile (Teil 1) 

Schulgröße

Von den 12 Schulen zur Erziehungshilfe in Oberbayern können 3 als Schulen kleiner 
Größe, 4 als mittelgroß und 5 als große Schulen bezeichnet v/erden.

Insgesamt zeigt sich die Schulgröße unabhängig von den Profilzugehörigkeiten 
(x2 nach Pearson 1.725 bei einem erwarteten Minimum von 5.06; p>.05; df=2).

Tendenziell kann jedoch ausgesagt werden, dass kleinen Schulen die meisten ge­
sunden Profile zuzuordnen sind, dann den großen und schließlich den mittelgroßen 
Schulen. Demnach lassen sich die Profile G meist an kleinen Schulen auffinden, die 
Profile S und A an großen, die Profile B an mittelgroßen Schulen, siehe Abbildun­
gen 7.20 und 7.21.
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klein mittel gross

Schulgroesse

Abbildung 7.21: Schulgröße und Bewältigungsstile (Teil 2)
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Profil G Profil S Profil A Profil B

Profile

Abbildung 7.22: Halten fachfremden Unterrichts und Profile 

Weitere Ergebnisse auf der institutioneilen Ebene

Neuerungen und Veränderungen im Schulsystem sowie außerunterrichtliche Pflich­
ten werden von den Profilen G, S und A als eher nicht belastend eingestuft, Profil 
B gibt sich diesbezüglich jeweils als unentschieden. Alle vier Muster stehen admini­
strativen Pflichten unentschieden gegenüber. Fortbildungsveranstaltungen außer­
halb der Dienstzeit sind für die Profile G eher nicht belastend, alle anderen Profile 
antworten im Durchschnitt mit unentschieden. Das Halten von Vertretungsstun­
den wird von Profil A mit eher nicht belastend, von den Profilen G und S als 
unentschieden und von Profil B als eher belastend bewertet.

Das Halten fachfremden Unterrichts wird von den Profilen S und B als si­
gnifikant belastender angegeben als von den Profilen G und A, siehe Abbildung 
7.22.

Profil B empfindet die Stundenverteilung im Schnitt zu gleichen Teilen als 
belastend bzw. nicht belastend, die übrigen Profile als eher nicht belastend.
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Die befragten Lehrkräfte geben durchschnittlich an, alle Unterrichtsfächer 
gleich gerne zu unterrichten. Für die Vorbereitung des Unterrichts benötigen sie 
ca. 11 Stunden pro Woche, Profile A im Mittel 12 Stunden. Die Profile G bleiben 
ca. 9 Stunden pro Woche über den Unterricht hinaus in der Schule, Profile A 6 
Stunden und die Profile S sowie B 5 Stunden.

Die befragten Lehrkräfte unterrichteten etwa zu 55% in der Hauptschulstu- 
fe, zu 28% in der Grundschulstufe und zu 12% in beiden Schulstufen. Der Rest 
verteilte sich auf andere Schulstufen, beispielsweise der Berufsschulstufe oder der 
Schulvorbereitenden Einrichtung (SVE).

7.3.5 Gesellschaftliche Ebene
Das gesellschaftliche Image belasten die Profile G, S und A durchschnittlich eher 
nicht, Profil B zeigt sich unentschieden, siehe Abbildung C. 14 im Anhang. Die 
Mittelwerte und Standardabweichungen bezüglich der einzelnen Profile zeigt sich 
wie folgt:

• Profil G: M=1.91 (SD=.94),

• Profil S: M=2.06 (SD=1.02),

• Profil A: M=2.43 (SD=1.13),

• Profil B: M=2.76 (SD=.75).

Es lassen sich daher wie oben beschrieben signifikante Gruppenunterschiede 
feststellen (F=2.737; df=3; p=.049*).

7.3.6 Polit-ökonomischer Kontext
Die Ergebnisse auf der gesellschaftlichen Ebene sind im Gesamtüberblick in Tabelle 
C.8 im Anhang ersichtlich. Signifikante Gruppenunterschiede zeigen sich hinsicht­
lich der Fragestellung zur Stundenanzahl, vgl. Abbildung C.15 im Anhang.

Die Bezahlung und Ausstattung mit Unterrichtsmaterialien belastet die Profile 
G, S und A eher nicht, Profil B zeigt sich unterschieden. Der bauliche Zustand 
der Schule belastet die Profile S wenig, die Profile G, A und B sind diesbezüglich 
unentschieden.

Die Stundenanzahl wird von den Profilen G und A als eher nicht belastend
empfunden, die Profile S zeigen sich unentschieden und die Profile B fühlen sich
hier tendenziell belastet.

Bezüglich des Stoffumfangs und der Klassenstärke zeigen sich alle Profile als 
unentschieden.
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7.3.7 Wissenschaftlicher Kontext
Da, das Messinstrument AVEM für die Untersuchung der Bewältigungsstile bzw. 
der Erlebens- und Verhaltensmuster gegenüber beruflichen Anforderungen eine 
zentrale Rolle einnahm, wurde mit Hilfe dieser Stichprobe eine Konstruktvali­
ditätsüberprüfung durchgeführt.

Diese Hauptkomponentenanalyse -  Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser­
normalisierung -  bestätigt bis auf kleine Abweichungen die AVEM-Konstruktion 
(Cronbach’s a  im Mittel .8055), vgl. Reliabilitäten im Anhang in Tabelle C.9.

Das Ergebnis bekräftigt damit die Angaben zur Validität des AVEM von 
S c h a a r s c h m id t  &  F isc h e r  (1997), S a r g e s  (2000), van  D ick  &  W a g n e r  
(2001).

Es wurden ebenfalls elf Hauptkomponenten ermittelt, die sich in der Zusam­
mensetzung der Items folgendermaßen leicht unterscheiden:

1. Hauptkomponente bestehend aus den 12 Items 9, 10, 20, 21, 31, 32, 42, 43, 
53, 54, 55, 65 (das entspräche Skala 10: Lebenszufriedenheit aus dem AVEM, 
wobei 6 Items zuviel angegeben sind);

2. Hauptkomponente aus den 7 Items 1, 2, 13, 24, 35, 46, 57 (parallel zu Skala 2: 
Beruflicher Ehrgeiz aus dem AVEM, mit Item 1 zuviel);

3. Hauptkomponente aus den 8 Items 6, 7, 17, 39, 50, 61, 63, 64 (vgl. Skala 
6 aus dem AVEM: Resignationstendenz bei Misserfolg, wobei Item 28 fehlt 
und zwei Items zuviel benannt sind);

4. Hauptkomponente aus den 8 Items 12, 14, 23, 34, 45, 49, 56, 60 (entsprechend 
der Skala 1: Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit aus dem AVEM, allerdings 
fehlt Item 1 und 3 Items sind zuviel);

5. Hauptkomponente aus den 5 Items 4, 26, 37, 48, 59 (siehe Skala 4 aus dem 
ÄVEM: Perfektionsstreben, wobei Item 15 fehlt);

6. Hauptkomponente aus den 5 Items 5, 16, 27, 38, 40 (parallel zu Skala 5: 
Distanzierungsfähigkeit aus dem AVEM, wobei an der Stelle von Items 49 
und 60 hier Item 40 eingefügt ist);

7. Hauptkomponente aus den 6 Items 8, 19, 30, 41, 47, 52 (vgl. Skala 8 aus dem 
AVEM: Innere Ruhe und Ausgeglichenheit, liier Item 47 statt 63 eingefügt);

8. Hauptkomponente aus den 5 Items 11, 22, 33, 44, 66 (gleich zu Skala 11 aus 
dem AVEM: Erleben sozialer Unterstützung);
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9. Hauptkomponente aus den 5 Items 3, 25, 36, 49, 58 (siehe Skala 3 aus dem 
AVEM: Verausgabungsbereitschaft, wobei statt Items 14 und 47 Item 49 
gewählt wurde);

10. Hauptkomponente aus den 4 Items 18, 29, 51, 62 (entsprechend zu Skala 7 
aus dem AVEM: Offensive Problembewältigung, es fehlen dabei Items 7 und 
40);

11. Hauptkomponente aus den 2 Items 15 und 28 (wäre eigentlich Skala 9 aus 
dem AVEM: Erfolgserleben im Beruf, wobei die zugehörigen Items bereits 
mehrheitlich der 1. Hauptkomponente zugeordnet wurden).

7.3.8 Zeitlicher Verlauf
Die Ergebnisse bezüglich des zeitüchen Verlaufes sind der Tabelle C. 10 im An­
hang zu entnehmen. Es ergaben sich keine signifikanten Unterschiede zwischen 
den einzelnen Bewältigungsstilen.

Die Profile G fühlen sich durch die Vorstellung bis zum gesetzlichen Pensionsal­
ter in diesem Beruf weiterzuarbeiten eher belastet, wohingegen die übrigen Profile 
unentschieden zu dieser Fragestellung stehen.

Den Erwerb von fachlicher Kompetenz in der Aus- und Fortbildung wird mehr­
heitlich von allen Profilen als unentschieden wahrgenommen. Lediglich die Profile 
G finden den fachlichen Kompetenzerwerb innerhalb von Fortbildungen im Durch­
schnitt als eher belastend.

Den erzieherischen Kompetenzerwerb beurteilen alle Profile ebenfalls in der 
Mehrzahl als uneinheitlich, wobei die Profile S den Erwerb erzieherischer Kom­
petenz während der Ausbildung häufig als nicht belastend und die Profile G den 
Erwerb erzieherischer Kompetenz in der Fortbildung mehrheitlich als belastend 
einstufen.

7.3.9 Offene Fragestellungen
Das Fragebogengeheft beinhaltete insgesamt 12 offene Fragen, die bewusst ohne 
Vorgaben erstellt wurden. So stammen die Antworten und Vorschläge für diese 
Themenkreise von den befragten Lehrkräften direkt und zeigen praxisbezogen die­
jenigen Punkte auf, die aus Sicht der Lehrkräfte am dringlichsten bzw. treffendsten 
erscheinen. So konnten aus den Antworten Kategorien zu den einzelnen Fragestel­
lungen generiert werden, die im Folgenden beschrieben sind. Diese Kategorien sind 
in der Darstellung so strukturiert, dass sie von der individuellen Ebene ausgehen 
bis hin zur gesellschaftlichen Ebene.
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Belastungsquellen

Als häufigste konkrete aktuelle Belastungsquellen wurden von den Lehrkräften 
folgende benannt:

• Psychisch-physisch empfundener Stress,

• schwierige Schüler und Schülerinnen,

• das Kollegium,

• Vorgesetzte,

• Eltern,

• Ausbildung,

• Fort- und Weiterbildung,

• Schulausstattung,

• Kooperation mit anderen Schulformen und Institutionen,

• Schulverwaltung, Administration, Bürokratie, Hierarchien,

• restriktive Sonderschulpolitik,

• Image,

• Anforderungen der Gesellschaft an die Schule,

• Zukunftsperspektive (auch: Bezahlung),

• rechtliche Stellung.

Am häufigsten wurde die Schulausstattung (N=32) bemängelt, die hohe Bela­
stung durch den Umgang mit schwierigen Schülern und Schülerinnen (N=27) und 
den allgemein psychisch-physisch empfundenen Stress (N=16). Thematisiert wur­
den vor allem auch belastende Situationen im Kollegium (N=13), die erschwerte 
Kooperation mit anderen Einrichtungen sowie bürokratische bzw. verwaltungsor­
ganisatorische Hürden (N=12) und die restriktive Schulpolitik (N = ll) .
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Bewältigungsstrategien

Von den Lehrkräften wurden meist folgende Bewältigungsstrategien angegeben:

• Hinnehmen, Aushalten, Gelassenheit, Geduld,

• Verdrängen, Ausblenden, Abkapseln,

• Einstellung ändern, Ansprüche reduzieren,

• Probleme angehen,

• positives Denken, Anerkennen kleiner Erfolge,

• didaktische Maßnahmen,

• körperlicher Ausgleich (oft: in der Natur),

• Entspannung, Schlafen, Abschalten, Ruhe,

• Gespräche mit Kollegen, Vorgesetzten, Eltern,

• soziales Netz außerhalb der Schule (Familie, Freunde und Freundinnen, Be­
kannte),

• Versetzung in eine andere Schule oder Schulstufe,

• Reduktion der Stundenanzahl oder des Stoffes,

• Beurlaubung,

• Kooperation mit anderen Schulen oder Institutionen,

• Schulentwicklung,

• Öffentlichkeitsarbeit,

• Berufsverbände.

Als vorwiegende Bewältigungsstrategien wurden Gespräche mit Kollegen bzw. 
Kolleginnen angegeben (N=17) und das einfache Hinnehmen bzw. mehr Gelassen­
heit und Geduld (N=13). Mit jeweils 11 Nennungen werden das aktive Angehen 
von Problemen und Gespräche im privaten Bereich bevorzugt.
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Freizeitaktivitäten

Folgende Freizeitaktivitäten wurden favorisiert:

• Ent- und Ausspannen,

• körperlicher Ausgleich bzw. Sport,

• Haus, Garten, Natur, Tiere,

• Kultur,

• Reisen bzw. Ausgehen,

• Aktivieren des sozialen Netzes: Partner, Familie, Freunde, Bekannte.

Die meisten Lehrkräfte gestalten ihre Freizeit mit Tätigkeiten im kulturellen 
Bereich (N=63), durch körperlichen Ausgleich bzw. Sport (N=54) und in der Natur 
(N=51). Ebenso wird das soziale Netz aktiviert (N=43), das Ent- und Ausspannen 
(N=31) sowie Ausgehen bzw. Verreisen (N=21).

Krankheitsgründe

Als Bereiche von Krankheitsursachen wurden am häufigsten folgende angegeben:

• Stresssymptomatik und Erschöpfung,

• grippale Infekte,

• Lungen-Entzündung,

• Immunsystem,

• Stimme,

• Magen-Darm-Trakt,

• Herz-Kreislauf-System,

• Harnwegentzündung, Geschlechtsorgane, Unterleib,

• Kopfschmerzen, Migräne,

• Rücken, Bandscheiben,

• Unfälle, Operationen,

Mit Abstand am häufigsten werden grippale Infekte (N=42) als Krankheitsur­
sachen angegeben.
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Größte Hilfe im Alltag

Als größte Hilfen im Alltag wurden folgende Bereiche angesprochen:

• Rückzug,

• Entspannung und Entspannungstechniken,

• Ablenkung, Hobbies,

• Bewegung, Sport,

• Natur,

• Fachliteratur,

• religiöse Überzeugung,

• positives Feedback von den Schülern und Schülerinnen,

• Supervision,

• Gespräche im Kollegium,

• Gespräche im Privatbereich (Familie, Freunde und Freundinnen),

• mehr Pausen, weniger Unterrichtsstunden,

• Feiertage, Ferien, Urlaub,

• Schulentwicklung, neue Perspektiven.

Die größten Hilfen im Alltag bestehen aus Gesprächen im privaten (N=48) so­
wie beruflichen Bereich (N=33), durch Bewegung bzw. Sport (N=16) und durch 
Rückzug (N=15). Ebenso werden Entpannen/Entspannungstechniken bzw. Ablen­
kung/Hobbies (N=14) benannt.

Das Positivste im Lehrberuf

Das Positivste im Lehrberuf wurde wie folgt beschrieben:

• Lehrerpersönlichkeit, Kompetenzzuwachs,

• Funktionsstelle,

• positives Feedback von Schüler (innen) oder Eltern,
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• Kooperation im Kollegium,

• von Vorgesetzten in Ruhe gelassen werden bzw. sich gegen Vorgesetzte durch­
setzen,

• keine Erhöhung von Stunden bzw. Stundenreduzierungen,

• erfolgreiche Schulentwicklung, Innovationen.

Als das Positivste im Lehrberuf wurden vor allem ein entsprechend anerkennen­
des Feedback durch die Schüler/-innen (N=40), eine gelungene Zusammenarbeit 
im Kollegium (N=20) und die Weiterentwicklung der eigen Persönlichkeit und 
Kompetenzen bewertet (N = ll).

Das Negativste im Lehrberuf

Das Negativste im Lehrberuf war Folgendes:

• Misserfolge,

• Belastungszuwachs,

• Abstumpfung,

• stimmliche Belastung,

• negatives Verhalten von Schülern bzw. Schülerinnen,

• das Arbeitsklima allgemein,

• Situation im Kollegium,

• Verhältnis zu Vorgesetzten,

• Kooperation mit anderen Einrichtungen bzw. Berufsgruppen,

• Ausbildung,

• Schulausstattung,

• mangelnde Schulentwicklung, wenig Änderungen,

• Bürokratie, wenig Mitentscheidung,

• privater Träger,
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• mangelnde Zukunftsperspektiven bzw. geringe Transparenz hinsichtlich der 
Personalentscheidung.

Als das Negativste im Lehrberuf wurden Querelen im Kollegium (N=17), Pro­
bleme mit schwierigen Schüler/-innen und die Beziehung zu Vorgesetzten (N=10) 
gesehen.

Definition von Erholung

Erholung wurde vor allem unter folgenden Gesichtspunkten definiert:

• Abschalten, Ruhe, Stressabbau,

• neue Kraft und Energie, Neues, Kreativität,

• eigenen Bedürfnissen nachgehen, Freiheit, Persönlichkeit ausleben,

• körperlicher Ausgleich: Sport, Bewegung,

• Rückzug, zu Hause sein,

• angenehme Gesellschaft (Familie, Freunde und Freundinnen),

• keine Schule haben, Ferien, Urlaub,

• Natur.

Mit Erholung verbanden die meisten Lehrkräfte Abschalten, Ruhe und Stress­
abbau (N=46) sowie das Ausleben der eigenen Bedürfnisse bzw. Persönlichkeit 
(N=28). Ebenso werden das Schöpfen neuer Energien, allgemein Neues sowie Krea­
tivität (N=17) und der körperliche Ausgleich (N = ll)  benannt.

Nachdenken über die berufliche Situation

Wenn über die eigene berufliche Situation nachgedacht wird, zogen die meisten 
Lehrkräfte folgende Konsequenzen:

• zufrieden, weitermachen,

• durchhalten, wenig Alternativen,

• Persönlichkeitsbildung,

• Kompetenzerweiterung,
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• Neues, Verbesserungen,

• verstärkter Austausch im Kollegium,

• Trainings anbieten, Referate,

• Reduzierungen (Teilzeit, Pflichtstunden, Klassenführung),

• Orts-, Schulwechsel,

• Fort- und Weiterbildung,

• Berufswechsel,

• mangelnde Laufbahnperspektiven,

• Arbeitsunsicherheit für Junglehrer (innen),

• Bildungspolitik in Bayern.

Vor allem wurde Zufriedenheit mit der Konsequenz des Weitermachens 
geäußert (N =20). 12 Lehrkräfte wollten durchhalten aufgrund fehlender Alter­
nativen.

Massive Belastungssituation

Als massive Belastungssituationen wurden folgende benannt:

• eigene Krankheit,

• Mobbing, Situation im Kollegium,

• Probleme in der Familie (Partner/-in, eigene Kinder),

• Unfälle, Todesfälle im Familien- und Freundeskreis,

• Prüfungssituation,

• Zukunftsangst,

• Schultyp.

Massive Belastungssituationen wurden meist durch Unfälle sowie Erkrankun­
gen bzw. Todesfälle im Familien- und Freundeskreis beschrieben (N=14).
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Änderungsvorschläge

Folgende Änderungsvorschläge wurden angegeben:

• Krisenintervention vor Ort,

• unterstützende und begleitende Maßnahmen auch für Vorgesetzte,

• mehr Raum für Kooperation,

• Angebote zur Förderung der Gesundheit und des Stressabbaus,

• Supervision vorzugsweise im Pflichtstundenmaß,

• professionelle Fort- und Weiterbildungen,

• verstärkte Öffentlichkeitsarbeit (für ein besseres Prestige),

• unterstützende Maßnahmen durch die Bildungspolitik,

• verbesserte Ausbildung,

• bessere Ausstattung (mehr Zeit und Geld),

• externe Beratungsstellen,

• flexible Arbeitszeitmodelle,

• weniger Bürokratie, erhöhte Flexibilität.

Der Bedarf an Veränderungen wurde speziell in der Notwendigkeit einer besse­
ren Ausstattung (N=29), der Schaffung von Arbeitszeitmodellen (N=25) und einer 
verbesserungswürdigen Bildungspolitik gesehen. Ebenfalls sollte Supervision vor­
zugsweise im Pflichtstundenmaß (N=15) sowie Raum für Kooperation geschaffen 
werden.

Notwendigkeit spezieller Maßnahmen

Wenn die Notwendigkeit spezieller Maßnahmen gefordert wurde, dann meist hin­
sichtlich folgender Bereiche:

• Betriebssport,

• Entspannungstechniken,

• Gesprächskreise, Supervision, Balint-Gruppen,
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• Fortbildungen, Professionalisierung,

• Akuthilfen im Alltag, bessere Ausstattung,

• Beratungsstellen,

• psychologische Begleitung und Therapieangebote, Kuren,

• Arbeitszeitmodelle,

• Umschulung bei Nichteignung,

• Öffentlichkeitsarbeit,

• Bildungspolitik.

Gefordert wurden vor allem eine psychologische Begleitung bzw. Therapien 
und Kuren (N=39). Gewünscht wären auch Gesprächskreise, Supervision bzw. 
Balint-Gruppen (N=21) sowie „Betriebssport“ (N=15).

7.3.10 Gruppenvergleiche 
Berufsgruppe der Lehrkräfte

Wird die Musterverteilung der Lehrkräfte an Schulen zur Erziehungshilfe mit der 
von Lehrkräften aus anderen Regionen bzw. Schularten verglichen, fügen sich die 
Ergebnisse in das Bild ein, das S c h a a r s c h m id t  &  F isc h e r  (2001, S. 63) aufzei­
gen, siehe Tabelle 7.13. Die Gruppe aus dieser Studie wurde zur Kennung mit der 
Region „Oberbayern“ bezeichnet, wobei die Lehrkräfte mit dem Label „Bayern“ 
ebenfalls aus dem Großraum München stammen.

Zudem sind wenige G- und viele B-Muster festzustellen, sodass davon auszuge­
hen ist, dass es sich bei dem niedrigen G- und hohen B-Anteil um ein allgemeines 
Charakteristikum der Berufspopulation von Lehrkräften handelt.

Bezüglich der Muster A und B lässt sich eine Ost-West- bzw. Nord-Süd-Spezifik 
nachweisen. Während es in Brandenburg einen höheren Anteil der A-Muster gibt 
als beispielsweise in Bremen oder Nieder Sachsen, ist für die südlichen Regionen 
eine höhere Zugehörigkeit zu den Profilen S festzustellen.

Für alle Regionen zeichnet sich auch die Tendenz ab, dass der Anteil des Ri­
sikomusters A stärker in der Grundschule und im Gymnasium zu verzeichnen ist, 
das Profil B hingegen häufiger bei Hauptschullehrkräften.

Zudem wird der Unterschied der Profilverteilungen zu Ungunsten der weibli­
chen Lehrkräfte bestätigt, wie auch die Altersunabhängigkeit (SCHAARSCHMIDT 
& F isc h e r  2001, S. 64ff.).
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Profil G (%) Profil S  (%) Profil A  (% ) Profil B  (%)
B randenburg 15 13 41 32

Berlin 17 22 34 28
Brem en 11 27 26 36
N iedersachsen 13 25 27 35
Bayern 20 37 14 29
O berbayern 14 58 8 20
Ö sterreich 16 35 17 32

Tabelle 7.13: Musterverteilung bei Lehrerinnen und Lehrern aus verschiedenen 
Regionen. Durch Rundung kann es vereinzelt zu geringfügigen Abweichungen der 
Summenwerte von 100%  kommen, vgl. S c h a a r s c h m id t  &  F isc h e r  2001, S. 63.

Berufsgruppe G (%) s (%) A (%) B (9S
Förderschullehrkräfte (Oberbayern) 14 58 8 20
Pflegekräfte (Wien) 23 40 16 21
Führungskräfte (Wien) 3 10 21 66
Verwaltungsangestellte (Wien) 18 18 27 36
Existenzgründer/-innen (Bayern) 4 52 5 39
Feuerwehrleute (Wien) 8 16 23 53

Tabelle 7.14: Musterverteilung bei Lehrerinnen und Lehrern aus verschiedenen 
Berufsgruppen. Durch Rundung kann es vereinzelt zu geringfügigen Abweichungen 
der Summenwerte von 100%  kommen, vgl. S ch aarsch m idt & F isch er 2001, 
S. 145ff.

Andere Berufsgruppen

Als aussagekräftig stellt sich der Vergleich mit verschiedenen Berufsgruppen dar, 
siehe Tabelle 7.14.

Da sich die Ergebnisse für Österreich und Bayern am meisten ähneln, wurden 
diese Regionen für einen Berufsgruppenvergleich ausgewählt -  soweit Daten über­
haupt zur Verfügung stehen. Dabei liegt die Stichprobe dieser Untersuchung im 
mittleren Feld hinsichtlich des Anteils der Profile G (höchster Anteil: Kranken­
schwestern und Krankenpfleger, geringster Anteil: Führungskräfte aus dem Ge­
sundheitswesen). Im Gegensatz zu den Führungskräften sind die Förderschullehr- 
kräfte dem höchsten Anteil an den Mustern S zuzuordnen. Zusammen mit den 
bayerischen Existenzgründer/-innen sind diese am wenigsten dem Risikoprofil A
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zugehörig (am meisten: Verwaltungsangestellte). Schließlich ist der Anteil der un­
tersuchten Lehrkräfte am geringsten im Bezug auf die Zugehörigkeit zu Profil B, 
wobei die Führungskräfte die größte Affinität zu Muster B aufweisen.

7.3.11 Synopse
An dieser Stelle folgt eine Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse aus der 
Studie zu Burnout und Coping an Schulen zur Erziehungshilfe in Oberbayern. Die 
Darstellung der Hauptergebnisse ist analog zur Hypothesenbildung formuliert und 
wird im nächsten Kapitel kritisch diskutiert.

Die überwiegende Art der Bewältigung, die innerhalb dieser Untersuchung fest­
zustellen war, ist der des Schonungsprofils S. Trotz eines stichprobenimmanenten 
Effektes liegt der Anteil des Risikomusters B, das dem Burnout-Syndrom zuge­
ordnet werden kann, bereits an zweiter Stelle. Der ausgewogene und gesunde Typ 
G wurde zu einem relativ geringen Anteil angetroffen. Muster A ist ebenfalls nur 
selten festzustellen. Insgesamt sind den eher gesundheitsförderlichen Bewältigungs­
stilen etwa 70% der Lehrkräfte zuzuordnen, 30% entsprechend den risikobehafteten 
Verhaltens- und Erlebensmustern. Allerdings konnte die Altersgruppe der über 60- 
Jährigen in Studie nicht erfasst werden, da diese nicht freiwillig teilnahmen bzw. 
nicht mehr im Lehrberuf tätig waren.

Es ließen sich signifikante Geschlechterunterschiede nachweisen in der Art, dass 
die befragten männlichen Lehrkräfte zu etwa 90% den gesundheitsförderlichen 
Bewältigungsmustern, die weiblichen Lehrkräfte hingegen nur zu etwa 60% den­
selben zuzuordnen waren. Keine Auswirkungen besaßen Alter, Berufserfahrung, 
Voll- oder Teilzeitbeschäftigung bzw. Stundenreduzierungen.

Bei allen fünf Skalen des FBH ließen sich signifikante Gruppenunterschie­
de nachweisen. Erwartungsgemäß liegen die Werte hinsichtlich der emotionalen 
Erschöpfung bei den Profilen A und B im kritischen Bereich. Im Hinblick auf die 
intrinsische Arbeitsmotivierung ist besonders bei Profil A eine gesundheitsgefähr­
dende Ausprägung festzustellen. Die Angehörigen des Profils B zeigen sich am 
unzufriedensten mit ihrer beruflichen Tätigkeit und eine hohe Aversion gegen ihr 
Klientel. Muster A kann sich am wenigsten gut gegenüber beruflichen Belastungs­
situationen abschirmen.

Signifikante Gruppenunterschiede bezüglich der Faktoren des IPS zeigen be­
sonders die Bereiche des sozial-kommunikativen Verhaltens und des Gesundheits­
und Erholungsverhaltens. Die Konfrontationstendenz in sozialer Konfliktsituation 
ist bei Profil G am geringsten, bei S und dann A jeweils höher und schließlich bei 
Risikomuster B am höchsten ausgeprägt. Die Rücksichtnahme bei sozialer Verant­
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wortung ist bei Risikoprofil A am stärksten nachzuweisen, gefolgt vom Schonungs­
profil S. Die Empfindlichkeit bei sozialer Frustration ist bei den Risikomustern 
A und B erwartungsgemäß am höchsten. Hinzu kommt, dass die risikobehafte­
ten Bewältigungsstile nach dem Arbeitstag sich fast nicht entspannen können und 
wenig aktives Erholungsverhalten in der Freizeit zeigen. Ebenfalls haben sie eine 
geringere Bereitschaft, bei Warnsignalen Maßnahmen der Gesundheitsvorsorge zu 
ergreifen.

Bezogen auf die Skalen des BVND zeigen sich signifikante Gruppenunterschie­
de und zum Großteil extrem auffällige Befunde sowohl im Bereich der spezifisch 
psychischen als auch der körperlich-funktionellen Beschwerden.

Erwartete signifikante Gruppenunterschiede üeßen sich auf der individuellen 
Ebene im Hinblick auf die Krankentage, die Entspannungsmöglichkeiten in der 
Freizeit, die Wahrnehmung eigener Bewältigungsressourcen, die Zufriedenheit mit 
der Berufswahl und die erlebte Selbstbestätigung im Beruf feststellen. Weniger Un­
terschiede gab es in Bezug auf die erlebte Entspannung in den Unterrichtspausen, 
die Einschätzung der eigenen fachlichen bzw. erzieherischen Kompetenz, der Freu­
de am Umgang mit jungen Menschen, der Koordinierung beruflicher und privater 
Verpflichtungen sowie der Selbsteinschätzung des eigenen Gesundheitszustandes.

Erwartungsgemäße signifikante Gruppenunterschiede zeigen sich auf der In­
teraktionsebene hinsichtlich der Bewertung des Arbeitsklimas, der privaten Be­
einträchtigungen und der Aussprachemöglichkeiten bzw. der partnerschaftlichen 
Gespräche. Weniger Unterschiede ließen sich in der Bewertung zur Offenheit 
im Kollegium, zu Doppelbelastungen, zum Verhältnis zur Schulleitung bzw. 
Schulamtsdirektor/-in sowie zu den Eltern feststellen. Als durchgängig hoch 
belastend wird die mangelnde Unterstützung im Kollegium und das Verhalten 
schwieriger Schüler und Schülerinnen eingestuft.

Es lassen sich keine signifikanten Zusammenhänge zwischen den unterschiedli­
chen Copingstrategien und dem Schulort (Stadt- bzw. Land) sowie der Schulgröße 
feststellen. Dasselbe gilt für Neuerungen im Schulsystem, Pflichten administrati­
ver sowie außerunterrichtlicher Art, das Halten von Vertretungsstunden und die 
Stundenverteilung. Lediglich das Halten fachfremden Unterrichts wird von den 
Angehörigen der Profile S und B als signifikant belastender bewertet als von den 
übrigen Profilen.

Im Durchschnitt wird das berufliche Image bzw. Prestige von allen Bewälti­
gungsmustern als wenig belastend empfunden.

Erwartungsgemäß fühlen sich Angehörige des Musters B von der Stundenan­
zahl signifikant stärker belastet als die aller übrigen Profile. Nur geringe Unter­
schiede zeigen sich in der Bewertung im Hinblick auf die Bezahlung, die Ausstat­
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tung mit Unterrichtsmaterialien, den baulichen Zustand der Schule, den Stoffum­
fang und die Klassenstärke.

Im wissenschaftlichen Kontext konnte die Konstruktvalidität des AVEM als 
Messinstrument für unterschiedliche Verhaltens- und Erlebensmuster bestätigt 
werden.

Bezogen auf den zeitlichen Verlauf der zum Teil auch prognostizierten eigenen 
Berufsbiographie zeigen sich keine signifikanten Gruppenunterschiede. Erstaun- 
licherweise haben Angehörige eines gesunden Copingstils die meisten Bedenken 
darüber, ob sie die berufliche Tätigkeit bis zur gesetzlichen Pensionierung ausüben 
können. Von allen Profilen werden die beruflichen Fortbildungsangebote als wenig 
attraktiv bewertet.

Im Rahmen von offenen Fragestellungen können Kategorien gebildet werden, 
die aus dem Datenmaterial -  den Antworten der Lehrkräfte -  generiert sind. Diese 
Kategorisierung wäre besonders auch bei der Konstruktion weiterer Fragebögen 
bzw. der inhaltlichen Schwerpunktsetzung qualitativer Interviews von wertvoller 
Bedeutung. Die wichtigsten Erkenntnisse aus den offenen Fragen stellen sich wie 
folgt dar:

Als Hauptbelastungsquellen werden die schlechte Schulausstattung (Geld, 
Stundenzuteilung, Personal etc.) und die Klientel angesehen. Zur Bewältigung 
werden meist Gespräche im beruflichen Bereich bevorzugt, wobei eine gewisse 
Haltung des „Hinnehmen müssens“ festzustellen ist. Im Bereich der Freizeit sind 
vor allem ein geistiger Ausgleich in Richtung Kultur sowie der körperliche Aus­
gleich gefragt. Ebenso wichtig erscheinen Naturerlebnisse und das soziale Netz. 
Als größte Alltagshilfe wird die Möghchkeit zum Gespräch betrachtet. Das posi­
tivste im Lehrberuf ist ein entsprechendes Feedback der Schüler/-innen, während 
neben negativen Schüler(innen)-Reaktionen vor allem die Situation im Kollegium 
als besonders abträglich gewichtet wird. Mit Erholung wird vor allem Abschalten, 
Ruhe und Stressabbau verbunden. Die meisten befragten Lehrkräfte sind zufrie­
den mit ihrer Berufswahl und wollen weitermachen, ein nicht unbeträchtiger Teil 
möchte aufgrund mangelnder Alternativen durchhalten. Unfälle und Todesfälle im 
Familien- und Freundeskreis werden vor allem als massive Belastungssituationen 
genannt. Dringender Veränderungsbedarf wird bezüglich einer besseren Schul­
ausstattung und der Einrichtung flexibler Arbeitszeitmodelle gefordert. Spezielle 
Maßnahmen für Lehrkräfte werden generell als sinnvoll erachtet, besonders durch 
psychologische Begleitung bzw. Therapieformen und spezieller Kuren.

Im Vergleich zu anderen Regionen bzw. Berufsgruppen lassen sich die erhobe­
nen Daten sehr gut in die von bayerischen und österreichischen Lehrkräften ein-
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ordnen. Bezogen auf andere Berufe ähneln die Ergebnisse am ehesten denen der 
bayerischen Existenzgründer/-innen (SCHAARSCHMIDT &  FISCHER 2001, S. 145).



Kapitel 8

Diskussion der Ergebnisse 
und Folgerungen

An dieser Stelle werden zuerst die wichtigsten Resultate der vorliegenden Unter­
suchung dargestellt, mit aktuellen Ergebnissen aus der Literatur in Verbindung 
gebracht, kritisch hinterfragt und insbesondere für die Schulpraxis anwendungsbe­
zogene Konsequenzen herausgearbeitet.

Oftmals werden weitere Fragestellungen aufgeworfen, die im Rahmen dieser 
Arbeit nicht endgültig zu klären waren, jedoch Anregung zu neuen Forschungsar­
beiten geben können.

Da die wichtigsten Ergebnisse in einem sehr komplexen Zusammenhang stehen 
und damit mehrere theoretische Ebenen gleichzeitig angesprochen sind, wurde 
nach inhaltlichen Gesichtspunkten strukturiert.

Zuletzt werden konkrete Vorschläge und Maßnahmen der Gesundheitsprophy­
laxe sowie Kriseninterventionen gegeben, die im (förder-)schulischen Bereich um­
zusetzen wären.

8.1 Wichtigste Ergebnisse und Folgerungen

8.1.1 Häufigste Bewältigungsmuster von Lehrkräften
Das in der Hauptuntersuchung wie auch in der Pilotstudie am häufigsten zuzu­
ordnende Bewältigungsmuster war das des Schonungsprofils S. Das bedeutet, dass 
die befragen Lehrkräfte gemäß ihrer eigenen Einschätzung tatsächlich nach dem 
Schonungsprofil arbeiten. Gehören sie demnach in beruflicher Hinsicht wirklich
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den „Faulpelzen“ an, wie es in der öffentlichen bzw. bildungspolitischen Diskussi­
on nicht selten zu hören ist, oder muss differenzierter betrachtet werden?

Sc h aar sch m id t  & F ischer (2001, S. 52) meinen dazu: „Es wäre zu kurz 
gegriffen, hier vom Bewältigungsmuster der ‘Drückeberger’ zu sprechen. In nicht 
wenigen Fällen dürfte sich im S-Muster das Erleben nicht (mehr) ausreichender 
beruflicher Herausforderungen niederschlagen.“

Als Konsequenz müssten verstärkt Möglichkeiten geschaffen werden, sich neu­
en beruflichen Herausforderungen -  beispielsweise ein neues Einsatzgebiet, ein 
Orts- oder Stufenwechsel -  stellen zu können, wenn dies gewünscht wird. Auch 
Maßnahmen der beruflichen Motivation, angefangen von einem positven Feedback 
durch Vorgesetzte bei erfolgreichen Projekten bis hin zur Vergabe von Belohnun­
gen/Vergünstigungen oder von Funktionsposten, wären sinnvoll, um das berufliche 
Engagement zu steigern bzw. die überhöhte Distanzierungsfähigkeit zu mindern. 
Problematisch erscheinen hier jedoch die Einführung von angemessenen Leistungs­
kriterien bzw. einer Leistungsfeststellung sowie die zusätzlichen Kosten.

C om be  & H elsper  (1994, S. 172f.) vergleichen die Lehrtätigkeit mit ei­
ner Sisyphos-Arbeit, da hier -  aus einer handlungstheoretisch-strukturalistischer 
Perspektive -  „tagtäglich Innovationsbereitschaft, Flexibilität, Kompensations­
vermögen und durchaus auch ‘Pioniergeist’ verlangt sind, wobei die Gefahr der 
Überforderung des Subjekts bis hin zum bum-out [Hervorh. i. Orig.] eine die­
ser nicht stillzustellenden Handlungsdynamik stets innewohnende Gefahr dar­
stellt“ (C om be  & H elsper 1994, S. 172f.).

„Pädagogische Situationen sind face-to-face-Situationen ... Sie sind prinzipiell 
offen ... Auch im Bereich pädagogischen Handelns kann man nicht ‘nicht kommuni­
zieren’ “ (C o m be  &  H elsper  1994, S. 285f.). So kommt der Person der Lehrkraft 
für Schüler und Schülerinnen auch beispielsweise hinsichtlich des Identifikations­
gehaltes ein bedeutsamer Stellenwert zu:

„Ihre über den körperlichen Habitus und den Körperausdruck vermittelte Ei­
genart, die Art des Sprechens, die Körperhaltung, den Gang, die Physiognomie. Die 
Schülerinnen und Schüler erraten aufs subtilste die tiefere Bedeutung von Körper- 
und Haltungssignalen, und -  das mag noch das harmloseste sein -  sie bringen die­
se Körper- und Haltungssignale, die auch Indizien für die Hingabe an die Sache 
sind, auf entsprechende Etikettierungen und Begriffe“ (C o m be  & H elsper 1994, 
S. 286f.).

Der dieser Interaktion innewohnenden Dynamik kann man sich als Lehrper­
son nicht einfach entziehen, denn das Entziehen kann wiederum anstrengend und 
kräftezehrend sein:
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„Aber selbst diejenigen Lehrkräfte, die ... an Frühpensionierung denken, geste­
hen ein, daß es in diesem Beruf mit einem apathischen Laufenlassen des Betriebs 
oder gar einer take-it-easy-Kultur im Grunde nicht getan ist und daß etwa auch der 
Versuch eines narzißtischen Rückzugs, der in Gleichgültigkeit und Desinteresse ge­
genüber Schülern und Schülerinnen mündet, hohe lebensbiographische Kosten hat. 
Mit der zunehmenden Distanzierung gegenüber Schülern und Schülergruppen be­
rauben sie sich selbst jener Erfahrungsquellen, aus denen sie sich psychisch am ehe­
sten wieder regenerieren könnten, nämlich der Möglichkeit eines Selbsterfahrungs­
und Selbstentwicklungsprozesses, der Lehren immer auch ist“ (COMBE &: Hels- 
PER 1994, S. 287).

Die Autorinnen fordern eine selbstverständliche und in der Arbeitszeit der 
Lehrpersonen enthaltenen Raum für die Aufarbeitung pädagogischer (konfliktbe­
hafteter) Situationen im Sinne einer professionellen Prozessreflexion beispielsweise 
durch Fallbesprechungen innerhalb von Supervision (COMBE & H elsper 1994, 
S. 291). Hier wäre eine innovative Bildungspolitik gefragt, ein experimentelles 
und quasi spielerisches Erkunden verschiedener Möglichkeiten der Umsetzung, wo­
bei COMBE & HELSPER (1994, S. 297) zu der Feststellung kommen: „Wir haben 
den Eindruck gewonnen, daß im deutschen Bildungswesen nicht zuviel, sondern zu 
wenig experimentiert wird.“

Als wenig verwunderlich bezeichnet C arle  (1997, S. 16) bei Lehrkräften eine 
Zunahme von Gelassenheit auf Kosten einer abnehmenden inneren Beteiligung, 
was auf eine mögliche Profilzugehörigkeit zu Muster S schließen lässt. So könne 
bei der biographischen Untersuchung des Arbeitslebens von Lehrkräften häufig auf 
eine Grenze gestoßen werden, die nur noch Rückzug oder Ausstieg aus dem Enga­
gement zulasse. Langeweile, Zynismus und der Wunsch nach Frühpension würden 
einkehren. Daher könne ein erhöhter Forschungsbedarf bezüglich der Fort- und 
Persönlichkeitsbildung sowie die Untrennbarkeit persönlicher und institutioneller 
Entwicklung festgestellt werden.

Erfreulicherweise sind die Angehörigen des Profils S zum Großteil als gesund 
und zufrieden zu bezeichnen, wobei die Quelle dieser Eigenschaften in erster Linie 
aus dem Privat- und Freizeitbereich resultiert. So kann der Privatbereich eine gute 
Entlastungsressource für das berufliche Leben oder umgekehrt der Beruf ein guter 
Ausgleich für eine angespannte private Situation darstellen. Unter diesem Ge­
sichtspunkt kommt der Möglichkeit einer flexiblen Arbeitszeiteinteilung eine hohe 
Bedeutung zu.

Zu untersuchen wäre hier ebenfalls, ob das überwiegende Auftreten des 
Bewältigungsstils der Schonung (und am seltensten der A-Typisierung) als Aus­
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druck einer gewissen regional auftretenden Lebenseinstellung zu werten wäre. Das 
schon erwähnte festzustellende Nord-Süd-Gefälle würde diese These untermauern.

Festzustellen und näher zu erforschen wären ebenfalls die Unterschiede im We­
sten und Osten von Deutschland, wo gerade nach der Wende neue Belastungsmo­
mente ostdeutscher Lehrkräfte hinzukamen:

„Die derzeitigen labilen Arbeitsverhältnisse und -bedingungen sind so beschaf­
fen, daß von einem Teil der Grundschullelirkräfte im Grunde weder eine Auseinan­
dersetzung mit der Vergangenheit noch Impulse der Erneuerung oder gar Offenheit 
für Neues zu erwarten sind. Ein Teil dieser Lehrkräfte dürfte sich im Zustand einer 
paralysierenden Verunsicherung und einer Wartestellung befinden, in der sie sich 
den neuen Entwicklungen passiv zu überantworten scheinen“ (C o m be  &  H elsper 
1994, S. 161).

Neben der angesprochenen Passivität könnte auch der „Kampf“ gegen sozia­
le Ausgrenzung von Kindern als Anliegen gerade von ostdeutschen Lehrkräften 
problematisch in Bezug auf die eigene Gesundheit werden:

„Wie sich diese ‘Desintegration’ ... im Gefolge der Zunahme ökonomischer Ar­
mut auf die Kinder auswirkt, können wir pauschal nicht sagen. U. [eine befragte 
Lehrkraft, Anm. d. Verf.], wie auch die Schulleiterin betonen, daß die Schule mit 
deren Folgen und Erscheinungsformen schon heute zu tun hat -  und dafür kaum 
gerüstet ist“ (C o m be  & H elsper  1994, S. 160).

Außerdem ist das Schonungsprofil S „als Ausdruck einer anforderungsangemes­
se Schutzhaltung zu verstehen“ (SCHAARSCHMIDT <fc FISCHER 2001, S. 52), die 
aufgrund einer eingeschränkten beruflichen Möglichkeit, Notsituationen zu lösen, 
als unabdingbar für den Lehrberuf gelten könnte. So müsste beispielsweise eine 
Lehrkraft, um einen Schüler optimal zu fordern, das Wohl der restlichen Klasse 
vernachlässigen oder etwa elterliche Pflichten in einem hohe Maße übernehmen, 
was zu einer Sprengung des Rollenverständnisses der Lehrkraft führen würde. Die 
öffentliche und fachliche Diskussion um den Erziehungsauftrag von Schulen zeigt 
hier, dass Anforderungen, die früher selbstverständlich als Familienangelegenhei­
ten betrachtet wurden, heute durchaus im Zuge eines Struktur- und Wertewandels 
an den Staat bzw. die Schule weiterdelegiert werden.

Entgegen den Erwartungen ließ sich nachweisen, dass Angehörige des Scho­
nungsprofils S -  ebenso wie die des Musters A -  am rücksichtsvollsten mit den 
Schülern und Schülerinnen umgingen. Es müsste weiter überprüft werden, ob Lehr­
kräfte mit Profil S als Nebeneffekt ihren Schülern und Schülerinnen mehr Freiraum 
zugestatten bzw. auch flexiblere Aufgabenlösungen, da sie nicht immer sofort ein- 
greifen.



8.1 WICHTIGSTE ERGEBNISSE UND FOLGERUNGEN 183

Als zweithäufigster Bewältigungsstil ist das Risikomuster B festgestellt worden. 
Da viele Gemeinsamkeiten bezüglich der Symptomatik von Burnout im fortge­
schrittenen Stadium gefunden werden können (BURISCH 1994), ist dieser Coping- 
stil in Zusammenhang mit dem Burnout-Syndrom zu sehen. Kennzeichnend ist 
eine passive, resignativ-leidende Haltung, gekoppelt mit massivem Erschöpfungs­
erleben, Erholungsunfähigkeit und einem Erleben von äußerst gravierenden Kom­
petenzdefiziten. Um „die erforderlichen Veränderungen in der Arbeits- und Le­
benssituation selbst herbeizuführen, ist bei Muster B in weitaus größerem Maße die 
Hilfe von außen gefordert. Hier muss es zunächst darum gehen, den Willen und die 
Kraft zur aktiven Selbstgestaltung in Gang zu setzen und zu stärken“ (SCHAAR- 
s c h m id t  &  F isc h e r  2001, S. 55). Daher wären unabhängige Beratungsstellen und 
intervenierende Maßnahmen gefragt, an die sich Betroffene wenden könnten, ohne 
auf die einzige Möglichkeit der kostenintensiven Frühpensionierung „hinarbeiten“ 
zu müssen.

Tatsächlich war auch die Anzahl der angegebenen Krankentage von Angehöri­
gen des Musters B am höchsten. Wurde weiter nachgefragt, zeigte sich, dass sie 
meist in der unterrichtsfreien Zeit krank waren.

8.1.2 Stichprobenimmanente Effekte
Mit sehr großer Aufmerksamkeit ist bei der Ergebnisdarstellung und -diskussion 
speziell im Burnout-Kontext auf die Zusammenstellung der Stichprobe zu ach­
ten. Wenn beispielsweise eine Fragebogenaktion über eine Verbands- oder Fach­
zeitschrift initiiert wird und die Ergebnisse entsprechend auf ein geringes Auf­
treten von Burnout hindeuten, sollte auf jeden Fall der angesprochene Teilneh- 
mer(innen)kreis -  wenig von Burnout betroffene aktive Verbandsmitglieder -  
verstärkte Berücksichtigung erhalten. Ergebnisdarstellungen, die diese Überlegun­
gen zu wenig aufgreifen, erscheinen daher wenig repräsentativ.

Da die Befragungen durchgängig auf eine freiwillige Teilnahme angewiesen 
sind, wird man es wohl eher mit engagierten und gesunden Personen zu tun ha­
ben -  was auch durchaus erwünscht und sinnvoll ist, um gesundheitsförder liehe 
Bewältigungsstile zu erforschen. Als relativ erstaunlich ist daher das Auftreten 
des Risikomusters B an zweithäufigster Stelle im Rahmen dieser Untersuchung zu 
werten. So könnte die Befragung als Forum betrachtet worden sein, um auf die 
eigene Situation aufmerksam zu machen. Zudem werden Probleme, die eventuell 
als persönliche Schwächen ausgelegt werden könnten, häufig nur ungern thema­
tisiert und die betreffenden Fragestellungen eher sozial erwünscht beantwortet 
(A s e n d o r p f  1999, S. 24). Um tatsächlich möglichst zutreffende Antworten zu
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erhalten, ist im Hinblick auf eine so sensible Thematik wie Burnout ein relativ 
hohes Maß an Vertrauen notwendig. Es ist zu vermuten, dass das Herstellen ei­
nes solchen Vertrauensverhältnisses sich zu einem nicht geringen Teil personen­
abhängig gestaltet. Aus eigener Erfahrung war in persönlichen Gesprächen bei­
spielsweise Mobbing oder das Teamklima häufig Gegenstand, was sich jedoch bei 
der Auswertung der Fragebögen nicht im entsprechenden Ausmaß widerspiegel­
te. Hierzu wären weitere Untersuchungen angebracht, vgl. ROLLFING (1998); VAN 
D ic k , W ag n e r  &  P etzel  (1999); G ollnick  (2000; 2001); W eller , M atiaske  
& H abich  (2000); B ro d beck  &: M aier  (2001); Lin d en m aier  (2001); F ehlau  
(2001); Sc h w er tfeg er  (2001); Sc h w ic k er ath  (2001).

Zusammenfassend kann eine noch weitaus höhere Dunkelziffer an risikobehafte­
ten Copingstilen vermutet werden als die in der hier vorliegenden Untersuchung an 
Risikoprofilen von etwa 30%. So wäre es nach den vorliegenden Kenntnissen nicht 
weiter erstaunlich, wenn jede zweite Lehrkraft risikobehaftete Bewältigungsmu­
ster aufweisen würde. Ebenso konnte die Altersgruppe der über 59-Jährigen nicht 
erfasst werden, was eine weitere gezielte Untersuchung dieses Personenkreises im­
pliziert. Aufgrund der allgemein hohen Frühpensionierungsquote wäre es nötig, 
diese Gruppe in die Untersuchungen mit einzuschließen, da der gesundheitliche 
Zustand den Ausschlag für eine vorzeitige Pensionierung gibt. Außerdem ist zu 
vermuten, dass Personen im terminalen Burnout-Zustand wegen ihrer vorwiegen­
den Passivität und Krankheitssymptome durch eine freiwillige Fragebogenaktion 
letztlich nicht zu erreichen und daher gezielt zu untersuchen sind.

8.1.3 Geschlechterspezifische Unterschiede
In dieser Untersuchung wurden signifikante Geschlechterunterschiede festgestellt. 
Männliche Lehrkräfte verfügten fast zu 100% über gesundheitsförderliche Co- 
pingstrategien, nur zwei Personen waren dem Risikoprofil B zuzuordnen. Risiko­
profil A war hier gar nicht feststellbar. Im Gegensatz dazu zeigte sich bei weiblichen 
Lehrkräften ein Anteil von nahezu 40% an risikobehafteten Bewältigungsstilen. 
Dieser Befund legt im Hinblick auf Prophylaxe- bzw. Interventionsmaßnahmen 
eine geschlechtsspezifische Vorgehensweise nahe, die noch weiter zu untersuchen 
wäre. Möglicherweise existieren tatsächlich auch gesellschaftlich bedingte Erwar­
tungshaltungen Frauen gegenüber, die in Richtung von Doppelbelastung (Familie 
und Beruf) tendieren. Allerdings müsste ebenso überprüft werden, ob männliche 
Lehrkräfte Probleme schlechter zugeben können bzw. umgekehrt weibliche Lehr­
kräfte leichter.
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KAISER (1997, S. 35) untersucht die Feminisierung der (Grund-)Schule im Hin­
blick auf die hohe Anzahl an weiblichen Lehrkräften und begründet diese schwer­
punktmäßig mit der Produktivitäts-, Doppelqualifizierungs- und Berufsfeldmodi­
fikationshypothese. Die Produktivitätshypothese erläutert bzw. untermauert die 
Ansicht, dass teilzeitarbeitende Lehrkräfte -  in der Mehrzahl Frauen -  für weni­
ger Gehalt mehr Arbeit leisten. Diese Hypothese wird durch die Ergebnisse der 
vorliegenden Untersuchung insofern gestützt, da Mehrarbeit zu einer höheren Be­
lastung und potentiell zu risikobehaftetem Copingverhalten führen könnte. Die 
Doppelqualifizierungshypothese ist als Ergänzung zur Doppelbelastungshypothese 
von Frauen zu sehen. So sind Frauen sowohl in beruflicher Hinsicht als auch in Be­
zug auf die Hausarbeit doppelt qualifiziert. B rehmer  (1989, S. 27) spricht hier von 
einer „Zweiteilung“ der Person von weiblichen Lehrkräften, die „den überwiegen­
den Anteil der Hausarbeit leisten und gleichzeitig eine vollständige Erwerbsarbeit 
erbringen“ und bedeutend mehr zu leisten haben als ihre männliche Kollegen. 
Trotz einer Doppelqualifizierung von weiblichen Lehrkräften betonen die Ergeb­
nisse der vorliegenden Studie eher die möglichen Auswirkungen einer Doppelbela­
stung -  weniger die These einer ausgleichenden Wirkung von zwei Arbeitsfeldern. 
Die Berufsmodifikationshypothese schließlich besagt, dass das männlich patriar­
chale Muster des Belehrens und damit die Figur des Fachmanns heute gegenüber 
der weiblichen Form und der Figur der Erzieherin an Bedeutung verloren hat. Als 
Teilfazit bleibt festzuhalten, dass verstärkt Erkenntnisse aus der Soziologie und 
Genderforschung in die wissenschaftliche Untersuchung von Burnout und Coping 
einbezogen werden müssen.

„Soll ich nur noch ein guter Müllverwerter von Erwachsenenabfällen sein?“ 
fragt sich eine Gesamtschullehrerin nach aufopfernden, aber letztlich am mangeln­
den Elterneinsatz scheiternden Bemühungen um einen schwierigen Schüler (B u­
chen  1997, S. 232). Gesamtschullehrkräfte, die eindeutig zwischen Privat- und 
Berufssphäre trennen, die die Wissensvermittlungs- und Selektionsfunktion in den 
Vordergrund zu rücken und sich so an der sozialpädagogischen Programmatik „vor­
beimogeln“ , bleiben obige Enttäuschungserfahrungen erspart. „Daß dieser Habi­
tus, in den auch der ‘Geschlechtshabitus’ (Bourdieu) eingeht, eher bei Männern 
anzutreffen ist..., geht auch aus anderen Untersuchungen klar hervor ... Das eher 
auf Abgrenzung basierende Verhältnis von Lehrern Schülerinnen und Schülern 
gegenüber, die Betonung der Rolle als Wissensvermittler, der Rückzug auf die 
disziplinierende Funktion von Leistungsbewertungen, die ungleich stärkere Kar- 
riereorientierung, insgesamt die Betonung von Unbabhängigkeit und Trennendem, 
ermöglichen Männern eine größere innere Distanz zum Beruf und schützen mehr 
vor Enttäuschung“ (B uchen  1997, S. 233). Im Hinblick auf die berufliche Tätig­
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keit kann somit von einer emotionalen Arbeitsteilung der Geschlechter gesprochen 
werden, die insbesondere bei Frauen zur Selbstausbeutung und letztlich zu einem 
Gefühl der Überforderung sowie zu Burnout führt.

JEHLE (1997, S. 253) berichtet, dass der Anteil der Lehrerinnen an der Pensio­
nierung wegen Dienstunfähigkeit höher als der der Lehrer war (umgekehrt bei den 
„regulären“ Pensionierungen) und dass Sonder- und Berufsschulen etwas ungünsti­
gere Werte zeigten. Er konstatiert ein hohes Forschungsdesiderat bezüglich Frage­
stellungen zum Älterwerden im Lehrberuf: „...die Thematik ist hinsichtlich einer 
gründlichen Bearbeitung sowohl von der politischen Seite wie auch von der For­
schung vernachlässigt worden. Dies gilt es nachzuholen“ (JEHLE 1997, S. 273).

Aufgrund der obligatorischen arbeitsmedizinischen Vorsorgeuntersuchungen 
von Pädagogen und Pädagoginnen in der ehemaligen DDR können V o g e l , Hau ­
fe  &; SCHEUCH (1995, S. 62ff.) auf ein nahezu lückenloses Datenmaterial zurück­
greifen. Sie untersuchen den subjektiven Gesundheitszustand von ostdeutschen 
Lehrkräften und Vorschulerzieher/-innen zu drei Messzeitpunkten und stellen ge­
schlechterspezifische Unterschiede fest. Frauen verbringen insgesamt mehr Zeit mit 
der Arbeit im Haushalt (V o g e l , H au fe  & Scheuch  1995, S. 63) und weisen ein 
höheres Bedürfnis nach sozialer Integration in Arbeit und Familie auf, wohingegen 
Männer ihrer beruflichen Karriere einen höheren Stellenwert einräumen (V o g e l , 
H aufe  & Scheuch  1995, S. 66). Je höher das Bildungs- bzw. Qualifikations­
niveau der Frau ist, desto größer sei auch der Grad der subjektiven Belastung 
durch Hausarbeit (V o g e l , H aufe  & Scheuch  1995, S. 70). „Die Bedürfnisse 
nach Sexualität -  ein völlig eigenständiger Sachverhalt -  und körperlicher Betäti­
gung ... werden von Männern höher bewertet als von Frauen“ (VOGEL, H aufe  
& Scheuch  1995, S. 66). Für Frauen sind besonders gute soziale Beziehungen 
zu den Schüler/-innen und im Kollegium wichtig, auch „die Schaffung einer gu­
ten Arbeitsatmosphäre, das Meiden von Zeitdruck sowie Durchschaubarkeit von 
Anforderungen ... als für Männer“ (VOGEL, H aufe  &; SCHEUCH 1995, S. 71). 
Auch zeigen Frauen eher einen „selbstwertabträglichen Attributionsstil“ (VOGEL, 
H aufe  & Scheuch  1995, S. 72).

„Burn-out ist bei Frauen eines der häufigsten Syndrome in unserer modernen 
Gesellschaft“ (F reu denberger  & N orth  1999, S. 12). Zu diesem Ergebnis kom­
men der Autor bzw. die Autorin „durch die Erfahrungen der zahlreichen Frauen, 
die wegen Burn-out in unserer Therapie waren, und durch persönliche Gespräche 
mit mehr als hundert Frauen, die großzügig ihre Zeit geopfert haben, um freimütig 
über ihr Berufs- und Privatleben zu sprechen“ (F reu denberg er  & N orth 1999,
S. 17f.). Wichtig sei das Wissen, dass Burnout kein Alter verschone:
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„Wenn Sie in den Zwanzigern sind, setzen Sie sich vielleicht stark unter Druck 
und gehen bis an die Grenzen Ihrer Leistungsfähigkeit, weil Sie sich einen Platz in 
der Berufswelt erkämpfen wollen ... Wenn Sie in den Dreißigern sind, haben Sie 
vielleicht immer noch den Wunsch, sich im ‘Männerverein’ zu behaupten, indem Sie 
tadel- und klaglos arbeiten ... Frauen Mitte Dreißig haben zusätzlich die biologische 
Uhr gegen sich und ertragen die Anspannung oft stillschweigend, während sie eine 
Unzahl anderer Aufgaben erfüllen. Frauen in den Vierzigern und älter sind häufig 
innerlich und äußerlich erschöpft, weil sie gleichzeitig Kinder aufgezogen und im 
Beruf Höchstleistungen erbracht haben und dafür auch noch anerkannt werden 
wollten“ (F reudenberger  & N orth 1999, S. 14f.).

Besonders für Frauen seien alle starken Gefühle, die permanent vernachlässigt 
oder verleugnet werden, stresserzeugend und -verstärkend. Bei diesen Gefühlen 
handele es sich vor allem um:

• zurückgehaltene Wut,

• verleugnete Aggressionen,

• vernachlässigte Bedürfnisse,

• Schuldgefühle und

• ein niedriges Selbstwertgefühl (F reudenberger  & N orth  1999, S. 35f.).

Viele Frauen würden wegen Depressionen behandelt statt Bumout, was „eine 
entscheidende Fehldiagnose“ (F reudenberger  & N orth 1999, S. 39) sei. Man 
müsse sich vor Augen halten, dass die „Depression ein Symptom des Burn-out ist 
-  ein Ergebnis anhaltenden Stresses -  und kein eigenständiges Phänomen“ (F reu­
denberger  & NORTH 1999, S. 41). Die Gründe für das Ausbrennen von Frauen 
lägen vor allem in einer festzustellenden Uberfürsorglichkeit bei gleichzeitiger Ver­
einsamung, im Auftreten von Gefühlen der Ohnmacht und Abhängigkeit an der 
Stelle von Selbständigkeit.

Zur Stärkung der Selbstachtung bzw. zur Burn-out-Verhütung und -Rekonvaleszenz 
speziell für Frauen geben F reudenberger  & N orth (1999, S. 304f.) folgende 
zwölf Ratschläge rezeptartig an:

1. Hören Sie auf mit dem Verleugnen.

2. Vermeiden Sie Isolation.

3. Ändern Sie Ihre Lebensumstände.
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4. Vermindern Sie Ihren verstärkten Einsatz.

5. Hören Sie auf, sich überfürsorglich zu verhalten.

6. Lernen Sie „nein“ zu sagen.

7. Fangen Sie an, kürzer zu treten und Abstand zu nehmen.

8. Geben Sie sich neue Werte.

9. Lernen Sie, Ihr persönliches Tempo zu bestimmen.

10. Kümmern Sie sich um Ihren Körper.

11. Versuchen Sie, sich so wenig wie möglich zu sorgen und zu ängstigen.

12. Behalten Sie Ihren Sinn für Humor!

Nach der Meinung von V o llm er  (1996, S. 142) würden gerade Frauen zum 
Ausbrennen neigen. Der von ihr interviewte Professor Dr. André Büssing, Ar­
beitswissenschaftler und Leiter des Lehrstuhls für Psychologie der Technischen 
Universität München mit den Schwerpunkten Arbeits- und Organistionspsycho­
logie, differenziert diese Ansicht aufgrund von unterschiedlichen bzw. identischen 
Rollenerwartungen:

„Ich vermute aber, daß die Unterschiede in Berufen, wo Frauen und Männer 
ähnliche Rollen haben, wie beispielsweise bei Lehrern oder Krankenpflegern, sehr 
gering sind und nicht spezifisch für die Geschlechter, sondern eher für die Situation 
des einzelnen insgesamt: Vermutlich ist der Unterschied zwischen einem Ledigen 
und einem Verheirateten mit Kindern im selben Beruf größer als zwischen Mann 
und Frau. Unter bestimmten Bedingungen, beispielsweise einer Doppel- oder Drei­
fachbelastung, brennt dann jemand schneller aus“ (VOLLMER 1996, S. 141).

Auf die Frage, ob eher Frauen oder Männer für psychosomatische Störungen 
anfällig seien, antwortet eine Berliner Ärztin für Allgemeinmedizin und Psycho­
therapie: „Das hält sich in etwa die Waage, nur kaschieren und blenden Männer 
besser“ (VOLLMER 1996, S. 171).

Als drei bedeutsame Maßnahmen der Behandlung von Burnout hält sie Ent­
spannungsübungen, Psychotherapie und adjuvante (unterstützende) Pharmako­
therapie von Bedeutung (VOLLMER 1996, S. 172).

W eig and  (1993, S. 10) beanstandet, dass Untersuchungen und Befragungen 
zum Thema Stress “entweder nicht geschlechtsspezifisch ausgewertet oder über­
haupt nur bei Männern durchgeführt“ werden. Durch ausführliche Interviews mit
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acht sehr unterschiedlichen Frauen analysiert sie Stress bei Frauen und relevan­
te Bewältigungsstrategien. Als frauenspezifische Stressoren kristallisiert sie Men­
struation, Schwangerschaft, Kinderwunsch und Klimakterium heraus ( W e ig a n d  
1993, S. 36ff.). Frauenlastige Stressoren wären Haushalt und Doppelbelastung, 
Karriere, Erziehung, Alleinerziehen, Wiedereinstieg in den Beruf sowie Gewalt ge­
gen Frauen ( W e ig a n d  1993, S. 64ff.). Als frauentypische Stressoren bezeichnet sie 
Aussehen und Figur, Perfektions- sowie Harmonisierungsdrang.

Als grundlegende Copingstrategien sind vor allem folgende vier von Bedeutung:

• die Analyse des persönlich erlebten Stresses und einem „Weglass-Spiel“ ;

• das Vermeiden überflüssigen Stresses durch das Setzen von Prioritäten, De­
legieren, Rollenumverteilen und einem veränderten Umgang mit der Zeit;

• das Bewältigen unvermeidlichen Stresses durch klassische Entspannungsme­
thoden, die Eruierung von „Helfern“ beim Entspannen, Bewegung und die 
Analyse untauglicher Mittel gegen Stress;

• das Ausnützen positiven Stresses (WEIGAND 1993, S. 130ff.).

Als „Männer-Mythen über Frauen-Streß“ (WEIGAND 1993, S. 228) im Sinne 
von Vorurteilen oder fehlerhaften Vorstellungen von Männern gegenüber gestres­
sten Frauen werden vor allem die Unterstellung mangelnder Kompetenzen der 
Frauen und das Fehlen von notwendigen Schlüsselqualifikationen -  z.B. pro­
blemlösendem Denken, Zielstrebigkeit, Zeitmanagement, körperlicher, psychischer 
und emotionaler Belastbarkeit, rationalen Leitvorstellungen etc. (WEIGAND 1993, 
S. 232) -  genannt.

Wenn Frauen über beruflichen Stress klagen, sei die gängige Reaktion von 
Männern: „Selber Schuld! Wärst Du halt zu Hause gebheben!“ ( W e ig a n d  1993, 
S. 229). Selbst wenn sich Männer guten Gewissens entgegen der angesprochenen 
traditionellen Rollenerwartung verhalten, würden erstaunliche Resultate zu Tage 
treten:

„Daß aber Männer, die den Schritt zum Hausmann voller Überzeugung getan 
haben, interessanterweise nach kurzer Zeit nicht mehr allzusehr von ihrer Arbeit 
begeistert sind, sollte doch nachdenklich machen. Wie unterschiedliche Untersu­
chungen belegt haben, leiden die Männer unter den gleichen Belastungen der Haus­
arbeit wie die Frauen: Ihre Arbeit wird von anderen, im speziellen den Partnerin­
nen nicht wahrgenommen und nicht positiv bewertet; infolgedessen verlieren sie 
an Selbstbewußtsein und werden frustriert, ja depressiv. Gerne würden sie wieder 
in die Berufs- und Arbeitswelt zurückkehren -  selbst wenn es ‘nur’ (auch in diesem
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W ort liegt eine interessante Bewertung) eine Teilzeitstelle wäre“ (WEIGAND 1993, 
S. 231).

Näher zu untersuchen wären vor allem folgende verschiedene Ebenen und Kon­
texte speziell unter einem geschlechterspezifischen Blickwinkel ( W e ig a n d  1993, 
S. 234):

• das subjektive Erleben der Frauen und dessen Ursachenkomplexe,

• die sozialen Umwelten (Personen und Beziehungen) der Frauen,

• die vorgegebenen und gelebten Rollenerwartungen in jeweils spezifischen Ein­
richtungen und Organisationen und

• die sozio-kulturelle Gesamtsituation.

Com be & H e lsp e r  (1994, S. 30) stellen als These auf, dass vorurteilsbehaf­
tete Vorstellungen für die Lehrtätigkeit gerade in der Grundschulstufe eine reali­
stische Bewertung dieser Arbeit behindern. Diese existierende Bagatellisierung sei 
durch eine romantizistische, biedermeierlich-idyllische Verklärung und Verniedli­
chung der Grundschularbeit und der darin eingebetteten Typisierung der Rolle des 
Kindes gekennzeichnet. In Bezug auf die Äußerung einer Staatssekretärin, dass die­
se Arbeit jede einigermaßen gebildete Mutter verrichten könne, stellen Combe & 
H e lsp e r  (1994, S. 31) die gesellschaftspolitische Tendenz einer Abwertung der 
Arbeit von Lehrerinnen fest: „Die Ausstrahlungsmacht solcher verniedlichten Bil­
der ist groß, Bilder, in denen die Grundschularbeit noch in die Nähe einer Art 
verberuflichten Mütterlichkeit gerückt und damit wohl mit Attributen der tradi­
tionellen Mutterrolle wie Selbstlosigkeit, Anspruchslosigkeit und einer klaglosen 
Hintanstellung eigener Wünsche und Bedürfnisse in Verbindung gebracht wird. Es 
ist also ein eigenartiger, die Grundschularbeit bagatellisierender und abwertender 
Anstaltsmythos, die diese Schulform umgibt.“

Auf oben ausgeführte Geschlechterunter schiede verweisen auch Spies &; 
H e r b st  (1997); Nissen (1998); G e iss le r  (2000); K a h le r t  (2000); K n o b lin g  
& G ö tz  (2000); K u gelm ann (2000); Di Luzio (2000); M il le r  (2000); Scheun- 
p flu g  (2000); W a g n e r  & Schmermund (2000); B a u lig  (2001); Hankin & A b- 
ram son (2001); F o rlin  (2001); Hampe (2001); K r o e g e r , H ah lw eg , B rau k - 
haus, F e h m -W o lfs d o r f  & G r o th  (2001); M ic h e l-A ld e r  (2001); P o r t e l lo  
& L on g (2001); Schum acher (2001).
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8.1.4 Das Alter als Einflussvariable
Bezogen auf die Situation von Lehrkräften zeigten sich in der vorliegenden Un­
tersuchung das Alter, die Berufserfahrung oder auch Schulart bzw. -große als un­
abhängig von der Zugehörigkeit zu einer speziellen Art der Bewältigung beruflicher 
Anforderungen. Im Hinblick auf das Alter bedeutet dies jedoch auch, dass bereits 
in jungen Jahren risikobehaftete Copingprozesse thematisiert und jenen entgegen­
gewirkt werden müssten. Daher wäre es wünschenswert, wenn junge Professionelle 
schon in der ersten und zweiten Ausbildungsphase, d.h. an der Universität bzw. 
im Referendariat an den Schulen vor Ort, professionelle Begleitung in Anspruch 
nehmen könnten -  ohne negative Konsequenzen auf eine mögliche Verbeamtung. 
Je früher in diesem Beratungsprozess auch Hinweise auf Nichteignung sichtbar 
werden, desto eher sowie leichter wäre eine berufliche Umorientierung.

Cherniss (1999) befragte 24 Lehrkräfte in vertieften, teilstandardisierten In­
terviews über ihre Situation im ersten Berufsjahr -  sog. „young Professionals“ und 
deren weitgehend unvermeidbarer Praxisschock -  und in welchem Zustand sie sich 
befanden. Nach 10 und dann wieder nach 12 Jahren versuchte er die Lehrpersonen 
erneut ausfindig zu machen und sie darüber zu befragen, was sie während der ver­
gangenen Jahre durchgemacht hatten. Das Ergebnis seiner Analyse besteht in der 
Einsicht, dass „Burnout“ kein unvermeidbares Schicksal von Menschen in helfen­
den Berufen ist: „Es ist auch nicht an eine bestimmte Persönlichkeitsstruktur ge­
bunden, in der hohe Erwartungen mit unrealistischen Einschätzungen des Alltags 
und der persönlichen Unfähigkeit, tragfähige Beziehungen zu anderen Menschen 
aus anderen und fremden sozialen Milieus aufzunehmen, verbunden sind. ‘Burnout’ 
ist vielmehr das Ergebnis einer implodierenden Mischung von unterschiedlichen 
persönlichen, aber vor allem arbeitsplatzspezifischen und lebensphasentypischen 
Variablen, die voraussehbar sind, die aktiv angegangen werden können und für de­
ren Vermeidung nicht nur die Angehörigen helfender Berufe verantwortlich sind, 
sondern auch und vor allem die Institutionen, in denen sie arbeiten, deren Vorge­
setzte -  und die Kolleginnen und Kollegen. Also jeder von uns“ Cherniss (1999, 
S. 18f.).

C h er n iss  (1999, S. 82f.) berichtet beispielsweise über die Veränderung der 
Haltung der Lehrerin Eugenia, die die Konflikte mit ihren Schülern und Schüle­
rinnen zunächst allein als deren Fehler betrachtet hatte:

„Über die Jahre habe ich gelernt, meine Schüler als Kinder anzusehen, die sich 
manchmal selber zuwider sind und die auch andere nicht immer mögen. Und ich 
habe gelernt, das, was sie tun oder sagen, nicht persönlich zu nehmen. Ich sehe 
jetzt, daß das keinen persönlichen Angriff auf mich bedeutet, sondern daß es ein 
Zeichen für den Grad ihrer eigenen Reife darstellt. Und so werde ich wesentlich
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toleranter gegenüber dem Unsinn, den sie täglich anstellen ... Und ich habe auch 
gelernt, daß die Kids, die einen wirklich nerven, nur eine Minderheit sind. Wenn 
du anfängst, dann hast du vielleicht in einer Klasse Ärger, und du sagst ‘das ist 
eine schreckliche Klasse’ . Aber wenn du dir die Klasse wirklich anguckst, dann sind 
es von den dreißig möglicherweise nicht mehr als vier, die wirklich Ärger machen 
... Deshalb hat sich meine Perspektive verändert. Ich kann erkennen, warum sie 
bestimmte Sachen machen und daß nicht jeder sie macht.“

Sie fügt noch hinzu: „Kids kommen manchmal aus sehr schwierigen Verhält­
nissen, und sie haben ihre eigenen Probleme, und sie bringen diese Sachen mit 
ins Klassenzimmer. Und du lernst dann, daß die Sachen, die sie machen, aus ihrer 
eigenen Unreife und Frustration gespeist werden.“

Eugenia hat sich also innerhalb von 12 Jahren zu einer selbstsicheren und pro­
fessionellen Lehrerin entwickelt, die selbst schwierigen Schülern und Schülerinnen 
Verständnis und Symphatie entgegenbringen kann.

Nach der Meinung von CHERNISS (1999, S. 135) hilft sinnvolle Arbeit allen 
Professionellen, sich ihr Engagement und ihre klientenorientierte Zuwendung zu 
erhalten. Als wirksame Strategien gegen Burnout, besonders um größere profes­
sionelle Autonomie und Unterstützung zu gewinnen, sieht er folgende Merkmale 
an (CHERNISS 1999, S. 136ff.):

• Wissen um bürokratische Stolpersteine und Organisationspolitik;

• eine möglichst hohe Autonomie bei Entscheidungsfindungen;

• unterstützende Arbeitsbedingungen, vor allem: Zuwendung und Vertrauen 
des Chefs, Anerkennung und Feedback sowie aktives Interesse des Chefs;

• hohe Flexibilität für die Koordination von Arbeit und Beruf;

• administrative Unterstützung bei der Weiterbildung;

• die hohe Bedeutung einer stimulierenden Wirkung gleichgesinnter Kollegen 
und Kolleginnen.

Lehrkräfte, die sich sogar sehr gut von ihrem ursprünglichen Burnout erholt 
haben, nehmen eine äußerst aktive Haltung gegenüber stresshaften Situationen 
oder Enttäuschungen ein (C h er n iss  1999, S. 159). Sie geben weder auf noch nach 
und wechseln den Arbeitsplatz, wenn sie alles getan haben, um mit der Situation 
zurecht zu kommen und dennoch die Arbeit reizlos fanden.

„Die Professionellen, die sich vom Burnout erholten, unterschieden sich nicht 
nur in ihrem Zeitbudget von den anderen -  sie arbeiteten in der Tat auch weni­
ger“ (C h ern iss  1999, S. 177). Als ein gutes Gegenmittel gegen „professionellen“
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Burnout stellte sich zudem die Einstellung auf ein lebenslanges Lernen und das 
Beibehalten einer intellektuellen Neugier heraus (C herniss  1999, S. 175).

8.1.5 Weitere bedeutsame individuelle Merkmale
Analog zur Dimension aus dem MBI konnte ein hoher Grad an emotionaler 
Erschöpfung und an Empfindlichkeit bei sozialer Frustration hinsichtlich der Risi­
komuster A und B nachgewiesen werden. Ebenso waren für die Gesamtstichprobe 
zum Teil extrem auffällige Befunde in den Bereichen der spezifisch körperlich­
funktionellen und psychischen Beschwerden aufzufinden. Diese Ergebnisse deu­
ten darauf hin, dass unbedingt begleitende gesundheitsförderliche Maßnahmen für 
Lehrkräfte notwendig wären. Die Mehrheit der befragten Lehrer und Lehrerinnen 
sprachen sich erwartungsgemäß für spezielle Maßnahmen der Gesundheitsförde- 
rung aus. Ohne solche Maßnahmen kann bei Bedarf bzw. Indikation eine weiter­
hin so hohe Quote an Frühpensionierungen prognostiziert werden, die einen Ar­
beitsausfall und extrem hohe Kosten als Konsequenzen mit sich bringt. In diesem 
Kontext wäre auch die Zusammenarbeit mit den zuständigen Krankenkassen von 
Vorteil.

Bestätigt wurde mit der Studie weiter ein abträgliches Gesundheits- und Er­
holungsverhalten der Risikoprofile: Sie zeigten sich als äußerst wenig entspan­
nungsfähig nach der Arbeit, was unter Berücksichtigung der Geschlechterunter­
schiede auf eine Doppelbelastung von weiblichen Lehrkräften hinweisen würde. 
Zudem sind hier ein wenig aktives Erholungsverhalten in der Freizeit und eine zu 
geringe Gesundheits Vorsorge bei Warnsignalen festzuhalten.

Nicht erwartungsgemäß erwies sich die Ausprägung der Konfrontationstendenz 
in Konfliktsituationen. Angenommen wurde für die gesunden Profile eine erhöhte 
Bereitschaft, Konflikte anzugehen und zu lösen. In der Untersuchung zeigten sich 
die gesundheitsförderlichen Copingstile jedoch als wenig konfrontativ, wohinge­
gen die Risikoprofile -  am meisten Muster B -  am häufigsten zu Konfrontationen 
neigten. Anzunehmen ist daher ein wenig zufriedenstellender Ausgang dieser Kon­
fliktsituationen. Insgesamt ist in diesem Zusammenhang hervorzuheben, dass sich 
bezüglich der Selbsteinschätzung des eigenen Engagements und der fachlichen so­
wie erzieherischen Kompetenzen alle Profile durchgängig als gleich (hoch bzw. 
leistungsstark) bewerteten.

8.1.6 Erlebte Be- und Entlastungsquellen
Dass der „Schlüsselberuf und Hoffnungsträger“ (D annh äuser  2001, S. 5) Lehrer 
bzw. Lehrerin ein Aufgabenfeld mit vielfältigen Belastungs- und Stressmomenten
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ist, zeigt die Literatur auf, vgl. HOLTZ (1991); R u d o w  (1992); COMBE &  BUCHEN
(1996); V a t t e r  (1995); W eiss, Sc h n eew in d  & O lson (1995); W urzel (1995); 
E w ald  (1996; 1997); K nauder  (1996b); Z w ic k e r -P elzer  (1996); K napp

(1997); M üller  (1998); B uschm ann  & G am sjäg er  (1999); van  D ick  (1999); 
Sm o l k a  (2000; 2001); K ersting  (2001); K o zdon  (2001); T erh art  (2001).

Speziell auf Belastungen im Bereich von Erziehungsschwierigkeiten und Ver­
haltensstörungen -  allerdings alle nicht aus dem deutschsprachigen Raum -  be­
ziehen sich C en ter  & C allaw ay  (1999); T atar  &  Y ah av  (1999); E sc alera  
(2001); M itchell  & Hastin g s  (2001); N elso n , M a c u l a n , Roberts &  O h- 
lund  (2001).

Als häufigste Belastungsquelle wurde in der vorliegenden Untersuchung über­
einstimmend das schwierige Verhalten der Schülerschaft benannt. Auch die kon­
kreten momentanen empfundenen Belastungssituationen beschrieben nahezu aus­
schließlich schwierige Schüler und Schülerinnen.

Gleichzeitig werden aber auch Erfolge und positives Feedback dieser Schüler­
schaft als das Positivste im Lehrberuf angegeben und als Quelle der Zufriedenheit. 
Aufgrund dieser Einschätzungen und der geäußerten hohen Freude am persönli­
chen Umgang mit jungen Menschen wäre es fehl am Platze, von ausgeprägten „De- 
personalisierungstendenzen“ zu sprechen. Vielmehr kann sich das konfliktträchtige 
Verhalten der Kinder und Jugendlichen als Aversion gegenüber denselben bemerk­
bar machen, vgl. Ergebnisse bezüglich des Profils B aus dem FBH.

C o m be  & H elsper  (1994, S. 292) sprechen in diesem Zusammenhang von 
einer tabuisierten Abhängigkeit der Lehrkräfte von den Schülern und Schülerinnen:

„Überdies wird deutlich, wie fundamental für den Lehrer und für sein Selbstbe­
wußtsein wiederum die Annahme ist, daß seine Handlungen und Intentionen Aus­
wirkungen auf den anderen haben könnten. Erst das vermittelt ihm das Gefühl, 
daß sie sinnvoll sind. Diese Abhängigkeit des Lehrers von seinen Schülern scheint 
uns eines der zentralen Tabus des Lehrberufs zu sein. Wiederum wird hierdurch 
die Dynamik pädagogischen Handelns sichtbar, wenn auch aus einer etwas ande­
ren Beleuchtung, nämlich auf der Ebene von Anerkennungserwartungen, also in 
subjektiver Spiegelung, in der Suche nach einem Feedback.“

Das Verhältnis zur Schulleitung und zu den zuständigen Schulamtsdirektoren 
bzw. -direktorinnen wurde meist nicht als Belastung empfunden. Hellhörig machen 
aber diesbezüglich überwiegend Beschreibungen wie „froh sein, wenn man in Ruhe 
gelassen wird“ und das geäußerte Gefühl der Zufriedenheit, wenn man sich gegen 
Vorgesetzte durchgesetzt hat. Das legt die Vermutung nahe, dass das Verhält­
nis und besonders die Kommunikationsstrukturen zwischen Vorgesetzten und den 
Arbeits- bzw. Lehrkräften als verbesserungswürdig anzusehen ist, vgl. ROSEN-
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BUSCH (1994); Gehrm ann & M ü lle r  (1999); B ile tz k i (2000a; 2000b); S ch o r  
(2000); V o g e ls a n g  (2001).

Allgemein werden als massive Belastungssituationen, die sich auch auf die 
Bewältigung der beruflichen Anforderungen auswirken, relativ häufig Un- bzw. 
Todesfälle im Familien- und Freundeskreis angegeben. Angehörige der Risikopro­
file geben häufiger private Beeinträchtigungen als zusätzliche Belastungsmomente 
an als die gesundheitsförderliche Copingstile. Folglich ist bei der Untersuchung von 
Stress, Burnout und Coping nicht allein die Situation am Arbeitsplatz ausschlag­
gebend, auch der private Bereich hat einen bedeutenden Einfluss auf das Erleben 
der beruflichen Anforderungen. So sollte eine gründliche Untersuchung der vorher 
erwähnten Phänomene immer auch die Einbeziehung bedeutsamer Ereignisse aus 
dem Privatleben umfassen.

Erwartungsgemäß verfügen nach den eigenen Angaben die gesunden Bewälti­
gungsstile über größere Bewältigungsressourcen als die risikobehafteten Profile. 
Hier sind von besonderer Bedeutung die Möglichkeit des Austausches innerhalb 
des Kollegiums und Gespräche im Familien- und Freundeskreis. Angehörige des 
Bewältigungsmusters B geben häufiger an, gar keine Aussprachemöglichkeit zu ha­
ben. Die sog. „Unterrichtspausen“ werden von der Mehrzahl der Befragten nicht als 
Entspannungsmöglichkeit, sondern als Arbeitszeit wahrgenommen. So ist festzu­
stellen, dass es zum einen beinahe keine Pausen im eigentlichen Sinne im Schuiall- 
tag gibt und dass zum anderen eine Förderung der Austauschmöglichkeiten im 
Kollegium bzw. Team als sehr sinnvoll erachtet werden kann.

In Interviews mit Schulleitungen wird häufig die Tatsache benannt, dass im 
Regelschulbereich mehrere nicht überprüfte Förderschulkinder bzw. besonders ag­
gressive Kinder mitlaufen würden (C om be  & H elsper 1994, S. 68). An Gym­
nasien sei sogar ein sog. „Creaming-Effekt“ zu beobachten, der „das Absahnen 
von Schülern möglicherweise aus ‘besseren’ Elternhäusern“ (C om be  & H elsper  
1994, S. 70) bedeute. Das gelinge meistens jedoch nur um den Preis, dass dies 
meist Schüler und Schülerinnen mit Lernproblemen seien. Den gestiegenen Erwar­
tungen und Anforderungen, die an die Lehrkräfte damit herangetragen werden, 
solle durch neue Kooperationsformen im Kollegium begegnet werden, was sich in 
einer „kollektiven Selbstausbeutung“ (C o m be  & H elsper 1994, S. 73) äußern 
würde.

„Betrachtet man das Kooperationsgeschehen, so gibt es keinen institutionali­
sierten Ort zur Aufarbeitung von inhaltlichen Fragen, Erfahrungskrisen und Bela­
stungen, etwa im Umgang mit der Schülerschaft. Es gibt zwar zahlreiche und völlig 
überfrachtete Programme, aber keine aufgearbeitete Bestimmung des eigenen Ar­
beitsplatzes“ (C o m be  & H elsper 1994, S. 81). An einer untersuchten Schule



196 DISKUSSION DER ERGEBNISSE UND FOLGERUNGEN

stellen C o m be  & H elsper  (1994, S. 77) daher insgesamt „einen außerordentlich 
hohen Grad an Isolationsangst und Isolationssensibilität fest ... d.h. die Kollekti­
vität wird -  wie es an sich für Gesinnungsgemeinschaften typisch ist -  vor allem 
auch durch Schulddruck zusammengehalten.“

Als weitere Bewältigungsstrategien scheinen ebenfalls das Anerkennen kleinster 
Erfolge, positives Denken sowie die Entwicklung von Gelassenheit von Bedeutung 
zu sein. Außerdem werden als größte Hilfe im Alltag der körperliche und geisti­
ge Ausgleich sowie die Möglichkeiten zum Rückzug und Entspannen als wichtig 
erachtet.

Obwohl -  bis auf Pohl B -  eine relativ hohe berufliche Zufriedenheit geäußert 
wird, wird die berufliche Tätigkeit als hoch belastend wakrgenommen. Eine gewisse 
Arbeitshaltung, dass nur hohe Anstrengungen dieser hohen Belastung entgegen­
wirken könnte, macht sich tendenziell als allgemeiner Jammer- und Klageton im 
Kollegium bermerkbar (P orps 1999). Die Ansicht, dass gute Arbeit als spaßberei­
tend und teilweise auch unter weniger hohen Anstrengungen geleistet werden kann, 
wird häufig vermieden. Eine größere Offenheit im Kollegium und eine Wandlung 
der Arbeitseinstellung wären hier sehr hilfreich.

Anscheinend rechnen die befragten Lehrkräfte mehrheitlich weder mit einer 
Unterstützung aus dem Bereich der Bildungspolitik (auch nicht durch Berufs­
verbände), noch mit einer entsprechenden gesellschaftlichen Grundströmung. Die 
meisten haben sich mit einem schlechtem Image abgefunden. Durchgängig von al­
len Profilen wird mehrheitlich eine schlechte Schulausstattung -  Lehrkräfte- und 
Stundenzuteilungen, baufällige Gebäude, Unterrichtsmaterial etc. -  und die Qua­
lität und Quantität an guten Fortbildungen bemängelt. Diese Kritik ist als sehr 
zutreffend zu bewerten und ernst zu nehmen.

8.2 Vorschläge und Maßnahmen der Gesund­
heitsprophylaxe sowie Krisenintervention

Zum Themengebiet Stressbewältigung bzw. Coping gibt es eine Vielzahl von 
Veröffentlichungen, vgl. FOLKMAN (1984); DüCKI Sc G reiner  (1992); B uch- 
k a  (1994); B arth  (1995); W eibel (1995); B etscher -N en t w ig  (1996); U lich

(1996); W ehr (1996); T opel  (1997); G udjons (1998); K eller (1998); van  
D ic k , W a g n e r , P e t ze l , Lenke  Sc So m m er  (1999); W inkler  (1999); D u n k l e y , 
B la n k stein , H a l sal l , W illiams Sc W ink w o rth  (2000); F indeis-D orn

(2000); M eulem ann  (2000); R u d o w  (2000); G alu sk a  (2001); K lein (2001); Ku- 
n ig keit  (2001); R auscher  (2001); R o h n sto ck  (2001); Schneider  (2001); Sem -
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MER & M o h r  (2001); van D ick , S ch n itg e r , S ch w artzm an n -B u ch elt & 
W a g n e r  (2001); Z e lla r s  & P e rre w e  (2001).

Die folgenden Vorschläge und Anregungen haben ihre ursprüngliche Wurzel in 
den Aussagen, Vorstellungen und Wünschen der befragten Lehrkräfte. Ergänzt 
werden diese durch relevante Ergebnisse aus der wissenschaftlichen Literatur. 
Wichtig ist der Angebotscharakter und die Freiwilligkeit bei der Inanspruchnah­
me der Maßnahmen. Wenn schon im Vorfeld von stresshaften und gesundheits­
gefährdenden Belastungen ein Aktivieren bzw. Nutzen prophylaktischer Angebote 
selbstverständlich wäre, könnten im weiteren Verlauf sehr kostenspielige Maßnah­
men und viel menschliches Leid vermieden werden.

8.2.1 Persönlichkeitsbildung und soziale Unterstützung

Unabdingbar für ein gesundes und zufriedenes Berufs- und Privatleben erscheint 
eine lebenslange Neugierde auf Neues, auf etwas, was ich dazu lernen kann und 
womit ich meine Persönlichkeit weiter ausbilde. Angesprochen sind hier die Über­
prüfung der realen Verhältnisse und der Ein- und Ziel vor Stellungen, die zum eige­
nen Lebens- und Arbeitskonzept führen. Ebenfalls bedeutend erscheint das Vor­
dringen zu der eigenen ideologischen bzw. zur spirituellen und religiösen Vorstel­
lungswelt. Selten wurden bisher derartige wissenschaftliche Untersuchungen durch­
geführt, vgl. A k ad em ie  für  L ehrerfortbildungen  D illingen (1993); D aya

(2000); T horne (2000); M eulem ann  (2001); R egen th al  (2001); Ste ffensk y

(2001).
Als äußerst bedeutsam erwies sich die Möglichkeit zu Gesprächen im berufli­

chen und privaten Bereich. Gesund bleiben -  im Privatleben und am Arbeitsplatz 
-  sollte demnach viel Austausch und persönliche Kontakte fördern. Hier kommt 
es vor allem auch auf die Qualität der Gesprächs-Beziehungen an.

Auch im schulischen Bereich käme hier der verstärkten Einführung und Umset­
zung von Supervision eine bedeutsame Rolle zu, vgl. H a v erla n d  (1995); SCHÜLLER 
(1998); Buchen (2000); W eig a n d  (2000a; 2000b); G e rb e r  (2001); H uth
(2001); Irle (2001); O hlm er  (2001).

So sind auf der schulorganisatorischen bzw. institutionellen Ebene Veränderun­
gen in der Richtung gefragt, dass beiden Bereichen Rechnung getragen wird.

8.2.2 Schulorganisation und Bildungspolitik
Vorschläge und Maßnahmen auf der schulorganisatorischen Ebene treffen letztlich 
immer auf bildungspolitische, ökonomische und ideologische Rahmenbedingungen, 
die in einer Gesellschaft vorzufinden sind.
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So spielen für R ich ter  & H a c k e r  (1998, S. 5) zur Verhütung und Vorbeugung 
von Burnout im Hinblick auf das „Gesetz zur Umsetzung der EU-Rahmenrichtlinie 
Arbeitschutz und weiterer Arbeitsschutz-Richtlinien“ von 1996 vor allem die aus 
der Organisations- und Arbeitsgestaltung herrührenden Arbeitsanforderungen ei­
ne Schlüsselrolle. Sie halten eine Analyse der spezifischen Organisationsmerkma­
le, die Eruierung arbeitsorganisatorischer sowie qualifikatorischer Bekämpfungs­
und Vorbeugungsmöglichkeiten von hoher Bedeutung (R ich ter  &  H a c k e r  1998, 
S. 154ff.).

Es ist als äußerst fragwürdig anzusehen, ob durch die Maßnahmen der aktuellen 
Bildungspolitik -  beispielsweise der Erhöhung der Arbeitszeiten ohne Besoldungs­
ausgleich, Fortsetzen der Sparpolitik durch Erhöhen des gesetzlichen Pensionsal­
ters, Erhöhung der Klassenstärken, Einstellungspolitik etc. -  angemessene Signale 
für eine angestrebte Verbesserung der schulischen (Arbeitsplatz-)Situation gegeben 
werden, siehe HÜBNER & W erle (1997). Die Krankheitsdaten von Lehrkräften 
und die Ergebnisse zur Schulqualität im internationalen Ranking, vgl. Ergebnisse 
aus der „Pisa“-Schüler/-innen-Befragungen (sog. „PISA-Studie“ ), die die Organi­
sation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) im Dezember 
2001 in Paris veröffentlichte, machen auf die dringende Notwendigkeit zu Verände­
rungen aufmerksam.

Als Reaktion auf die PISA-Studie ließ die Pressestelle der Kultusministerkon­
ferenz (KMK) in Bonn am 5. Dezember 2001 sieben vorrangig einzuleitende Maß­
nahmen verlauten, unter anderem die folgenden beiden:

• Die Professionalität der Lehrertätigkeit soll im Rahmen eines umfassend 
angelegten Programms der Personal- und Organisationsentwicklung verbes­
sert werden, was eine praxisnahe Erstausbildung ebenso umfasse wie die 
Verpflichtung zur Weiterbildung und deren Durchsetzung im Rahmen der 
Personal- und Führungsverantwortung auf allen Ebenen des Systems. Dabei 
sollen im Bereich der Weiterbildung gezielte Angebote zur Verbesserung des 
Unterrichts entwickelt werden.

• Vermehrte Anstrengungen in der Lehr- und Lernforschung sowie fachdi­
daktische Forschung werden als wichtig angesehen. Angestrebt wird eine 
Intensivierung in Zusammenarbeit von Deutscher Forschungsgemeinschaft 
(DFG) und den Bundesländern mit dem Ziel, strukturbildende Maßnahmen 
zu fördern und den erforderlichen wissenschaftlichen Nachwuchs heranzubil­
den.

Aufgrund der Entwicklungen in den letzten Jahren und der ausbleibenden Um­
setzung wissenschaftlicher Erkenntnisse hinsichtlich des Schul- und Bildungssek-
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tors dürfte deutlich geworden sein, dass die angestrebten Ziele nicht mit einer Fort­
setzung der Sparpolitik weiter zu vereinbaren sind (BlCK 2001). R u d o w  (1994, 
S. 172) spricht in diesem Zusammenhang von einer nötigen „Humanisierung des 
Lehrerberufs“ , die einerseits die leistungs-, gesundheits- und persönlichkeitsförder­
liche Gestaltung der Arbeitstätigkeit und andererseits Interventionen zur entspre­
chenden Verhaltensänderung von Lehrkräften beinhalten müsste. Er resümiert, 
dass die Gestaltung der Arbeitstätigkeit von Lehrern und Lehrerinnen nicht ohne 
Organisationsentwicklung von Schule möglich sei.

Gegebenenfalls wären auch Modelle, die die Personalentwicklung aus dem Wirt­
schaftsbereich betreffen und erfolgreiche Unternehmen charakterisieren, hinsicht­
lich ihrer Übertragbarkeit auf eine staatliche Institution wie die Schule zu über­
prüfen, vgl. W e b e r  (1998); F r e y  &  Sc h u l z -H a r d t  (2000b).

Als bedeutend für eine derartige Organisationsentwicklung und Gestaltung ei­
nes weitgehend gesundheitsförderlichen Arbeitsplatzes erweisen sich vor allem fol­
gende Verbesserungsvorschläge:

• Burnout-Workshops, begleitende Maßnahmen sowie verstärkter Praxisbezug 
bereits in der Ausbildung; generell ein verstärkter Austausch zwischen Hoch­
schule (Regel- und Sonderpädagogik), (Förder-)Schule und Behörden;

• Möglichkeiten flexibler Arbeitszeitmodelle wie Teilzeit, Berücksichtigen mas­
siver privater Belastungssituationen, Beurlaubung, Sabbatjahr; Kürzungen 
der Arbeitszeit, vor allem der Unterrichtszeit, auch zu Gunsten notwendiger 
inhaltlicher Tätigkeiten (Kooperationen, Kommunikation, Innovationen);

• Schaffen von Gesprächsmöglichkeiten bzw. von Kommunikationsstrukturen, 
beispielsweise durch Teamstunden, Supervision, Balint-Arbeit im Stunden­
maß, Berücksichtigung geschlechtsspezifischen Copings;

• Anbieten von Fortbildungen auf der fachlichen und persönliehkeitsbildenden 
Ebene, die allen Interessierten zugänglich sind; Management- und Perso­
nalführungskurse für Vorgesetzte;

• Förderung des körperlichen Ausgleiches, z. B. durch „Betriebssport“ oder 
Zuschüsse zu Fitnesskursen und der Erlernung von Stress-Management und 
insbesondere von Entspannungstechniken;

• Verbesserung der Ausstattung von Schulen mit Lehrkräften, Stundenre­
duzierungen, Teamteaching, bessere materielle und bauliche Ausstattung, 
Förderung von Konzepten der Schulentwicklung, Akuthilfen und Rück­
zugsmöglichkeiten im Alltag;
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• transparente Personaleinstellungen bzw. -Versetzungen, Möglichkeiten der 
Umschulung, teilweiser Tätigkeitswechsel im Alter;

• Förderung von Kuren, Therapien und psychologischer Begleitung;

• Schaffung eines öffentlichen Bewusstseins für die Notwendigkeit von guter 
Bildung und Erziehung, Stärkung der Verbände, evtl. Imagekampagnen für 
Lehrkräfte;

• Einrichten spezieller Gesundheitszentren und Beratungsstellen mit Ange­
botscharakter.

Die hohe Bedeutung flexibler Arbeitszeitmodelle betonen ebenfalls R a u s c h e r  
(2000); B e l l e n b e r g  (2001); H ü l s d ü n k e r  (2001).

B r a u n  (1999) weist zusätzlich auf alternative Berufsperspektiven von Lehr­
kräften in der Wirtschaft hin.

Geförderte Projekte wie z.B . „Polis -  ein Schulstaat“ der Hauptschule am 
Gerhart-Hauptmann-Ring in München, „NLP-Kids“ (S a u r e  2001) oder der 
Einführung von „Interner Schulentwicklung durch externe Beratung“ (St a a t s in - 
STITUT FÜR S c h u l p ä d a g o g ik  UND B il d u n g s f o r s c h u n g  (ISB) 2001) an Schu­
len zur Erziehungshilfe können sehr innovative und gewinnbringende Impulse und 
Resultate für alle Beteiligten bringen -  einschließlich der Lehrkräfte hinsichtlich 
ihrer Fort- und Weiterbildung. Für eine kontinuierliche und notwendige Schulent­
wicklung plädieren u. a. folgende Autoren und Autorinnen: L u m e r  (1995); N a g e l  
(1996); L in d s t r ö m  (1999); H o h l m e ie r  (2000); S c h n o o r  (2000); R a m s e g e r  
(2000); RÜEGG (2000); SCHRAAG &: SCHENTZ (2000); SPECK (2000); H u RREL- 
MANN (2001).

Wird die Ausbildungssituation von Lehrkräften hinsichtlich der aktuellen 
Bildungs- und Hochschulpolitik näher beleuchtet, können für den Bereich der 
Erziehungswissenschaften -  einschließlich der Sonderpädagogik bzw. der Lehr- 
amtsstudiengänge -  trotz der gestiegenen Nachfrage in diesem Arbeitsbereich 
gravierende Mängel beanstandet werden.

„Betrachtet man die Gesamtentwicklung des Arbeitsmarktes der letzten 50 
Jahre, so offenbart sich das Segment der Gesundheits-, Sozial- und Erziehungsbe­
rufe als einer der wichtigsten, wenn nicht sogar als der wichtigste Wachstumsmarkt 
in Deutschland“ ( O t t o ,  K r ü g e r ,  M e r k e n s , R a u sc h e n b a c h , S ch e n k , W e is ­
h a u p t k . Z e d le r  2000, S. 73).

Aufgrund mangelnder Ressourcen im Hochschulbereich, gilt es „eine offene De­
batte anzustoßen, in der sowohl selbstkritisch auf die eigenen Versäumnisse, etwa in 
einer zu geringen, defensiven Forschungsorientierung, als auch hochschulpolitisch
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auf die fehlende Ausstattung aufmerksam zu machen ist, die der Erziehungswis­
senschaft im Gegensatz zu anderen Fächern vorenthalten wird“ (O t t o , K r ü g e r , 
M e r k e n s , R a u s c h e n b a c h , S c h e n k , W e ish a u p t  &  Z e d l e r  2000, S. 12).

Als Bilanz sind folgende wichtige hochschulrelevante Erkenntnisse und ein ent­
sprechender Handlungsbedarf festzustellen (O t t o , K r ü g e r , M e r k e n s , R a u ­
s c h e n b a c h , S c h e n k , W e is h a u p t  &  Z e d l e r  2000, S. 20ff.):

• Dass sich die Erziehungswissenschaft zu einem der am stärksten nachge­
fragten Studienfächer in Deutschland entwickelt hat, ist vor allem der Stu­
dienwahl von Frauen zu verdanken. Dagegen sind im Wissenschaftsbetrieb 
Frauen deutlich unterrepräsentiert, obwohl in diesem Bereich die Gleichstel­
lung von Männern und Frauen noch am weitesten vorangeschritten ist. Fast 
die Hälfte aller Mittelbaustellen und ein Viertel aller Hochschullehrstellen 
werden von Frauen besetzt;

• Da der wissenschaftliche Personalbestand die Expansion des Studienfachs 
nicht nachvollzogen hat, führte der Fehlbedarf an Professuren und Mittelbau­
stellen teils zu skandalösen Studienbedingungen. Dies wiederum begünstig­
te überdurchschnittlich hohe Studienabbruchquoten. Nur etwa ein Drittel 
der Lehramtsanwärter und -anwärterinnen nehmen den Schuldienst auf, ein 
Großteil der Absolvent/-innen findet in anderen Feldern eine Berufschance;

• Durch die fehlenden personellen Voraussetzungen wird durch die Sparpolitik 
im Wissenschafts- und Hochschulbereich an vielen Standorten die notwendige 
Weiterentwicklung verhindert. So reicht das bisherige Ausmaß wissenschaft­
licher Nachwuchsförderung nicht aus, um den Selbstrekrutierungsbedarf des 
Faches zukünftig zu decken.

O t t o , K r ü g e r , M e r k e n s , R a u s c h e n b a c h , S c h e n k , W e ish a u p t  &  Z e d ­
ler  (2000, S. 96) resümieren, dass „in einzelnen Fachgebieten der Erziehungs­
wissenschaft, z.B. in der Schulpädagogik oder der Sonderpädagogik, inzwischen 
bereits ein akuter Mangel an qualifiziertem Nachwuchs besteht.“

8.2.3 Spezielle Gesundheitskonzepte und Beratungszentren
„Lehrerinnen haben bei Ärzten, Psychologen und Psychotherapeuten nicht nur 
einen guten Ruf, weil sie nach dem Empfinden dieser Berufsgruppen relativ häufig 
um Rat nachsuchen. Als Klientengruppe bilden sie allem Anschein nach insbeson­
dere in freien psychologischen Praxen eine merkbar große und stabile Gruppe, die
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willig die geforderten Honorare aus eigener Tasche zahlt“ (S c h ö n w ä l d e r  1997, 
S. 185).

In diesem Zusammenhang soll noch einmal darauf verwiesen werden, dass nicht 
nur objektiv von außen einwirkende und messbare Belastungen von Bedeutung 
sind, sondern analog zu L a z a r u s  (1999) vor allem die Bewertung von stresshaf­
ten Einflüssen und die situationsspezifische Konstruktion der eigenen -  speziell 
auch der emotionalen -  Wirklichkeit. Der klassische Einwand, die Beachtung der 
subjektiven Seite von Gesundheit sei für wissenschaftliche Zwecke nicht verwend­
bar, kann als widerlegt gelten, da „die Erfassung der subjektiven Gesundheit für 
eine Vielzahl von Erkrankungen sowohl mit den Erkrankungs- wie den Sterbera­
ten gut übereinstimmt“ (SCHMACKE 1997, S. 282). So seien heute längst nicht alle 
Möglichkeiten der arbeitsplatzbezogenen Prävention im Schulalltag ausgeschöpft 
und manche Ansätze vermutlich noch nicht als solche erkannt: „Sowohl unspezi­
fische ‘Generalprävention’ als auch gezieltes Erforschen wirksamer Einzelmaßnah­
men und gesundheitsschädigender Settings sind erforderlich. Die möglichst quali­
fizierte Dokumentation und Interpretation der Pensionierungs- bzw. Berentungs- 
situation kann dabei ein Spiegelbild liefern, das immer wieder zu vorbeugendem 
Handeln aufrufen sollte“ (SCHMACKE 1997, S. 283).

R u d o w  (1997, S. 301f.) vertritt die Auffassung, dass Schule als Organisati­
on durchaus mit einem Klein- oder Mittelbetrieb vergleichbar ist und daher auch 
der Aufgabe der Personalpflege, die der Gesundheit aller Organisationsmitglie­
der dient, zukomme. Nach der in der einschlägigen Literatur dargestellten Er­
fahrungen vor allem aus den USA und England seien unter personenbezogenen 
Methoden zur Stressprävention und zum Stressabbau sog. Stressmanagementtrai­
nings einschließlich Entspannungsübungen zu favorisieren. Deren bunte Palette 
umfasse relativ viele Methoden, deren Effektivität bislang wissenschaftlich bzw. 
empirisch noch nicht hinreichend belegt sind. „Diese reichen von autosuggestiven 
(z. B. das Neurolinguistische Programmieren -  NLP) und imaginativen Methoden 
(z. B. Phantasiereisen) über die Themenzentrierte Interaktion (TZI) und bioener­
getische Methoden (z. B. Feldenkrais) bis hin zu Aerobic und Jogging“ (R u d o w  
1997, S. 305f.).

Konkret schlägt R u d o w  (1997, S. 305ff.) folgende Maßnahmen der Personal­
pflege vor:

1. Ein Belastungs-Management-Training für Lehrer (BMT-L), das vom Mini­
sterium für Bildung, Wissenschaft und Weiterbildung des Landes Rheinland- 
Pfalz initiiert wurde, mit den Inhalten: Einführung in die Problematik, Pro­
gressive Muskelrelaxation, Identifikation von Belastungen, Identifikation von 
Stressreaktionen, Kognitive Techniken zur Bewältigung akuter Belastungssi-
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tuationen, Reflexion berufsrelevanter Einstellungen, Entwicklung der Selbst­
sicherheit, Systematisches Lösen beruflicher Probleme, Ausgleich beruflicher 
Belastungen, Transfer;

2. Die Implementierung von Gesundheitszirkeln in der Schule, wobei diese als 
„eine auf Dauer angelegte Kleingruppe, in der Lehrer einer Schule in re­
gelmäßigen Abständen auf freiwilliger Basis Zusammenkommen, um Themen 
des eigenen Arbeitsbereichs bzw. der eigenen Schule zu analysieren und unter 
Anleitung eines Moderators mit Hilfe spezieller Problemlösungs- und Krea- 
tivitätstechniken Lösungsvorschläge zu erarbeiten und zu präsentieren, diese 
Vorschläge selbständig oder im Instanzenweg umzusetzen und eine Ergeb­
niskontrolle vorzunehmen“ (R u d o w  1997, S. 314);

3. Die Umsetzung von Personalpflege in ganzheitlichem bzw. systemischen Zu­
sammenhang hinsichtlich der Bereiche Ausbildung, Fort- und Weiterbildung 
(unter besonderer Berücksichtigung von Lehrkräften an Haupt- und Sonder­
schulen), Personalführung, Supervision bzw. Beratung und der spezifischen 
Arbeitsgestaltung.

K r e t s c h m a n n  (1997) hält in erster Linie Entspannungskompetenzen für be­
deutend, um vorhandene Belastungen besser zu ertragen. „Lehrerinnen und Leh­
rer haben in einer Unterrichtsstunde bis zu 200 Entscheidungen zu treffen und 
dabei im Durchschnitt 15 erzieherische Konfliktsituationen zu meistern ... Bei 
fünf Unterrichtsstunden sind das ungefähr 1000 Entscheidungen und 75 erziehe­
rische Konflikte. Häufig gehen die Interaktionen mit einem hohen Geräuschpe­
gel einher“ (K r e t s c h m a n n  1997, S. 336f,). Um den anschaulich beschriebenen 
stressauslösenden Situationen entgegenzuwirken, experimentieren viele Lehrkräfte 
mit Entspannungstechniken wie Yoga oder Autogenem Training. Dabei stünden 
viele Personen vor dem Dilemma, dass sich selbst eine Entspannungsinstruktion zu 
geben oder einer Instruktion zu lauschen ein Akt geistiger Anspannung darstellt. So 
würde eben die Anspannung verhindern, dass sich der angestrebte Entspannungs­
zustand einstellt. Eine Entspannungstechnik, die relativ einfach zu beherrschen 
sei, wäre die der progressiven Muskelentspannung (K r e t s c h m a n n  1997, S. 339).

Als weitere stressreduzierende Möglichkeiten in Schule und Unterricht führt 
K r e t s c h m a n n  (1997, S. 339ff.) folgende an: Sammlung und Besinnung am Unter­
richtsbeginn, Einüben von Regeln und Ritualen sowie Differenzieren bei der Frei- 
axbeit. Ebenfalls bedeutend sei ein berufliches Selbstmanagement, durch das Ent­
wickeln einer zweckmäßigen Arbeitsorganisation bzw. der Suche nach der „verlore­
nen“ Zeit. Eine realistische Redefinition des Arbeitsauftrags würden einer zu beob­
achtenden Selbstausbeutung sowie Burnout verbeugen. Dabei verweist K r e t s c h -
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MANN (1997, S. 351) auf negative Übertragungsmechanismen von unzufriedenen 
Lehrkräften auf die Lernerfolge deren Schülerschaft: „Ein kleinerer Teil der weniger 
erfolgreichen Lehrer war verbittert und desillusioniert. Sie sahen in den Schülern 
‘den Feind’ und in der Arbeit einen lästigen Broterwerb. Daß die Lernfortschritte 
ihrer Schüler sich in Grenzen hielten, verwundert nicht.“

Insgesamt sind nicht unbedingt gezielte Therapiemaßnahmen, sondern vor al­
lem Angebote sekundärer Prävention im Sinne der Weltgesundheitsorganisation 
(WHO) von Bedeutung, nämlich Vorbeugungsprogramme für Personen, die von 
einer Beeinträchtigung ihrer Gesundheit bzw. Leistungsfähigkeit bedroht sind.

„Viele Lehrerinnen und Lehrer, die heute Anträge auf vorzeitige Pensionierung 
stellen, tun dies nicht, weil ihnen ihr Beruf bedeutungslos geworden wäre. Viele 
wollten wohl gerne weitermachen, wenn sie eine Chance sähen, die Anforderungen 
weiterhin bewältigen zu können. Mit Trainingsseminaren zur besseren Bewälti­
gung wäre vielen gedient. In erster Linie den Lehrerinnen und Lehrern; vielleicht 
auch den Schülerinnen und Schülern, wenn sie von berufszufriedeneren Lehrkräften 
unterrichtet werden; aber auch dem Arbeitgeber und, last, not least, dem Gesund­
heitswesen, welchem Folgekosten erspart blieben“ (KRETSCHMANN 1997, S. 354).

K r a m is - A e b isc h e r  (1996, S. 156) konstatiert ein eindeutiges Defizit an theo­
retisch fundierten, empirisch abgesicherten Empfehlungen zur Belastungsbewälti­
gung im Lehrberuf: „W ir bemängeln an vielen Untersuchungen: Die theoreti­
sche Abstützung, die eindimensionalen Befragungen, oft pure Korrelationsstudien, 
meist punktuelle Untersuchungen, mangelhafte Repräsentativitätsangaben für die 
Stichproben und mangelnde Wirksamkeitsprüfungen von Trainingsprogrammen 
und von Verhaltensempfehlungen.“

Sie entwickelt ein Trainingsprogramm, das inhaltlich die drei Bereiche 
günstigere Belastungsverarbeitung, Junglehrer/-innen-Beratung und Kollegiums- 
Beratung, umfasst (K r a m is - A e b isc h e r  1996, S. 269). Dieses Trainingsprogramm 
zur Belastungsbewältigung im Lehrberuf ist ein theoretisch fundiertes -  basierend 
auf Grundlagen der Humanistischen Psychologie, auf ausgewählten psychologisch­
pädagogischen Theorien und dem Stress-Regulationsmodell. Ebenso ist es ein 
didaktisch reflektiertes, handlungsorientiertes Programm, das empirisch auf seine 
Wirksamkeit überprüft wurde (K r a m is - A e b isc h e r  1996, S. 303).

Nach der Durchführung von drei Interventionsstudien kommt K r a m is - 
A e b isc h e r  (1996, S. 393) zu dem Schluss, dass als relevante Untersuchungsva­
riablen vor allem die Untersuchung von Belastungsbewältigung, Unterrichtskom­
petenzen, Professionalität, Burnout, psychische Gesundheit, Berufs- und Lebens­
zufriedenheit zu gelten haben. Als Hauptergebnisse ihrer aufwendigen Befragung 
und Untersuchung können folgende festgehalten werden:
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„Alle unsere drei Interventionen (Belastungsbewältigungs-Kurse, Jungleh­
rer/innen-Beratung, Kollegiums-Beratung) scheinen sowohl bezüglich der Verbes­
serung der Fähigkeit zur Stress- und Belastungsbewältigung als auch zur Vermin­
derung von Burnout wie auch zur Steigerung der Berufs- und Lebenszufriedenheit 
hoch wirksam [Hervorh. i. Orig.] zu sein. Bei der Junglehrer/innen-Beratung und 
der Kollegiums-Beratung zeigten sich darüber hinaus auch noch sehr signifikante 
verbesserte Einschätzungen der eigenen Fachkompetenz, der Didaktischen Kom­
petenz, der Kommunikativen Kompetenz sowie der Selbstkompetenz“ (K r a m is - 
A e b isc h e r  1996, S. 396).

S c h a a r s c h m id t  &  F isc h e r  (2001, S. 163) zeigen nach mehrfachen Wieder­
holungsmessungen auf, dass sich die verschiedenen Muster der Bewältigung als 
relativ stabil erweisen. Als Interventionsmaßnahmen hinsichtlich risikobehafteter 
Erlebens- und Verhaltensmuster schlagen sie übergreifend folgende Maßnahmen 
vor (S c h a a r s c h m id t  &  F isc h e r  2001, S. 56):

• gegen innere Unruhe und Unausgeglichenheit: Belastungsausgleich durch 
Entspannen und Kompensieren; gegen eingeschränkte Distanzierungsfähig­
keit: Ausagieren (Abreagieren) durch Sport, Gartenarbeit, Bewegung an fri­
scher Luft etc., Entspannungstraining (AT, PMR, Atemübungen, Yoga, Me­
ditation etc.);

• gegen ein eingeschränktes Lebensgefühl (allgemeine Unzufriedenheit) und 
Resignationstendenz: Genusstraining/Schaffen von Zufriedenheitserlebnis­
sen, Einflussnahme auf ein angemessenes professionelles Selbst Verständ­
nis, Identifizierung, Problematisierung und Veränderung unrealistischer, 
überhöhter (Profil A) bzw. enttäuschter (Profil B) berufsrelevanter An­
sprüche, Erwartungen und Zielvorstellungen; Stressbewältigungstraining, in­
dividuelle Stressanalyse, Erlernen von lang- und kurzfristigen Stressbewälti­
gungsstrategien;

• gegen das Erleben mangelnder sozialer Unterstützung: Entwicklung von 
Teamgeist und Teamfähigkeit, Einflussnahme auf das Arbeitsklima über 
Gesprächsrunden, Gesundheitszirkel, Supervisionsgruppen, Trainings, Bera­
tung, Organisierung und Pflege sozialer Kontakte in der Freizeit.

Speziell für Angehörige des Risikomusters A empfehlen S c h a a r s c h m id t  &: 
F isc h e r  (2001, S. 56) spezifisch abgestimmte Interventionsmaßnahmen:

• gegen Selbstüberforderung: Nein-Sagen lernen, Veränderung der individuel­
len Arbeitsorganisation und des Zeitmanagements; Koordinierung und Aus-
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balancierung von beruflichen Anforderungen, häuslichen Pflichten und Frei- 
zeitaktivitäten;

• gegen einseitige Betonung der Arbeit: Relativierung des Stellenwertes 
der Arbeit gegenüber den anderen Bereichen des Lebens; Konflikt- und 
Stressbewältigungstraining zum Abbau von Ärger und Ungeduld, zur 
Erhöhung der Frustrationstoleranz und Verringerung der Verletzbarkeit.

Als Interventionsmaßnahmen, die speziell auf die Charakteristika des Risiko­
profils B abgestimmt sind, können folgende gelten (SCHAARSCHMIDT & FISCHER 
2001, S. 57):

• gegen eingeschränkte kommunikative Kompetenz und defensive Problem­
bewältigung: Kommunikations- und Konfliktbewältigungstraining; Förde­
rung offensiven Kommunikations- und Konfliktlöseverhaltens;

• gegen Resignation, Hoffnungslosigkeit, Verzweiflung: Coaching, ggf. auch 
Einzel- oder Gruppentherapie zur emotionalen Stabilisierung; Bewältigung 
von Angst, Stärkung von Selbstbewusstsein und Selbstsicherheit; neue Ziel­
setzung und Sinnfindung.

Schließlich ist auf eine Reihe neuerer und vor allem auf die Schulpraxis be­
zogene Stressbewältigungsprogramme bzw. Seminarvorschläge zur Fortbildung zu 
verweisen:

• M ü l l e r  (1993, S. 49ff.) gibt in seinem Buch „Ausgebrannt -  Wege aus der 
Burnout-Krise“ vielfältige Ratschläge und Tipps auf der individuellen Ebene, 
um Bedingungen für Burnout zu verstehen sowie Bewältigungsmöglichkeiten 
zu finden.

• D a r g a t z  (1995) arbeitet ein Antistress-Programm eigens für Lehrkräfte 
aus, das als praxisorientierter Gesundheitsbegleiter aktive Vorbeugemaß­
nahmen gegen Burnout und Stress gelten soll. Ebenfalls ein Antistress- 
Programm für Lehrkräfte zeigen H e n n in g  &; K e l l e r  (1995) auf.

• Verschiedene Ansätze der Stressbewältigung -  kurzfristige Erleichterung, 
langfristige Stressbewältigung und Beispiele von Stressbewältigungstrainings 
unterschiedlicher Zeitdauer -  beschreibt sehr anschaulich W a g n e r -L ink  
(1995).

• Mit der Frage, was Lehrkräfte gegen Burnout tun können, beschäftigt sich 
K n a u d e r  (1996a, S. 83ff.). Dabei berücksichtigt sie besonders personen-
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sowie schulbezogene Burnout-Bewältigung und stellt ein didaktisches Modell 
zur Seminargestaltung im Rahmen von Fortbildungen für Lehrkräfte vor.

• M e id in g e r  &  E n d e r s  (1997, S. V) geben in ihrem sehr praxisbezogenen 
„Mitmach- und Nachdenkbuch“ -  in Fortbildungen selbst erprobte -  inhalt­
liche und methodische Vorschläge zum Ablauf von Burnout-Seminaren. Aus 
ihren Erfahrungen leiten sie folgende drei Hauptkonsequenzen für die Schule 
ab: die Notwendigkeit einer Entwicklung, Überprüfung und Revision beruf­
licher Identität; die Forderung nach einer Änderung der Kommunikations­
strukturen in Schulen sowie die Durchsetzung berufspolitischer Forderun­
gen (M e id in g e r  & E n d e r s  1997, S. 96).

• G ebauer  (2000) beschreibt an Fallbeispielen sehr praxisnah belastende 
Schulsituationen und zeigt Methoden zu deren Bearbeitung auf. Als beson­
ders effektiv wird dabei die Methode des Stressdramas herausgestellt (G e­
bauer  2000, S. 9). Schließlich erarbeitet er ein Methodennetz zur Bearbei­
tung von Stresssituationen und fasst diese in einem Leitfaden zusammen.

• Die Ansatzpunkte für „Prävention und Empowerment“ sehen G u sso n e  & 
Sc h ie p e k  (2000, S. 92ff.) vorwiegend auf der individuellen Ebene. Sie setzten 
die „Sorge um sich“ bzw. die „Selbstsorge“ (GUSSONE & S c h ie p e k  2000,
S. 107) als positiven Begriff zu Burnout und beschreiben diese auch konkret 
durch Interviews mit vier Psychotherapeutinnen zum Thema „persönliche 
Lebens- und Arbeitsqualität“ (G u sso n e  & S c h ie p e k  2000, S. 143).

• Viele praktische Übungen und Selbstanleitungen als Hilfen bei Burnout, 
Stress und innerer Kündigung geben K o c h  &  K ühn  (2000). Die Trainings­
einheiten und Denkanstöße gehen in die Richtung einer eigenen Potential­
analyse bzw. eines Coachings.

• Als Trainingsbuch mit verschiedenen hilfreichen Kopiervorlagen veröffentli­
chen K r e t s c h m a n n  &  K ir sc h n e r -L iss (2000) einen Ratgeber zum Thema 
Stressmanagement für Lehrer und Lehrerinnen.

• Durch die Schilderung seines eigenen Werdegangs vom Geschäftsmann und 
Berater hin zum Burnout-Betroffenen zeigt R ush (2000) sehr beeindruckend 
Maßnahmen der Krisenintervention und Prophylaxe auf. Besonders hebt er 
in seinen Schilderungen die Bedeutung von Lebens-Sinn und Spiritualität 
hervor (R ush  2000, S. 102ff.).
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• M a s l a c h  &  L e it e r  (2001, S. 85fF.) fordern und schildern ausführlich die 
Notwendigkeit von Kriseninterventionen (um Burnout aufzuhalten), von pro­
phylaktischen Maßnahmen (um Burnout zu verhindern und Identifikation
aufzubauen) sowie der Förderung menschlicher Werte.



Kapitel 9

Ausblick

Als Fazit der Arbeit soll die herausragende Bedeutung von Gesundheit, persönli­
cher Weiterbildung und die Ausübung einer für sich selbst befundenen sinnhaf­
ten (beruflichen) Tätigkeit betont werden. Um diesen drei Grundbedürfnissen ge­
recht zu werden, ist vor allem eine möglichst hohe Autonomie bei der Entschei­
dungsfindung und die Möglichkeit, bei Bedarf auf viele Unterstützungssysteme und 
-maßnahmen zurückgreifen zu können, als besonders bedeutsam zu bewerten 

In Anlehnung an C herniss (1999, S. 184ff.) können zusammenfassend für die 
Schulpolitik und -praxis folgende sieben Punkte als unumgänglich betrachtet wer­
den:

1. die Gestaltung besserer Arbeitsbedingungen,

2. die Schaffung von Möglichkeiten, spezielle Interessen entwickeln zu können,

3. Maßnahmen, die die Arbeit mit schwierigen Klienten bzw. Klientinnen er­
leichtern,

4. die Unterstützung der Fähigkeit, innerhalb der Institution zu handeln,

5. die hohe Bedeutung, sich auf die Qualität bisher geleisteter Arbeit zu stützen,

6. eine Verstärkung der berufsorientierten Beratung und der professionellen 
Entwicklung,

7. die umfassende Beachtung der Rolle von Professionellen bei der Planung von 
Veränderungen am Arbeitsplatz.
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Bei Organisationen bzw. Institutionen, deren Mitarbeiter/-innen sich beruf­
lich weniger motiviert (Schonungsprofil) oder sogar von Burnout bedroht oder 
betroffen fühlen, fehlt meist eine Verpflichtung auf gemeinsame moralische Glau­
benssätze.

So ist Burnout auf keinen Fall als Krankheit bzw. Folge eines Überengagements 
zu bewerten, speziell nicht im moralischen Sinne:

„Denn diejenigen, die anfällig gegenjüber, Anm. d. Verf.] Burnout sind, haben 
egoistische Gründe für ihr Engagement. Ihre Selbstachtung hängt ganz stark davon 
ab, wie gut sie selber sind. Das unterscheidet sie von dem moralischen Engagement 
der Nonnen; deren Engagement bezog sich auf ein System von Ideen und auf eine 
Bezugsgruppe, die sich diesen Ideen verschrieben hatte. Ihr Engagement basierte 
auf dem Glauben an etwas, das größer war als sie. Es hatte transzendierende 
Qualitäten“ (C herniss 1999, S. 205).

Auch das synonyme Verständnis von Burnout als emotionale Erschöpfung zeigt 
gravierende Mängel, da man sich nicht emotional erschöpft, gerade wenn man sich 
an Aktivitäten beteiligt, die als sinnvoll erachtet werden.

Daher lautet die Hauptfrage eigentlich: Was macht Arbeit sinnvoll?
FRANKL (1962) hat drei Quellen für Lebenssinn benannt: Ein Ziel, dem man 

sich verschreibt; die Liebe zu anderen Menschen und der Glaube an Gott.
Dem Verschwinden von Lebenssinn im modernen Leben setzt CHERNISS (1999,

S. 212) als Schlussfolgerung die notwendige Verwandlung von Dienstleistungen 
in moralische Kommunen entgegen. Dies entspricht letztlich der in dieser Arbeit 
vorliegenden Argumentation zu Gunsten einer wünschenswerten erweiterten Form 
des personenbezogenen Dienstleistungsmodells.

Eine moralische Verpflichtung bezogen auch auf die berufliche Tätigkeit muss 
nicht unbedingt allein mit der Zugehörigkeit zu einer bestimmten Religion verbun­
den sein. Es ist allgemein die spirituelle Entwicklung eines Menschen, die als Kon­
sequenz zu moralischem „Wahrnehmen, Verstehen und Handeln“ (BUNDSCHUH 
2000) führt.

Aus wissenschaftlicher Sicht erscheint die fortlaufende Überprüfung und Unter­
suchung der hypothetischen Konstrukte Stress, Burnout und Coping auf möglichst 
allen Ebenen bzw. innerhalb umfassender Kontexte von tragender Bedeutung. Die­
se Studien und Erhebungen sind auch in einem zeitlichen Verlauf vor allem durch 
Longitudinalstudien zu verwirklichen, unter besonderer Berücksichtigung des -  lan­
ge vernachlässigten -  spirituellen Kontextes.



Kapitel 10

Abschließende 
Zusammenfassung

Thema der Arbeit sind die Phänomene und hypothetischen Konstrukte Stress, 
Burnout und Coping. Es werden grundlegende Konzepte und Modelle sowie eine 
empirische Untersuchung von 92 Lehrkräften speziell an Schulen zur Erziehungs­
hilfe (Schulen für Erziehungsschwierige) dargestellt.

Die vorliegende Arbeit besteht daher im Kern aus zwei Hauptteilen, einem 
theoretischen Teil und einer empirischen Studie.

Folgende Ausgangslage und Fragestellungen werden zu Beginn dieser Unter­
suchung als relevant befunden:

Die Anzahl von vorzeitigen Pensionierungen von Lehrkräften aufgrund von fest­
gestellter Dienstunfähigkeit ist im Vergleich zu anderen Berufsarten überproportio­
nal hoch. In internationalen Studien wird von 10-30% ausgebrannten Lehrpersonen 
berichtet, eine aktuelle deutsche Einschätzung spricht sogar von 80% (G e r st e r  
& NÜRNBERGER 2001, S. 134). In den Massenmedien hört und liest man immer 
wieder von Lehrer (innen) problemen, z.B. als Leitthema des Fokus (v. 9.4.2001): 
„Höllenjob Lehrer: Überfordert, Verspottet, Ausgebrannt. Wer ist schuld an unse­
rer Schulkrise?“ oder als weitere Artikel: „Ein Besuch im Krankenhaus Roseneck: 
Wenn die Angst zum ständigen Begleiter wird. Diagnose Depression -  mehr als 200 
Lehrer werden jährlich in einer Spezialklinik am Chiemsee behandelt“ (Süddeut­
sche Zeitung v. 13./14.6.2001) bzw. „Lehrer im Stress: Wer an Münchens Schulen 
unterrichtet, fühlt sich oft schon mit 45 Jahren ausgebrannt. Ein Beruf, der an der 
Seele frisst: Pädagogen stehen unter Adrenalin wie Rennfahrer -  deshalb sind viele
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schon frühzeitig dienstunfähig und fallen in Depressionen“ (Süddeutsche Zeitung 
v. 21.1.2002).

Folgende Fragen stellen sich in diesem Zusammenhang: Wie belastend ist der 
Lehrberuf wirklich? Sind tatsächlich so viele Lehrkräfte vom Burnout-Syndrom 
betroffen? Wie sieht die Lage im Förderschulbereich aus, speziell an Schulen zur 
Erziehungshilfe? Über welche Copingstrategien verfügen Lehrkräfte? Wie kommt 
es, dass unter denselben Bedingungen manche Lehrpersonen erkranken und andere 
gesund und zufrieden sind? Was kann zur Verminderung von Belastungen sowie 
risikobehafteten Copingstilen und zur Verbesserung der Gesundheit, der Berufs­
und Lebenszufriedenheit von Lehrkräften getan werden? -  Dies sind einige Fragen, 
denen in der vorliegenden Arbeit nachgegangen wird.

Im theoretischen Teil wird die relevante Literatur zu den Bereichen 
Stress, Burnout und Coping aufgearbeitet. Es werden die Entdeckungs- bzw. 
Begründungszusammenhänge eruiert, ausgewählte bedeutsame wissenschaftliche 
Modelle (vor allem: systemische Modelle, Dienstleistungsmodelle, transaktionale 
Ansätze sowie Erkenntnisse aus der neueren Emotionsforschung) dargelegt und ei­
ne übergreifende Begriffsbestimmung sowie eine Übersicht über die Forschungslage 
in den letzten zehn Jahren im deutschsprachigen Raum erarbeitet.

Der empirische Teil beschäftigt sich mit der Untersuchung von verschiede­
nen Copingstilen speziell von Lehrkräften an Schulen zur Erziehungshilfe und deren 
Zusammenhänge auf der individuellen, interaktioneilen, institutionellen und gesell­
schaftlichen Ebene. Überprüft werden ebenso polit-ökonomische Bedingungen, die 
Validität des zentralen Messinstruments (AVEM) und Änderungen im zeitlichen 
Verlauf der Berufstätigkeit.

Als Hauptergebnisse der empirischen Untersuchung können zunächst der 
überwiegende Anteil von Schonungsprofilen und von Profil B (vgl. Burnout- 
Syndrom) an zweiter Stelle der befragten Lehrkräfte festgehalten werden. Es tra­
ten signifikante Geschlechterunterschiede auf in der Richtung, dass sich weibliche 
Lehrkräfte als belasteter erlebten und einschätzten als die männlichen. Faktoren 
wie beispielsweise das Alter, Berufserfahrung, der Schulort (Stadt-Land) oder eine 
Teilzeitbeschäftigung hatten keinen signifikanten Einfluss auf das Bewältigungs­
verhalten. Es konnten sehr auffällige Befunde im körperlich-funktionellen sowie 
psychischen Bereich festgestellt werden. Als größte Belastungsquelle wurden kon­
kret das schwierige Verhalten der Schülerschaft und die schlechte Schulausstattung 
angegeben, wobei positives Feedback bzw. kleine Erfolge der Schüler und Schüle­
rinnen als am motivierendsten empfunden wurden.

Schließlich konnte der Wunsch nach bzw. die Notwendigkeit prophylaktischer 
und intervenierender Maßnahmen speziell für Lehrkräfte ausgewertet werden. Wie
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diese Maßnahmen konkret auszusehen hätten wird vor allem im Diskussionsteil 
zusammenfassend ausgeführt.

Als Ausblick auf dem Hintergrund der theoretischen Überlegungen sowie der 
Ergebnisse aus der durchgeführten empirischen Studie kann noch einmal auf die 
Dringlichkeit prophylaktischer und intervenierender Programme im Sinne einer 
professionellen Begleitung und Personalpflege hingewiesen werden. Es besteht ein 
Forschungsdefizit sowohl im Bereich adäquater theoriegeleiteter Begründungen als 
auch hinsichtlich der empirischen Forschung. Die Erforschung von Burnout und 
Coping stellt eine Herausforderung dar unter der großen Zahl der von Burnout be­
drohten Personen, der Institutionen und insgesamt betrachtet für die Gesellschaft.
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Anhang A

Erläuterung des 
S alut ogenese- Modells

Key to figure 4.7 (Hervh. i. Orig.):
Arrow A: Life experiences shape the sense of coherence.
Arrow B: Stressors affect the generalized resistance resources at one’s disposal. 
Line C: By definition, a Generalized Resistance Resources (GRR) pro­
vides one with sets of meaningful, coherent life experiences.
Arrow D: A  strong sense of coherence mobilizes the GRRs and Specific 
Resistance Resources (SRRs) at one’s disposal.
Arrows E: Childrearing patterns, social role complexes, idiosyncratic fac­
tors, and chance build up GRRs.
Arrow F: The sources of GRRs also create stressors.
Arrow G: Traumatic physical and biochemical stressors affect health status di­
rectly; health status affects extent of exposure to psychosocial stressors.
Arrow H: Physical and biochemical stressors interact with endogenic pathogens 
and „weak links“ and with stress to affect health status.
Arrow I: Public and private health measures avoid or neutralize stressors.
Line J: A strong sense of coherence, mobilizing GRRs and SRRs, avoids stressors. 
Line K: A strong sense of coherence, mobilizing GRRs and SRRs, defines stimuli 
as nonstressors.
Arrow L: Ubiquitous stressors create a state of tension.
Arrow M: The mobilized GRRs (and SRRs) interact with the state of 
tension and manage a holding action and the overcoming of stressors.
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Arrow N: Successful tension management strengthens the sense of cohe­
rence.
Arrow O: Successful tension management maintains one’s place on the 
health ease/dis-ease continuum.
Arrow P: Interaction between the state of stress and pathogens and „weak links“ 
negatively affects health status.
Arrow Q: Stress is a general precursor that interacts with the existing potential 
endogenic and exogenic pathogens and „weak links“ .
Arrow R: Good health status facilitates the acquisition of other GRRs.

Note: The statements in bold type represent the core of the salutogenic model.



Anhang B

Fragebögen

Im Folgenden finden Sie ingesamt 23 Aussagen zur Schule, zum Lehrerberuf und 
zu pädagogischen Auffassungen. Bitte entscheiden Sie in jedem einzelnen Falle, wie 
sehr Sie persönlich der jeweiligen Aussage zustimmen oder sie ablehnen. Es gibt 
keine richtigen oder falschen Antworten, es kommt einzig und allein auf Ihr ganz 
persönliches Urteil an. Wenn Sie möchten, können Sie eine zusätzliche Erläuterung 
zur jeweiligen Frage formulieren.

Die Antwortmöglichkeiten werden durch die Zahlen 5-1 vorgegeben. Dabei be­
deuten:

5 4 3 2 1
stimmt genau eher schon unentschieden eher nicht stimmt gar nicht

Wenn Sie also die 5 wählen, dann stimmen Sie der Aussage uneingeschränkt 
zu, wenn Sie sich für die 1 entscheiden, dann lehnen Sie die Aussage entschieden 
ab. Die Zahlen 4, 3 und 2 kennzeichnen die einzelnen Stufen zwischen eindeutiger 
Zustimmung und Ablehnung.

1. Meine heutige berufliche Kompetenz schätze ich hin- 5 4 3 2 1
sichtlich der erzieherischen Fähigkeiten hoch ein

2. Mein heutige berufliche Kompetenz schätze ich hin- 5 4 3 2 1
sichtlich der fachlichen Fähigkeiten hoch ein

3. Als Lehrer/Lehrerin muss man konsequent sein, auch 5 4 3 2 1
wenn es den Schülern und Schülerinnen „weh“ tut

4. Die Schule ist zur Wissensvermittlung und Erziehung 5 4 3 2 1
da, aber nicht als „Reparaturwerkstatt“ zu verstehen
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5. In meiner Ausbildung konnte ich hohe erzieherische 5 4 3 2 1
Kompetenz erwerben

6. In meiner Ausbildung konnte ich hohe Fachkompe- 5 4 3 2 1
tenz erwerben

7. Mein Fortbildung hat viel dazu beigetragen, meine 5 4 3 2 1
erzieherische Kompetenz weiterzuentwicklen

8. Meine Fortbildung hat viel dazu beigetragen, meine 5 4 3 2 1
fachliche Kompetenz weiterzuentwickeln

9. An unserer Schule werden Probleme und Konflikte 5 4 3 2 1
zwischen Kollegen/Kolleginnen offen angesprochen

10. An unserer Schule sind die Kollegen/Kolleginnen um 5 4 3 2 1
gegenseitige Unterstützung und gemeinsames Han­
deln bemüht

11. Das Klima an unserer Schule hat sich im Laufe der 5 4 3 2 1
Jahre verschlechtert

12. Freizeit und Privatleben/Familie bieten mir 5 4 3 2 1
genügend Gelegenheit zur Entspannung

13. Die berufliche Beanspruchung wirkt sich negativ auf 5 4 3 2 1
mein Privatleben aus

14. Die Anforderungen im Beruf und zu Haus stellen für 5 4 3 2 1
mich eine starke Doppelbelastung dar

15. Über schulische Belastungen kann ich mich mit mei- 5 4 3 2 1
nem Parter/meiner Partnerin aussprechen

16. Über schulische Belastungen kann ich mich mit nie- 5 4 3 2 1
mandem aussprechen

17. Wenn ich nochmals wählen könnte, würde ich wieder 5 4 3 2 1
Lehrer/Lehrerin werden

18. Wenn ich die Möglichkeit hätte, würde ich meinen 5 4 3 2 1
Beruf wechseln

19. Ich bin Lehrer/Lehrerin, weil mir der Umgang mit 5 4 3 2 1
jungen Menschen Freude macht

20. In meinem Beruf als Lehrer/Lehrerin finde ich 5 4 3 2 1
Selbstbestätigung und innere Befriedigung

21. Ich fühle mich in meinem Beruf insgesamt stark be- 5 4 3 2 1
lastet

22. Ich beabsichtige, meine Tätigkeit bis zum Errei- 5 4 3 2 1
chen des gesetzlichen Rentenalters/Pensionsalters
auszuüben



ANHANGB 243

23. Ich glaube, dass meine Kraft ausreichen wird, al- 5 4 3 2 1
le zukünftigen Anforderungen in meinem Beruf zu 
bewältigen

Vielen Dank! Damit haben Sie diesen Teil geschafft!
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Es folgt im weiteren eine Liste mit verschiedenen Arbeitsbedingungen, aus 
denen mehr oder weniger starke Belastungen resultieren können.

Entscheiden Sie bitte für jede einzelne der aufgeführten Bedingungen, in wel­
chem Maße Sie sich durch diese Bedingungen belastet fühlen. Kreuzen Sie wieder­
um jeweils die Zahl an, die Ihrer erlebten Belastung am ehesten entspricht.

5 4 3 2 1
belastet mich belastet mich unentschieden belastet mich belastet mich

stark eher schon eher nicht gar nicht

1. Klassenstärke 5 4 3 2
2. Stoffumfang 5 4 3 2
3. Stundenzahl 5 4 3 2
4. Verteilung der Stunden 5 4 3 2
5. fachfremder Unterricht 5 4 3 2
6. Vertretungsstunden 5 4 3 2
7. Verhalten schwieriger Schüler 5 4 3 2

Wenn Sie 4/5 angekreuzt haben: Welches Verhalten
speziell ?

8. Baulicher Zustand der Schule 5 4 3 2 1
9. Ausstattung mit Unterrichtsmateriahen 5 4 3 2 1

10. Bezahlung 5 4 3 2 1
11. eigener Gesundheitszustand 5 4 3 2 1
12. Fortbildungsveranstaltungen außerhalb der Dienst- 5 4 3 2 1

zeit
13. Koordinierung von beruflichen und privaten Ver- 5 4 3 2 1

pflichtungen
14. außerunterrichtliche Pflichten (z.B. Organisation von 5 4 3 2 1

Schullandheimaufenthalten)
15. administrative Pflichten (Schriftwechsel, Pläne, etc.) 5 4 3 2 1
16. berufliches Image und Prestige 5 4 3 2 1
17. Zusammenarbeit mit Eltern 5 4 3 2 1
18. Beziehungen zu Kollegen/Kolleginnen 5 4 3 2 1
19. Beziehungen zur Schulleitung 5 4 3 2 1
20. Verhältnis zum Schulrat/Schulamtsdirektor bzw. zur 5 4 3 2 1

Schulrätin/Schulamtsdirektorin



21. Neuerungen, Veränderungen im Schulsystem 5 4 3 2 1
Falls Ihnen noch weitere Bedingungen einfallen, die 
Sie belasten, nutzen Sie die nächsten Zeilen:

2 2...............................................................................................  5 4 3 2
2 3...............................................................................................  5 4 3 2
2 4...............................................................................................  5 4 3 2
2 5...............................................................................................  5 4 3 2
2 6  5 4 3 2
27. Welche konkrete Situation(en) belasten sie momen­

tan besonders im Schulalltag ? Warum?
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28. Welche Möglichkeiten der Bewältigung für die oben 
genannte(n) Situation(en) haben Sie für sich gefun­
den?
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Wir bitten Sie nun um einige Angaben zu Ihrer Person und Ihrer beruflichen

2. Geburtsjahr:___________________________________________ __________________

3. Wieviele Jahre sind Sie bereits als Lehrer/Lehrerin tätig?__________________

4. Wieviele Jahre sind Sie an Ihrer jetzigen Schule tätig? __________________

5. In welchem Schultyp unterrichten Sie überwiegend 
(Zutreffendes bitte ankreuzen)

Private Schule zur Erziehungshilfe (11) 0

Staatliche Schule zur Erziehungshilfe (12) O

Sonderpädagogisches Förderzentrum (Schwerpunkt__________ ) (13) O

Andere Schule (1 4 ):__________________  O

Förderstufe/Schülerjahrgang (15) __________________

Mit Anbindung an:

• Heim (16) O

• Tagesstätte (17) O

Tätigkeit:

1. Geschlecht (bitte ankreuzen) männlich O weiblich 0

• Hort (18)

• Grundschule (19)

• Hauptschule (20)

0

O

0

6. Familienstand

(a) ledig/allein lebend (1)

(b) verheiratet/zusammenlebend (2)

(c) geschieden/getrennt lebend (3)

(d) verwitwet (4)

O

O

o

o

7. Wieviele Stunden pro Woche unterrichten Sie (im Durchschnitt)?

8. Wie hoch ist Ihre wöchentliche Pflichstundenzahl?
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9. Wieviele Stunden pro Woche (im Durchschnitt verbringen Sie über den Un­
terricht hinaus in der Schule?__________________________ __________________

10. Wieviele Stunden pro Woche (im Durchschnitt) benötigen Sie für Ihre be­
rufsbezogene Arbeit außerhalb der Schule
(Vorbereitung, Korrekturen)? __________________

11. Welehe(s) Fach/Fächer unterrichten Sie

• gerne _____________________________________

• weniger gerne _____________________________________

• egal O

12. Wieviele Stunden pro Woche haben Sie Freizeit, die Sie ausschließlich für Ihre 
Erholung und Entspannung nutzen können (im Durchschnitt) ___________

13. Wenn Sie in den Genuss von Freizeit kommen: Was tun Sie dann am liebsten:

14. Wieviele Krankheitstage hatten Sie im letzten
Kalenderjahr insgesamt? ___________

15. Wieviele Unterrichtstage haben Sie im letzten Kalenderjahr wegen Krankheit 
versäumt? ___________

16. Was war der Grund Ihrer Erkrankung? __________________

17. Wenn Sie die vergangenen 2-3 Jahre betrachten: Hat sich in dieser Zeit Ihre 
Fähigkeit, die Belastungen des Berufsalltags zu bewältigen,

• erhöht (2) O

• verringert (1) O

• oder ist sie unverändert geblieben? (0) O

18. Was hilft Ihnen persönlich am meisten, wenn es darum geht, mit den Bela­
stungen des Berufsalltags fertig zu werden?
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19. Wenn Sie Ihre persönlichen Erfahrungen der vergangenen 2-3 Jahre im Lehr­
beruf betrachten: Was ist in diesem Zeitraum als das Positivste/Erfreulichste
hervorzuheben? (bitte jeweils nur eine Angabe)

20. Und was war das Negativste/Unerfreulichste?

21. Notieren Sie bitte in einem Satz, was Erholung für Sie bedeutet

22. Wie oft verschaffen Sie sich diese Erholung?

• immer (5) O
• häufig (4) O
• gelegentlich (3) O
• selten (2) O
• nie (1) O

23. Gelingt es Ihnen, sich in den Unterrichtspausen zu entspannen?

• immer (5) O
• häufig (4) O
• gelegentlich (3) O
• selten (2) O
• nie (1) 0

24. Wie häufig tun Sie etwas am Tag, was Ihnen Freude macht?

• immer (5) O
• häufig (4) O
• gelegentlich (3) O
• selten (2) O
• nie (1) O

25. Denken Sie gelegentlich über Ihre berufliche Situation nach? Mit welchen 
Konsequenzen?
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26. Traten in den letzten zwei Jahren in Ihrem persönlichen Leben Ereignisse 
und Umstände auf, von denen massive psychische und/oder physische Bela­
stungen ausgingen? Ja O Nein O
Wenn Ja: Worum handelte es sich dabei?__________________________________

27. Glauben Sie, dass Ihre Kraft und Ihre Gesundheit ausreichen werden, um 
den Beruf bis zum Erreichen des gesetzlichen
Pensionsalters ausüben zu können? Ja O Nein O

28. Was müsste Ihres Erachtens getan werden, um zu gewährleisten, dass Leh­
rerinnen und Lehrer ihre Berufstätigkeit bis zum Erreichen des gesetzlichen 
Pensionsalters bei guter Gesundheit ausüben können?

29. Halten Sie es für erforderlich, dass für Lehrerinnen und Lehrer spezielle Maß­
nahmen der Gesundheitsförderung ergriffen werden? Ja O Nein O 
Wenn Ja: An welche Art von Maßnahmen denken Sie dabei?

Sie haben es geschafft! Vielen Dank!





Anhang C

Ergänzende Tabellen und 
Abbildungen

Skala Ausprägung Häufigkeit Prozent Kumm. Prozent
Emotionale positive 16 18.2 18.2
Erschöpfung neutrale 43 48.9 67.0

kritische 29 33.0 100.0
Intrinsische positive 17 19.3 19.3
Motivierung neutrale ■52 59.1 78.4

kritische 19 21.6 100.0
(Un-) Zufrie­ positive 13 14.8 14.8
denheit neutrale 48 54.5 69.3

kritische 27 30.7 100.0
Aversion gegen positive 8 9.1 9.1
Klienten / -innen neutrale 40 45.5 54.5

kritische 40 45.5 100.0
Reaktives positive 20 22.7 22.7
Abschirmen neutrale 50 56.8 79.5

kritische 18 20.5 100.0

Tabelle C .l : Häufigkeitsverteilung (FBH)
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Tabelle C .2: Angaben zu Mittelwerten und T-Tests zu den Skalen 
des FBH und den Bewältigungsstilen

Skala (Stanine) Profile M SD t df p
Emot. Erschöpfung G 44167 1.5643 -.464 62 .644

S 4.6731 1.7570 -.464 62 .644
G 4.4167 1.5643 -3.641 17 .002*
A 6.8571 1.0690 -3.641 17 .002*
G 4.4167 1.5643 -7.128 27 .000*
B 7.7059 .9196 -7.128 27 .000*
S 4.6731 1.7570 -3.195 57 .002*
A 6.8571 1.0690 -3.195 57 .002*
S 4.6731 1.7570 -9.182 53.207 .000*
B 7.7059 .9196 -9.182 53.207 .000*
A 6.8571 1.0690 -1.963 22 .062
B 7.7059 .9196 -1.963 22 .062

Intr. Motivierung G 4.2500 1.5448 -.896 62 .374
S 4.6923 1.5408 -.896 62 .374
G 4.2500 1.5448 -1.238 17 .233
A 5.1429 1.4639 -1.238 17 .233
G 4.2500 1.5448 -4.467 27 .000*
B 6.2941 .9196 -4.467 27 .000*
S 4.6923 1.5408 -.730 57 .468
A 5.1429 1.4639 -.730 57 .468
S 4.6923 1.5408 -4.045 67 .000*
B 6.2941 .9196 -4.045 67 .000*
A 5.1429 1.4639 -1.930 8.029 .090
B 6.2941 .9196 -1.930 8.029 .090

(Un-) Zufriedenheit G 4.0000 1.4771 -2.403 62 .019*
S 5.3462 1.8029 -2.403 62 .019*
G 4.0000 1.4771 -1.775 17 .094
A 5.2857 1.6036 -1.775 17 .094
G 4.0000 1.4771 -5.280 27 .000*
B 6.9412 1.4778 -5.280 27 .000*
S 5.3462 1.8029 .084 57 .933
A 5.2857 1.6036 .084 57 .933
S 5.3462 1.8029 -3.299 67 .002*
B 6.9412 1.4778 -3.299 67 .002*
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Tabelle C .2: Angaben zu Mittelwerten und T-Tests zu den Skalen 
des FBH und den Bewältigungsstilen (Fortsetzung)

Skala (Stanine) Profile M SD t df p
A 5.2857 1.6036 -2.436 22 .023*
B 6.9412 1.4778 -2.436 22 .023*

Aversion geg. Klientel G 5.0833 1.6765 -2.105 62 .039*
S 6.2115 1.6726 -2.105 62 .039*
G 5.0833 1.6765 -.957 17 .352
A 6.0000 2.5166 -.957 17 .352
G 5.0833 1.6765 -3,791 27 ,001*
B 7.1176 1.2187 -3.791 27 .001*
S 6.2115 1.6726 .295 57 .769
A 6.0000 2.5166 .295 57 .769
S 6.2115 1.6726 -2.058 67 .044*
B 7.1176 1.2187 -2.058 67 .044*
A 6.0000 2.5166 -1.485 22 .152
B 7.1176 1.2187 -1.485 22 .152

Reakt. Abschirmen G 5.3333 2.0597 .886 62 .379
S 4.8077 1.8046 .886 62 .379
G 5.3333 2.0597 -1.672 17 .113
A 7.0000 2.1602 -1.672 17 .113
G 5.3333 2.0597 -.353 27 .726
B 5.5882 1.8048 -.353 27 .726
S 4.8077 1.8046 -2.951 57 .005*
A 7.0000 2.1602 -2.951 57 .005*
S 4.8077 1.8046 -1.548 67 .126
B 5.5882 1.8048 -1.548 67 .126
A 7.0000 2.1602 1.647 22 .114
B 5.5882 1.8048 1.647 22 .114

^pxÖ5
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Profil G Profil S Profil A Profil B

emotionale Erschoepfung 

Abbildung C .l :  Emotionale Erschöpfung und Bewältigungsstil
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Profil G Profil S Profil A Profil B

intrinsische Motivierung 

A bbildu n g  C .2: Intrinsische Motivierung und Bewältigungsstil
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Profil G Profil S Profil A Profil B

(Un-) Zufriedenheit

Abbildung C .3: Bewältigungsstil und (Un-)Zufriedenheit
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Profil G Profil S Profil A Profil B

Aversion gegen Klienten 

A bbildu n g  C .4: Aversion gegen Klienten/-innen und Bewältigungsstil
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Profil G Profil S Profil A Profil B

reaktives Abschirmen

Abbildung C .5: Reaktives Abschirmen und Bewältigungsstil
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Weiblich mit Risikoprofil (N = 21)
5

J t A i

\ \ \ \ \ \ \ \ \ \ \ \  \  \ S S V  \ W \ X
A bbildu n g  C .6: Spezifisch körperlich-funktionelle Beschwerden: weibl. Risiko­
profil
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Maennlich mit gesundem Profil (N = 25)
5

4

3

2

1

A bbildung C .7: Spezifisch körperlich-funktionelle Beschwerden: männl. ges. Pro­
fil
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Weiblich mit gesundem Profil (N = 39)
5

4

3

2

1

A bbildung C .8: Spezifisch körperlich-funktionelle Beschwerden: weibl. ges. Profil
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Weiblich mit Risikoprofil (N = 21)

A bbildu n g  C .9: Spezifisch psychische Beschwerden: weibl. Risikoprofil
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Maennlich mit gesundem Profil (N = 25)

A bbildu n g  C .10: Spezifisch psychische Beschwerden: männl. ges. Profil
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Weiblich mit gesundem Profil (N = 39)

A bbildu n g  C . 11: Spezifisch psychische Beschwerden: weibl. ges. Profil
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Tabelle C .6: Angaben zu Mittelwerten und T-Tests zu Fragestel­
lungen auf der individuellen Ebene und den Bewältigungsstilen

Fragestellung Profile M SD t df p
Arbeitsklima G 1.58 1.58 -2.439 62 .018*

S 2.38 1.38 -2.439 62 .018*
G 1.58 .67 -1.093 17 .290
A 2.00 1.00 -1.093 17 .290
G 1.58 .67 -3.606 26.599

frHoq

B 2.76 1.09 -3.606 26.599 .001*
S 2.38 1.09 .886 57 .379
A 2.00 1.00 .886 57 .379
S 2.38 1.09 -1.250 67 .216
B 2.76 1.09 -1.250 67 .216
A 2.00 1.00 -1.595 22 .125
B 2.76 1.09 -1.595 22 .125

private Beeinträchtigung G 2.17 .94 .594 62 .555
S 2.00 .86 .594 62 .555
G 2.17 .94 -2.221 17

froo

A 3.14 .90 -2.221 17 .040*
G 2.17 .94 -1.907 26.851 .067
B 2.94 1.25 -1.907 26.851 .067
S 2.00 .86 -3.274 57 .002*
A 3.14 .90 -3.274 57 .002*
S 2.00 .86 -2.890 21.229 .009*
B 2.94 1.25 -2.890 21.229 .009*
A 3.14 .90 .386 22 .703
B 2.94 1.25 .386 22 .703

mit Partner/-in reden G 4.25 1.22 -.385 62 .702
S 4.37 .86 -.385 62 .702
G 4.25 1.22 .424 16 .677
A 4.00 1.10 .424 16 .677
G 4.25 1.22 1.711 26 .099
B 3.50 1.10 1.711 26 .099
S 4.37 .86 .955 56 .343
A 4.00 1.10 .955 56 .343
S 4.37 .86 3.285 66 .002*
B 3.50 1.10 3.285 66 .002*
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Tabelle C .6: Angaben zu Mittelwerten und T-Tests zu Frage­
stellungen auf der individuellen Ebene und den Bewältigungsstilen 
(Fortsetzung)

Fragestellung Profile M SD t df P
A 4.00 1.10 .953 20 .352
B 3.50 1.10 .953 20 .352

keine Aussprachemöglichkeit G 1.00 .00 -3.692 51.000 .001*
S 1.48 .94 -3.692 51.000 o o *

G 1.00 .00 -1.338 17 .199
A 1.43 1.13 -1.338 17 .199
G 1.00 .00 -3.951 16.000

*op

B 2.12 1.17 -3.951 16.000 .001*
S 1.48 .94 .135 57 .893
A 1.43 1.13 .135 57 .893
S 1.48 .94 -2.284 67 .026*
B 2.12 1.17 -2.284 67 .026*
A 1.43 1.13 -1.326 22 .199
B 2.12 1.17 -1.326 22 .199

~p>. 05
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Profil G Profil S Profil A Profil B

Profile

A bbildu n g  C. 12: Arbeitsklima
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Profil G Profil S Profil A Profil 8

Profile

A bbildu n g  C. 13: Verhalten schwieriger Schüler und Schülerinnen
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Profil G Profil S Profil A Profil B

berufliches Image

A bbildung C .14: Berufliches Image und Prestige
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Profil G Profil S Profil A Profil B

Profile

A bbildung C. 15: Stundenanzahl
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Skala a  Spearman-Brown Guttmann
(Un-)equal-lenghth Split-half

1. Bedeutsamkeit der Arbeit .8415 .8317 .8279
2. Beruflicher Ehrgeiz .8448 .8735 .8732
3. Verausgabungsbereitschaft .7646 .7887 .7886
4. Perfektionsstreben .8124 .7448 .7440
5. Distanzierungsfähigkeit .8549 8609 .8584
6. Resignationstendenz .7734 7935 .7925
7. Offensive Problembewältigung .6888 .7125 .7121
8. Innere Ruhe/Ausgeglichenheit .8075 .7606 .7606
9. Erfolgserleben im Beruf .8419 .8301 .8245
10. Lebenszufriedenheit .8462 .8079 .7994
11. Soziale Unterstützung .7844 .7704 .7636

Tabelle C .9: Reliabilitäten der Hauptkomponentenanalyse
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Wenn Du eine Stunde lang glücklich sein willst:
schlafe

Wenn Du einen Tag lang glücklich sein willst: 
geh fischen 

Wenn Du eine Woche lang glücklich sein willst: 
schlachte ein Schwein 

Wenn Du einen Monat lang glücklich sein willst:
heirate

Wenn Du ein Jahr lang glücklich sein willst: 
erbe ein Vermögen 

Wenn Du ein Leben lang glücklich sein willst:

Liebe Deine Arbeit
(Chinesisches Sprichwort zit. n. B arth 1997, S. 5)







Im angehenden 21. Jahrhundert ist für die Bundesrepublik Deutschland ein 
Wandel in Richtung einer tertiären Dienstleistungsgesellschaft festzustellen. 
Der verstärkte beruflich geprägte Umgang mit Menschen im personalen Dienst­
leistungsbereich, speziell in sogenannten „helfenden Berufen“ wie beispiels­
weise dem Lehrberuf, rückt den Blick auf die Phänomene Stress, Burnout und 
Coping.

Den Schwerpunkt der theoretischen Überlegungen sowie der darauf aufbauen­
den empirischen Untersuchung bilden resilienz- bzw. salutogenetische Darstel­
lungen einer robusten Helferpersönlichkeit und damit gesundheitsförderliche 
Bewältigungsstile. Neben individueller arbeitsbezogener Verhaltens- und Er­
lebensmuster im Kontext von Heil- und Sonderpädagogik stehen vor allem neue­
re Erkenntnisse, die sich mit der organisatorisch-institutionellen, politischen und 
gesellschaftlichen Ebene auseinandersetzen.

Dr. Andrea Christine Schmid, geboren 1968, Sonder- und Diplompädagogin, 
forscht bzw. lehrt am Institut für Sonderpädagogik der Ludwig-Maximilians- 
Universität München und unterrichtet an einem Münchner Förderzentrum.
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