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1 Einleitung und Erkenntnisinteresse

In dieser Dissertation wird die Arbeits(un)zufriedenheit von Lehrerinnen verschiedener
Schultypen unter besonderer Berlicksichtigung des Burnout-Syndroms theoretisch

bearbeitet und empirisch anhand eines qualitativ-quantitativen Methodenmixes erforscht.

Die Schule und alle an ihr Beteiligten (in erster Linie Schilerinnen und Lehrerinnen)
unterliegen einem permanenten gesellschaftlichen Wandel, der sich direkt und indirekt auf
die Unterrichtssituation auswirkt. Vor allem in den letzten Jahrzehnten haben sich die
Rahmenbedingungen des Schulunterrichts stark gewandelt, das Schulsystem hat sich
zum Gegenstand breiter offentlicher Diskussion entwickelt. Lehrerinnen missen sich
aktuellen gesellschaftlichen Verdnderungen und verandertem Rezeptions- und Respekt-
verhalten im Klassenraum stellen. Diese Herausforderungen beeinflussen den Arbeits-
alltag und die Arbeits(un)zufriedenheit der Lehrerinnen. Manche Lehrerinnen sehen gera-
de in diesen Herausforderungen und deren Bewadltigung ihre Berufung und Berufserfil-
lung, fur andere stellen solche Probleme (zu) grof3e psychische Belastungen dar, sie

resignieren oder brennen aus.

Arbeitszufriedenheit ist nicht nur fir das Wohlbefinden der einzelnen Lehrperson wichtig,
sondern auch fur eine ,bessere Erfullung der Bildungsaufgabe von Schule® (Ipfling et al.
1995, 23). Die Arbeitszufriedenheit des Lehrers/ der Lehrerin sollte nicht nur mit Blick auf
die einzelne Lehrperson gesehen werden, sondern im Zusammenhang mit der Erflillung
der Aufgabe von Schule (vgl. ebd.). Deshalb sollte im Rahmen der Analyse des Schulsys-
tems neben der Erforschung der Schilerinnen und ihrer Leistungen (s. PISA) auch die
Erforschung von Lehrerinnenpersdnlichkeit und -zufriedenheit im fordernden Arbeitsum-
feld ,Schule* einen héheren Stellenwert einnehmen. Es scheint notwendig, die Problema-
tik aus Sicht der Lehrerlnnen aufzuzeigen, und dabei zum einen die Besonderheiten des
Lehrberufs herauszuarbeiten und zum anderen jene komplexen Zusammenhdnge zu
beleuchten, die in diesem Feld zu Arbeitszufriedenheit oder auch zum Burnout fuhren

koénnen.



Geférdert wurde das Forschungsinteresse auch durch die Tatsache, dass derzeit keine
aktuellen Befunde zur Lehrerinnenzufriedenheit, vor allem im Hinblick auf relevante Rah-
menbedingungen, seien es systemische/ organisationale oder personliche Einflussfakto-
ren, in Osterreich vorliegen. Ein GroRteil der fiir diese Arbeit herangezogenen Literatur
zur Lehrerinnenforschung stammt deshalb aus Deutschland, teilweise schon aus den
1970er- und 1980er-Jahren.

Die ersten Artikel Uber Burnout erschienen Mitte der Siebziger Jahre in den USA, diese
enthielten eine erste Beschreibung des Burnout-Phanomens, und zeigten, dass es sich
dabei nicht um eine vereinzelt auftauchende Stressreaktion, sondern um ein bereits weit
verbreitetes Phanomen handelt (vgl. Maslach 1999, 211).

In den 1980er-Jahren wurde die Burnout-Forschung mit der Lehrerlnnenforschung in Ver-
bindung gebracht. Es gibt eine Vielzahl an US-amerikanischen Studien - die bekanntesten
Namen aus der Burnout-Forschung sind Maslach, Jackson, Leiter, Byrne, Rudow und
Vandenberghe.

Thematisch relevante Forschungsergebnisse aus Osterreich sind hingegen rar. Diese

Arbeit stellt einen Versuch dar, diese Forschungsliicke ein Stiick weit zu schliel3en.

Inhaltliche Gliederung dieser Arbeit

Zu Beginn werden die Charakteristika und Besonderheiten insbesondere der potentiellen
Problemfelder des Lehrberufs dargestellt, anschlieRend wird ein Uberblick uber die
Forschungsschwerpunkte in diesem Bereich, namlich der Lehrerinnenforschung, gege-
ben. Danach wird der Forschungsschwerpunkt dieser Arbeit, also die Forschungsfragen

und das Forschungsvorhaben (Methode), vorgestellt.

Im Anschluss an die theoretischen Erlauterungen werden zur Konkretisierung und Ver-
vollstindigung der spater angeflihrten Fragestellungen qualitative Leitfadeninterviews
zum Problemaufriss durchgefihrt. Die zentralen Ergebnisse der qualitativen Interviews
werden in Kapitel 3 in Verbindung mit der zuvor erlauterten Theorie sowie vertieften theo-

retischen Ausfihrungen gebracht.



Der Hauptteil der vorliegenden Forschungsarbeit bezieht sich auf Kausalanalysen mit den
Befragungsdaten der HBSC (Health Behaviour in School-aged Children)-Studie des
Ludwig Boltzmann Instituts fir Medizin- und Gesundheitssoziologie, in der die Kern-
dimension des Maslach Burnout Inventory, ndmlich die ,Emotionale Erschdpfung®, erho-
ben wurde.

Urspringlich war eine eigene quantitative Befragung von Lehrerlnnen verschiedener
Schultypen in Wien geplant, im Laufe der Recherchen hat sich aber gezeigt, dass im Jahr
2010 bereits eine umfangreiche Untersuchung zum physischen und psychischen
Gesundheitszustand von 6sterreichischen Lehrerinnen mit Operationalisierungen zu
Burnout und dessen Kausalfaktoren durchgefiihrt wurde.*

Die quantitative Sekundardatenanalyse soll Aufschluss Uber die Verteilung des Burnout-
Phanomens und dessen Determinanten und Kausalitdten geben, sowie weitere Einfluss-
faktoren auf Arbeits(un)zufriedenheit offenlegen. Der Fokus bei der Auswertung des empi-
rischen Datenmaterials liegt auf dem psychischen Befinden und den verschiedenen
Einflussfaktoren (wie Personlichkeitsmerkmale der Lehrerinnen, organisationale Merk-

male, Schiilerinnen, Kollegium, Schulleitung etc.).

Ein Resumee/ Schlussfolgerungen uber die empirischen und theoretischen Analysen

sowie ein Ausblick fur die weitere Forschung zum Lehrberuf schlieen die Arbeit ab.

! Mein Dank gilt hier Herrn Prof. Dr. Wolfgang Diir, der sich freundlicherweise bereit erklart hat, mir die Daten
dieser Erhebung zur Verfiigung zu stellen. Der Fragebogen befindet sich im Anhang.



1.1 CHARAKTERISTIKA UND BESONDERHEITEN DES
LEHRBERUFS

.Erfolgreicher* Unterricht kann nach Bromme und Haag nur stattfinden, wenn bei den
Lehrerinnen eine grundsatzliche berufliche Zufriedenheit vorherrscht (vgl. Bromme, Haag
2008, 812). Dies lieRe sich auf die Kurzformel ,Gliickliche Lehrerlnnen — guter Unterricht*
bringen. Der Beruf des Lehrers/ der Lehrerin unterscheidet sich aufgrund der unten her-
ausgearbeiteten Besonderheiten in hohem Maf3e von anderen Berufen — eine empirische
Untersuchung der Berufszufriedenheit mit einer typischen Fragebatterie zur Messung von

Arbeitszufriedenheit (vgl. etwa Neuberger 1974) wirde hier zu kurz greifen.

Der Lehrberuf ist gepragt durch Besonderheiten, die nun, in Anlehnung an Rothland und

Terhart (2007), kurz beschrieben werden sollen:

1. Problem der unvollstdndig geregelten Arbeitszeit

Die Arbeit des Lehrers/ der Lehrerin ist auf zwei Arbeitsplatze aufgeteilt, neben dem
Arbeitsplatz Schule findet die Tatigkeit des Lehrers/ der Lehrerin auch zu Hause statt, was
durch die ausschlief3liche Berlcksichtigung des ersten Arbeitsplatzes zu einer Wahrneh-
mung der Lehrerinnen als ,Halbtagsjobber" fuhrt. Aufgrund der nicht geregelten Arbeits-
zeit kénnen sich auch Schwierigkeiten bei der Trennung von Arbeit und Privatem, sowie
von Arbeits- und Freizeit ergeben (vgl. Rothland, Terhart 2007, 12).

Der strukturelle bzw. arbeitsbhezogene Bedingungsaspekt des zweigeteilten Arbeitsplatzes
erweist sich nach Rothland als ein Teil der Belastungssituation im Lehrberuf mit unter-

schiedlichen Beanspruchungsreaktionen und -folgen (vgl. Rothland 2008, 119).

2. Prinzipielle Offenheit und Grenzenlosigkeit der Aufgabenstellung

Ein weiteres Charakteristikum des Lehrberufs ist, dass nie definitiv feststeht, wann die
Arbeitsaufgabe des Lehrers/ der Lehrerin erfillt ist (einige Beispiele: Unterrichtsvor- und
nachbereitung, die Betreuung einzelner Schilerinnen, der Kontakt mit Eltern/ dem
Jugendamt oder der Unterricht selbst) (vgl. Rothland, Terhart 2007, 13).

.iImmer kann man noch mehr tun, sich noch besser vorbereiten, sich noch einge-
hender mit schwierigen Schulern befassen, noch mehr Fachbicher lesen.”
(Giesecke 2001, 10)



3. Lehrerlnnenrollen und ,,Antinomien des Lehrerinnenhandelns*

Lehrerinnen sind vielfaltigen Erwartungen ausgesetzt und haben vielfaltige Aufgaben zu
erfillen, die nicht immer einfach miteinander zu vereinbaren sind. Entscheidungen tber
Vorgehensweisen, Ausrichtung des Handelns und Prioritdtensetzung sowie daraus resul-
tierende Rollenkonflikte gehdren zum Berufsalltag von Lehrerinnen (vgl. Rothland, Terhart
2007, 19).

Rollenkonflikte entstehen durch sich widersprechende Zielsetzungen der Lehrperson — die
Erflllung der einen Zielsetzung erschwert oder verunmdoglicht die Erfillung der jeweils

anderen, was wiederum Druck auf die Lehrperson verursacht (vgl. Byrne 1999, 22).

Klassische Beispiele fur Rollenkonflikte von Lehrerlnnen sind in Anlehnung an Byrne:

- Quantitat vs. Qualitat: Die Quantitat der Arbeit, die erledigt werden muss und die Qualitat
der Arbeit, die dann in Anbetracht der zur Verfligung stehenden Zeit realistischerweise
erreicht werden kann.

- Die Bedurfnisse von Klassen mit hoher Schilerinnenanzahl zu erfillen, wéhrend die
individuellen Bedurfnisse der Schilerlnnen befriedigt werden sollen.

- Disziplinare Schwierigkeiten mit Schilerlnnen zu I8sen, trotz teils geringer Unterstiitzung

von Eltern und Schulleitung (vgl. ebd.).

Als Antinomie des Lehrerinnenhandelns ist nach Rothland und Terhart ein bestehender
Widerspruch wie bspw. die Widerspriuchlichkeit zwischen der Gleichbehandlung aller
Schilerlnnen und der Forderung einzelner bedurftiger zu verstehen: Lehrerinnen missen
alle Schilerlnnen gleich behandeln, férdern und unterstiitzen, manche Schilerinnen
brauchen aber mehr Unterstiitzung und haben mehr Forderungsbedarf als andere (vgl.
Rothland, Terhart 2007, 22).

Jedwede verstarkte Forderung einzelner Schiiler bedeutet schliellich in einer fes-
ten Gruppe die Verknappung von Zuwendungsmoglichkeiten fur die anderen, was

wiederum dem Gebot der Gleichbehandlung zuwiderlauft.” (ebd.)



4. Die Arbeitsstruktur

Rothland und Terhart sprechen von einer ,Schwebelage zwischen Reglementierung und
padagogischer Freiheit”, in der sich Lehrberuf befindet. Schulen sind ,rechtlich und btiro-
kratisch reglementiert”, beztglich der ,padagogisch-didaktischen Arbeit* besteht z.T. ein
,hoher Grad der Formalisierung und Spezifizierung der Anforderungen an die Lehrer-
Innen* (Rothland, Terhart 2007, 14). Einerseits klagen Lehrerinnen und Schulleiterinnen
Uber ,Burokratismus”. Andererseits wird die individuelle Gestaltung des Unterrichts aber
nur bedingt geregelt, da Curricula und Lehrpléne den Lehrerinnen trotz inhaltlicher oder
dienstrechtlicher Vorgaben ,Ausgestaltungsmaoglichkeiten“ und , Auslegungsfreiraum* las-

sen (vgl. ebd.).

5. Das Unterrichtsgeschehen
Weiters wesentlich verantwortlich fir die potentielle Beanspruchung von Lehrerlnnen sind

nach Rothland und Terhart folgende Aspekte des Unterrichtsgeschehens:

.Die erzwungene Zusammenarbeit und das asymmetrische Verhéltnis zwischen den
Schilern und den Lehrkraften, die geringe Kontrolle tber die Lehrerarbeit und die
erzielten Effekte und die fehlenden Riickmeldungen utber die langfristigen Folgen

des schulischen Lehrens und des Unterrichts.” (ebd.)

Die ,fehlenden Rickmeldungen Uber die Erfolge des individuellen beruflichen Tuns*
fuhren nach Rothland und Terhart zu einer weiteren Verringerung der Kontrollmdglich-
keiten Uber erzielte Effekte und erhéhen damit die einhergehenden Unsicherheiten* (vgl.
ebd.: 16). Langfristige Resultate der Bemihungen zu erkennen, ist fir Lehrerinnen nur
schwer realisierbar, da sie sich erst in weiterer Zukunft der Schilerinnen bewéahren. Hin-
gegen sind padagogische Misserfolge durch unmittelbare und deutliche Reaktionen der
Schilerinnen erkennbar (vgl. ebd.). Es besteht ein ,ausgesprochenes Ungleichgewicht
zwischen langfristigen diffusen Erfolgswahrnehmungen und augenblicklich eindeutigen

Misserfolgswahrnehmungen® (Otto 1978, 46).



Ein Ziel der Arbeit von Lehrerinnen im Unterricht ist die Bereitstellung méglichst optimaler
Lerngelegenheiten fir die Schilerinnen. Der Erfolg der Lehrerlnnenarbeit ist aber nicht
allein vom Handeln der Lehrperson abhangig, es besteht keine eindeutige Kausalbezie-
hung zwischen Lehrerinnenarbeit und Schilerinnenlernen (vgl. Rothland, Terhart 2007,
15). D.h. Einsatz fuhrt nicht notwendigerweise zu Lernerfolg, was den Lehrerlnnen deren
eingeschrankte Einflussmdglichkeiten verdeutlicht und auch ,Unsicherheit tber die indivi-

duelle Lehrleistung und die Effekte des eigenen Tuns" (ebd.) mit sich bringt.

6. Der Altersunterschied

Hinzu kommt ein erheblicher Altersunterschied zwischen Lehrerinnen und Schulerinnen,
der sich mit zunehmendem Alter der Lehrerinnen verschérft, da mit zunehmenden Dienst-
jahren des Lehrers/ der Lehrerin die ,Altersschere” zwischen Lehrerinnen und den
Schilerlnnen grofRer wird (vgl. Kérner 2003, zit. nach Rothland, Terhart 2007, 15). Fur
den Umgang mit Kindern und Jugendlichen kann dies zu (Verstandnis- und Kommunikati-
ons-) Problemen fuhren, da sich die ,Lebenswelten zwischen Lehrerinnen und Schiler-

Innen mit zunehmendem Altersabstand immer mehr unterscheiden.

7. ,Beruf ohne Karriere”

Rothland und Terhart schreiben, dass ,die Mdglichkeit der Honorierung der geleisteten
Arbeit durch beruflichen Aufstieg, der nicht im Sinne echter Karrieremuster zu verstehen
ist, nur wenigen vorbehalten bleibt* (Rothland, Terhart 2007, 16). Der Lehrberuf entpuppt
sich als ein ,Beruf ohne Karriere®. Die unterschiedlich hohe Bezahlung ergibt sich nicht
aus besonderen Leistungen der einzelnen Lehrerlnnen, sondern aus der Anzahl der
Berufsjahre und der unterschiedlichen Vorbildung je nach Schultyp. Daraus kann sich
Leistungsreduzierung aufgrund fehlender Honorierung von Engagement, Initiative und

Leistung entwickeln (vgl. ebd.).



8. Fehlen eines ,Berufsgeheimnisses” und ,Negativimage* des Lehrberufs

Als ein weiteres pragendes Charakteristikum des Lehrberufs benennen Rothland und
Terhart das ,Fehlen eines Berufsgeheimnisses” und das damit einhergehende ,6ffentliche
Urteilsvermogen tber den Lehrberuf”. In der Gesellschaft scheint jeder intuitiv kompetent,
Uber Lehrerlnnen zu urteilen (vgl. Rothland, Terhart 2007, 16).

Alle Gesellschaftsmitglieder kommen aufgrund der allgemeinen Schulpflicht in der person-
lichen Bildungslaufbahn mit der Institution Schule in Berihrung. JedeR geht oder ging
selbst zur Schule, hatte ,gute” und ,schlechte” Lehrerinnen und meint somit den Lehrberuf

zu kennen.

.Der Status des Lehrers ist auch deshalb ambivalent, da seine Fachkompetenz und

sein Expertenstatus unsicher und wenig anerkannt sind.” (ebd.: 16 f.)

Viele Menschen schreiben sich selbst padagogische Kompetenzen zu (bspw. durch
Kindererziehung), ohne Uber eine Ausbildung in diesem Bereich zu verfiigen. Angewandte

Padagogik wird oft mehr als ,common sense” denn als Wissenschaft angesehen.

Auch das ,Negativ-Image des Lehrberufs® bzw. das negative Berufsbild in der Offentlich-
keit wird von Lehrerlnnen laut einigen Studien als Belastungsfaktor wahrgenommen (vgl.
Rudow 1994; Ipfling et al. 1995; Kramis-Aebischer 1995; Schrdoder 2006, zit. nach
Rothland, Terhart 2007, 23). In der medialen Berichterstattung h&ufen sich Klischees von
Lehrerinnen, die zu wenig arbeiten, tUber zu viel Freizeit und Ferientage verfligen, viel

verdienen, haufig krank sind oder nicht iiber ausreichende Fahigkeiten verfiigen.?

% siehe dazu z.B.:
http://diepresse.com/home/bildung/schule/585430/LehrerVorurteile_Faul-pragmatisiert-und-viel-zu-
alt?offset=25&page=2
http://diepresse.com/home/panorama/oesterreich/313574/Was-machen-Lehrer-im-Sommer
http://www.krone.at/Nachrichten/Lehrer_schwaenzen_Fortbildung_im_Sommer-

Nur_14 Prozent_machen_mit-Story-294253

http://www.krone.at/Nachrichten/.-Story-320446

http://www.heute.at/news/politik/art23660,712150



9. Psychische Belastung — Stressfaktoren und Burnout

Bei der Ausiibung des Lehrberufs bzw. mit zunehmenden Berufsjahren summieren sich
potentiell stressauslosende Faktoren. Emotionale Erschopfung, die daraus resultieren
kann, und die Auswirkungen auf die Berufsaustibung konnen im Endeffekt zum Burnout-
Syndrom fihren. Ein relativ hoher Anteil der Lehrerinnen muss wegen Burnouts vorzeitig
den Dienst beenden und die Frihpension antreten (vgl. Bromme, Haag 2008, 808).

Genaue Zahlen fiir Osterreich sind diesbeziiglich aber nicht vorhanden.?

Burnout wurde nach Vandenberghe und Huberman in den 1970er Jahren als eine Krise
von uberforderten und desillusionierten Dienstleisterinnen in Sozialberufen beschrieben.
Insbesondere ,helfende* Berufe, deren Arbeiterinnen in hohem Mal3e fur soziales An-
sehen kdampfen und Unsicherheit im Beruf erfahren, sowie Dienstnehmerinnen mit mehr
als zehn Jahren Berufserfahrung, sind diesem Phanomen unterlegen (vgl. Vandenberghe,
Huberman 1999, 1ff.). Auch eine Studie des WIFO zeigte, dass besonders Arbeithehmer-
Innen des Gesundheits-, Sozial- und Unterrichtswesens, also Personen aus dem ,perso-
nenbezogenen Dienstleistungssektor® Uberdurchschnittlich oft an arbeitsbedingten ge-
sundheitlichen Beschwerden leiden (vgl. Biffl et al. 2012, 1X).

Kausalfaktoren fur Burnout bei Lehrerinnen kdnnen Arbeitstiberlastung, Rollenkonflikte,
Schulstufe, Klassengrol3e, Heterogenitat der Schilerlnnen (Ethnizitat, Geschlecht,
sprachliche Differenzen, sozio6konomischer Hintergrund) u.v.m. sein (vgl. Vandenberghe,
Huberman 1999, 7). Maslach und Jackson fanden heraus, dass mit zunehmender Anzahl
von Personen, mit denen gearbeitet wird, die Punktzahlen am Maslach Burnout Inventory
(MBI) steigen (vgl. Maslach, Jackson 1981, 106), d.h. das Risiko, von Burnout betroffen

Zu sein, ist in Sozialberufen erhoht.

Burnout setzt sich nach Maslach und Jackson aus drei Komponenten zusammen: Emoti-
onaler Erschopfung, Depersonalisation und fehlender persénlicher Erfullung (vgl. Maslach
1999, 215). Weist eine Lehrperson erhdhte Auspragungen dieser drei Dimensionen auf,
so ist sie in hohem Maf3e Burnout-gefahrdet; Burnout tritt dann als eine mégliche Folge
auf. Operationalisierbar ist diese Annahme mit dem Maslach Burnout Inventory. Burnout
tritt nach Maslach als eine mogliche Folge von Tatigkeiten in sozialen Berufen auf, es
.entsteht als langfristige Folge von Uberdauernd vorhandenen emotionalen und interper-
sonalen Stressoren, die in der Arbeitstatigkeit auftreten* (Maslach 2003, zit. nach Oester-
reich 2008, 50).

% Zahlen fur Osterreich sind auf Anfrage bei Statistik Austria und beim Pensionsservice der Versicherungsan-
stalt 6ffentlich Bediensteter (BVA), sowie auch beim Bundeskanzleramt (BKA) und dem BMUKK bzw. dem
BMWF nicht vorhanden.



1.2 UBERBLICK UBER DIE FORSCHUNGSSCHWER-
PUNKTE DER LEHRERINNENFORSCHUNG

Ihren Anfang nahm die Lehrerinnenforschung in den 1960er Jahren, in denen in der
Bildungssoziologie und Padagogischen Psychologie damit begonnen wurde, durch sozial-
wissenschaftliche Konzeptionen und empirische Forschungen die Lehrerinnenrolle zu
analysieren. Die psychologische Einstellungssforschung befasste sich in den 1970ern mit
den pédagogischen und politischen Haltungen von Lehrerinnen sowie deren Verénderung
beim Ubergang vom Studium in den Lehrberuf (vgl. Koch 1972, zit. nach Rothland,
Terhart 2009, 792).

Die Burnout-Forschung nahm ihren Anfang in den 1970er Jahren. Die ersten Artikel Uber
das Burnout-Phdnomen erschienen Mitte der Siebziger-Jahre in den USA (von Freuden-
berger, Maslach); gegen Ende der Siebziger-Jahre gab es bereits zahlreiche Publikatio-
nen in diesem Bereich. In der ndchsten Phase, in den Achtziger-Jahren, wurde die Arbeit
Uber das Burnout-Phdnomen fokussierter, konstruktiver und vor allem empirischer — préa-
zisere Definitionen und standardisierte methodische Messinstrumente zur Erfassung von
Burnout wurden entwickelt. Die weitverbreitete Akzeptanz des Maslach Burnout Inventory
(MBI), der von Maslach und Jackson 1981 entwickelt wurde, beginstigte die systemati-

sche Erforschung von Burnout (vgl. Maslach 1999, 212 f1.).

Schon kurze Zeit spater wurde die Burnout-Forschung mit der oben beschriebenen
Lehrerinnenforschung in Verbindung gebracht: Aufgrund des erheblichen Interesses an
Lehrerinnen-Burnout wurde von Maslach, Jackson und Schwab 1986 eine Spezialform
des MBI firr die Berufsgruppe der Lehrerinnen entwickelt (MBI-Educators Survey) (vgl.
ebd.).

Im deutschsprachigen Raum wurde in den 1980er Jahren die Befassung mit dem Lehrer-
Innenberuf aufgrund des Anstiegs an arbeitslosen Lehrerinnen und dem damit einherge-
henden Abbau von Kapazitaten in der Lehrerinnenbildung vorerst eingestellt (vgl. Roth-
land, Terhart 2009, 792). In den 1990er Jahren erwuchs erneutes Interesse am Lehrerin-
nenberuf, mit Fokus auf die berufsbiographische Forschung (Lebenslaufforschung); auch
die Belastung und Beanspruchung von Lehrkraften wurde zum Forschungschwerpunkt
(vgl. ebd.: 795 ff.).
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Die aktuelle Forschungsliteratur zum Lehrerinnenberuf umfasst verschiedenste Bereiche.
Funf Bereiche werden in Folge — in Anlehnung an Rothland und Terhart (2009) — vorge-
stellt, ndmlich die Beforschung der Berufswahlmotive, die berufsbiographische Forschung
zum Lehrerlnnenberuf, die Forschung Uber die Wirksamkeit der Lehrerinnenbildung,
Forschung zur beruflichen Kompetenz von Lehrerinnen und die Forschung zur Belastung

und Beanspruchung im Lehrberuf.

1. Beforschung der Berufswahlmotive

Die Interessen, Orientierungen und Motive, die die Entscheidung fur den Lehrberuf beein-
flussen, sowie auch die Relevanz von Vorerfahrungen, Leistungsvoraussetzungen und
Merkmale der sozialen Herkunft filhren zum Forschungsschwerpunkt der Beforschung der
Berufswahlmotive (vgl. Rothland, Terhart 2009, 793).

In diesem Forschungsbereich zeigte sich, dass das ,Interesse am Zusammensein und der
Zusammenarbeit mit Kindern und Jugendlichen* sowie zwischenmenschliche Motive
(bspw. mit Menschen zusammen sein, gute Beziehungen zu anderen haben) an vorders-
ter Stelle stehen (vgl. ebd.). Diese Motive bringen potenziell eine Reihe von Problemen
mit sich, da sie die ,unterrichtliche Zweckhatftigkeit, die gesellschaftlichen Funktionen von
Schule und Unterricht sowie die grundlegenden Bedingungen, unter denen die ,Zusam-
menarbeit’ stattfindet (etwa Leistungsorientierung und -beurteilung), aus[blenden]* (Kiel
et al. 2004, zit. nach Rothland, Terhart 2009, 794), was wiederum mit einem Potential an
Enttduschungen und Frustrationen einhergeht und bisher kaum thematisiert wurde
(vgl. ebd.).

In einer Studie von Treptow, die in Hagen in Deutschland durchgefiuhrt wurde, nannten
die befragten Lehrerlnnen der Sekundarstufen I/l die ,in der Literatur gangigen Motive“
fur ihre Berufswahl (vgl. Treptow 2006, 210). Die folgende Abbildung zeigt die vier am

haufigsten genannten Berufswahlmotive:
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Abbildung 1: Die haufigsten Begriindungen fir die Berufswahl (Treptow 2006, 211)

In der Befragung von Treptow (n=142) zeigte sich, dass sowohl bei weiblichen als auch
bei méannlichen Lehrkraften (n=74 bzw. n=68) ,die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen”,
.das Interesse an den Fachern und die Wissensvermittlung“ als Hauptmotive fir die Aus-
Ubung des Lehrberufs genannt wurden. Weiters zeigte sich eine ,tendenziell hohere
inhaltsbezogene Motivation der Lehrerinnen (fachliches Interesse, Wissensvermittlung)®,
wahrend die mannlichen Lehrkrafte etwas haufiger ,die Arbeit mit Kindern und Jugendli-
chen* als Grund fur die Berufswahl nannten (vgl. Treptow 2006, 211).

Lipowski zeigte in einer Studie, dass sich Schulabgéangerinnen, die besonders leistungs-
und karriereorientiert sind, eher nicht fiir den Lehrberuf entscheiden (vgl. Lipowski 2003,
101). Ergebnisse von Bergmann und Eder machen wiederum deutlich, dass die Lehr-
amtsanwarterinnen in den Hauptfachern tberdurchschnittlich gute Schulleistungen auf-

weisen. Die Studie zeigte auch, dass vor allem die sprachlich-p&dagogisch orientierten
Schilerlnnen im Vergleich zu ihren Mitschilerinnen vermehrt einen erzieherischen oder
sozialen Beruf anstreben. Die zukinftigen Lehrerinnen zeichnen sich demnach also durch
gute Schulleistungen aus und auch eher durch ein sprachlich-padagogisches, als durch
ein mathematisch-naturwissenschaftliches Interesse (vgl. Bergmann, Eder 1994, zit. nach
Treptow 2006, 29ff.). Neben den genannten Faktoren zeichnet sich die berufliche Orien-
tierung von Schilerinnen, die das Lehramt anstreben, durch ihre positive Einstellung zur
Institution Schule, sowie durch ihre Zielgerichtetheit ihren Berufswunsch betreffend aus
(vgl. Giesen, Gold 1994, zit. nach Treptow 2006, 31).
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Auch die soziale Herkunft der Lehrerinnen macht einen Teil der Lehrerinnenforschung

beziglich der Berufswahlmotive aus. Aspekte der ,generativen sozialen Vererbung des
Lehrerberufs® (Rothland, Terhart 2009, 795) treten hier in den Fokus des Interesses.
Hirsch et al. (1990) zeigten, dass die Selbstrekrutierungsquote der Lehrerinnen ihrer Be-
fragung im Vergleich mit dem Lehrerlnnenanteil in der gesamten erwerbstéatigen Bevolke-
rung sechsmal so hoch war (vgl. ebd.), d.h. dass eine Vielzahl der Lehrerlnnen aus einem
Haushalt stammt, in dem mindestens ein Elternteil den Lehrberuf austibt oder ausgeibt
hat.

Kuhne stellte 2006 in einer Studie fest, dass die Selbstrekrutierungsquote bei Lehrerinnen
bei insgesamt 24 % und damit nur einen Prozentpunkt unter dem Wert der Mediziner-
Innen liegt. Wéahrend bei Medizinerinnen in erster Linie die Séhne das Berufserbe antre-

ten, sind es bei Lehrerinnen die Tochter (vgl. ebd.).

2. Berufsbiographische Forschung zum Lehrerinnenberuf

Die berufsbiographische Forschung zum Lehrerinnenberuf befasste sich von den 1960er-
bis in die 1980er Jahre mit der berufsbiographischen Entwicklung von Lehrerinnen, vor
allem in Bezug auf den Berufseinstieg und die Anfangsschwierigkeiten junger Lehrer-
Innen. Dieser Forschungsbereich fokussierte die Veranderungen der Einstellungen und
Haltungen der Berufsanfangerinnen nach ersten Unterrichtserfahrungen und schulischer
Realitat (vgl. ebd.: 796).

Der sogenannte ,Praxisschock” wurde zum Thema von zahlreichen Studien (vgl. etwa
Muiller-Fohrbrodt et al. 1978). Die berufsbiographische Forschung, die den Berufseinstieg
fokussierte, erweiterte sich Anfang der 1990er Jahre auf die Entwicklung im gesamten
Berufsverlauf (vgl. Terhart et al. 1994), wobei berufsbiographische Ubergénge und beruf-
liche Mobilitat aber nicht thematisiert wurden (vgl. Rothland, Terhart 2009, 796 f.).

3. Wirksamkeit der Lehrerinnenbildung als Forschungsbereich

Der Bereich der Lehrerinnenausbildungsforschung fokussiert auf die Frage nach der
Wirksamkeit von institutionalisierter Lehrerlnnen(aus- und -fort)bildung sowie die Wirk-
samkeit von unterschiedlichen Ausbildungsprogrammen. Nach Rothland und Terhart
(2009, 798) gibt es fur den deutschsprachigen Raum kaum empirische Studien Gber den

Erfolg von unterschiedlich qualifizierten Lehrpersonen.
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4. Forschung zur beruflichen Kompetenz von Lehrerinnen

Frey beschreibt (berufliche) Kompetenz als

»(.-.) ein Bundel von korperlichen und geistigen Fahigkeiten (..), die jemand benétigt,
um anstehende Aufgaben oder Probleme zielorientiert und verantwortungsvoll zu
l6sen, die Losungen zu bewerten und das eigene Repertoire an Handlungsmustern

weiterzuentwickeln.” (Frey 2004, 904)

Im Kontext des Lehrberufs werden nach Rothland und Terhart die vier Kompetenzklassen
Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Personalkompetenz unter-
schieden (vgl. Rothland, Terhart 2009, 800). Nach Krauss et al. umfasst die professionelle
Handlungskompetenz von Lehrpersonen das Professionswissen (kognitive Kompeten-
zen), Einstellungen, Uberzeugungen und Wertorientierungen und auch motivationale
Tendenzen bezogen auf Beruf und Fach (wie Selbstwirksamkeit oder Interesse) (vgl.
Krauss et al. 2004, 7).
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5. Forschung zur Belastung und Beanspruchung im Lehrberuf (nach Rothland und Terhart

2009)
Die Forschung zur Belastung und Beanspruchung von Lehrerinnen wurde in den 1970er

und 1980er Jahren im angloamerikanischen Raum zunehmend aufgegriffen; im deutsch-
sprachigen Raum wird dieser Forschungsbereich nach Rothland und Terhart seit den
1990er Jahren bearbeitet. Vor allem die ,individuellen Aspekte und Merkmale der Persén-
lichkeit“ stehen neben sonstigen Belastungsfaktoren im Mittelpunkt der Lehrerinnenbelas-
tungsforschung. Weiters fokussiert wurde die Untersuchung ,langfristiger affektiver Bean-
spruchungsfolgen® u.a. durch Untersuchungen tber das Burnout-Syndrom (vgl. Rothland,
Terhart 2009, 802 ff.). Der grau hinterlegte Forschungsbereich ist der hauptsachlich rele-

vante fur diese Forschungsarbeit.

(1) Gesellschaftliche Rahmenbedingungen
(u.a. Organisation und Steuerung des Schulsystems, aber auch das Ansehen des Lehrberufs in der Offentlichkeit)

3) P b Einflussfakt
(2) Arbeitsbezogene Einflussfaktoren (3) Personen e;olgj]:ﬁl%e:gogssa oren
1
objektive/ subjektive Wah r- individuelle . individuelles
objektivierbare nehmung Aspekte der :Cehrgcfgggﬂt'e Coping/ Be-
Faktoren - Lehrperson Personlichkeit (u.a. Unterschie- waltigungs-
(u.a. Arbeitszeit, struktu- (Tatigkeits- u. Orga- (Kompetenzen, de’ iﬁ der subjek- stile
relle Bedingungen, nisationsmerkmale, Verhaltens- und tiv wahrgenom- (emotions-
KlassengréRe, Laut- soziale Beziehungen, Erlebensmuster, menen Bean- oder problem-
starke, Unterrichts- Aufgaben- u. Rollen- Einstellungen spruchung) orientiert)
stérungen etc.) verstandnis) etc.)
/ /\ /\
\/
Belastung und Beanspruchung im Lehrerberuf (4) auRer-
\ berufliche
Einflisse
(5) Kurzfristige, aktuelle Beanspruchung  s- (6) Mittel - bis langfristige, chronische Bea n- (th,?s'cﬁcérr]]ﬂg(:f
folgen 2 Lehrperson spruchungsfolgen 2 Lehrperson vat. und Ar-
| | beitsleben)
(a) physiologisch- (a) physiologisch-kérperlich (u.a. Erkrankun-
korperlich/psychophysiologisch (u.a. Herzfre- gen, psychosomatische Stérungen) EN (7) nicht -
quenz, Blutdruck, Adrenalinausschiittung etc.) [ lehrerbezoge-
[ (b) affektiv (u.a. Burnout, Angste, Einstellungen '29 '|:k0|g?n
i zum Beruf, Berufszufriedenheit) volkswirt-
(b) affektiv I schaftl. Aspek-
| te, Schiiler-
(c) kognitiv (c) kognitiv (u.a. Selbstwertgefiihl, Resignation, leistungen,
Pensionierungsabsichten) Unterrichts-
| I qualitat)
(d) verhaltensmaRig (d) verhaltensmaRig (u.a. Gesundheitsverhal-
ten, Sucht- und Risikoverhalten)

(8) Verhaltenspravention (9) Verhaltenspravention

Abbildung 2: Raster zur Einordnung empirischer Untersuchungen der Lehrerbelastungsforschung
in Anlehnung an Krause, Dorsemagen 2007 (Rothland, Terhart 2009, 802)
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Hillert schreibt, dass es bislang keine allgemeingiltigen Aussagen dariiber gibt, dass
Lehrerinnen haufiger als andere Berufsgruppen an psychischen und psychosomatischen
Erkrankungen leiden (vgl. Hillert 2007, 155). Schaarschmidt und Fischer konnten jedoch
ein deutlich erhdhtes Belastungsniveau in Bezug auf das psychische Wohlbefinden bei
der Berufsgruppe der Lehrerinnen in Osterreich feststellen (vgl. Schaarschmidt, Fischer
1995, 53).

Die Ergebnisse des ersten Austrian Teacher Health Survey 2006 des Ludwig Boltzmann
Instituts flr Health Promotion Research zeigten, dass in etwa jede zweite an einer Sekun-
darschule unterrichtende Lehrkraft in Osterreich entweder einen deutlich eingeschrankten
(subjektiv eingestuften) Gesundheitszustand (,weniger gut* oder ,schlecht”), regelmafig
auftretende Beschwerden oder ein erhthtes Burnout-Risiko aufweist (vgl. Griebler 2011,
2; Dir, Griebler 2007).

Es ist kaum erforscht, wie Lehrkrafte mit den Belastungen ihres Berufs umgehen und wie
sie ihren beruflichen Alltag bewaéltigen (vgl. Rothland, Terhart 2009, 804 f.). Es existieren
unterschiedliche Bewaltigungsstrategien, die wirksam sein kénnen, aber keine ist ,an sich
effektiv’ (ebd.). Die Auswirkungen hoher Beanspruchungen auf das unterrichtliche Han-

deln der Lehrerlnnen sind ebenso kaum erforscht worden (vgl. ebd.).

Der Forschungsbereich Belastung und Beanspruchung von Lehrkraften gliedert sich in
drei Teilbereiche: Im Mittelpunkt der Forschung zur Belastung und Beanspruchung im
Lehrberuf stehen Personlichkeitsmerkmale, die unterschiedliche Beanspruchungen und
Beanspruchungsreaktionen auf berufstypische Belastungen erklaren (sollen). Weiters gibt
es viele Untersuchungen zu den ,individuellen, mittel- und langfristigen Folgen* von Be-
anspruchungen. Und es gibt Forschungsarbeiten, die die subjektive Wahrnehmung von

belastenden Aspekten der Berufstatigkeit erfassen (vgl. Rothland 2008, 114).

Im Bereich der Lehrerinnenbelastungsforschung steht bislang nicht fest, wie Personen-
und Arbeits- bzw. Situationsmerkmale zusammenwirken. Dies liegt nach Rothland daran,
dass mit ,personenbezogenen Instrumenten”, die in diesem Forschungsbereich haupt-
sachlich angewendet werden, nur schwer geklart werden kann, wie grof3 der Einfluss der
Personenmerkmale im Vergleich zu den Situations-/Organisationsmerkmalen ist bzw. in
welchem Zusammenhang Personen- und Situations-/Organisationsmerkmale stehen (vgl.
ebd.: 116).
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Rothland spricht von einer
»(.-.) systematischen[n] Unterbelichtung relevanter Einflussfaktoren und Aspekte in
der Lehrerbelastungsforschung (...) durch die Konzentration auf die Personlich-
keitseigenschaften der Lehrkréafte (...), wéhrend berufsspezifische Aspekte, der
strukturelle Rahmen der Berufstatigkeit und des Arbeitsplatzes in den Hintergrund

geraten bzw. gar nicht erfasst werden.” (Rothland 2008, 122)

Oesterreich schreibt, dass die Tatsache, dass mindestens 20% der Lehrerinnen unter
Burnout leiden und auch die Frihpensionierungsquote im Vergleich zu anderen Berufs-
gruppen hoch ist, nicht dafir spricht, dass in erster Linie individuelle Personlichkeits-
merkmale von Lehrerinnen fur deren beruflichen Stress bzw. fur Burnout verantwortlich
sind. Es mussen ihm zufolge die Arbeitsbedingungen der Lehrerinnen sein, die u.a. durch
die derzeit ,schwierigen Lebensperspektiven” ihrer Schilerinnen immer fordernder und
problematischer werden (vgl. Oesterreich 2008, 69 f.).

Maslach und Leiter gehen ebenso davon aus, dass ,die Ursachen fur Burnout mehr im
Arbeitsumfeld als beim einzelnen Menschen® liegen (Maslach, Leiter 2001, 41). lhre For-
schungen haben ergeben, dass Burnout ,nicht das Problem der Menschen selbst ist, son-
dern das Problem des sozialen Umfeldes, in dem Menschen arbeiten.” (ebd.: 19). Die
Ursachen fur Burnout lassen sich auf sechs ,Missverhaltnisse zwischen Mensch und Ar-
beit* zurtckfihren: (1) Arbeitsuberlastung, (2) Mangel an Kontrolle, (3) unzureichende
Belohnung, (4) ein Zusammenbruch der Gemeinschatft, (5) ein Fehlen an Fairness und (6)
widerspruchliche Werte (ebd.: 41).

Untersuchungen, die allein personenbezogene Merkmale zur Beleuchtung vom Zusam-
menhang zwischen Belastung und Beanspruchung, Arbeit und Gesundheit erfassen, sind
daher verstéarkt durch Studien zu ergénzen, die sich der Erfassung ,struktureller, berufs-
spezifischer Merkmale des Arbeitsplatzes” widmen (vgl. Krause et al. 2008, zit. nach
Rothland 2008, 122). Die arbeits- und situationsbezogenen Aspekte umfassende Seite

wird in der Lehrerinnenbelastungsforschung systematisch unterbelichtet. In dieser For-

schungsarbeit werden diese Aspekte genauso einbezogen wie personlichkeitsbezogene.
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Im Befragungsmodell von Maslach (Maslach Burnout Inventory) sind individuelle Merk-
male zwar einer der Einflussfaktoren fir Burnout, aber eben nur einer unter insgesamt
sechs Einflussfaktoren. Diese sind: (1) Politische bzw. schulpolitische Forderungen sowie
Okonomischer Kontext und Umfeld der Schule, (2) Soziale Unterstitzung, (3) Aufgaben-
merkmale, (4) Organisationsmerkmale, (5) Personlichkeitsmerkmale der Lehrerinnen,
(6) Schulerinnenmerkmale wie das Verhalten von Schilerinnen und Schilerinnenerfolg
(vgl. Maslach, Leiter 1999, 297).

Was bedeutet ,Burnout"?

Nach Burisch (2006) liegt keine allgemein akzeptierte Definition von Burnout vor; die

nachfolgende Definition von Schaufeli & Enzmann soll als Anhaltspunkt dienen:

.Burnout ist ein dauerhafter, negativer, arbeitsbezogener Seelenzustand normaler
Individuen. Er ist in erster Linie von Erschopfung gekennzeichnet, begleitet von
Unruhe und Anspannung (distress), einem Gefuihl verringerter Effektivitat, gesunke-
ner Motivation und der Entwicklung dysfunktionaler Einstellungen und Verhaltens-
weisen bei der Arbeit. Diese psychische Verfassung entwickelt sich nach und nach,
kann dem betroffenen Menschen aber lange unbemerkt bleiben. Sie resultiert aus
einer Fehlanpassung von Intentionen und Berufsrealitat. Burnout erhalt sich wegen
ungunstiger Bewaltigungsstrategien, die mit dem Syndrom zusammenhangen, oft
selbst aufrecht.” (Schaufeli, Enzmann 1998, zit. nach Burisch 2006, 19)

Burisch unterscheidet zwischen inneren (Persdnlichkeits-) und auReren (Umwelt-)-

Faktoren, die zur Burnout-Entstehung beitragen.

- AuRere Faktoren

2 -

5 2

= £

He) D

.

& | Innere Faktoren T
Burnout im engeren Sinne; ~Wearout"; ,Zermurbung*;
.Selbstverbrenner; ,LOpfer der Umstande*;
Aktives Burnout Passives Burnout

Abbildung 3: Innere und dul3ere Faktoren der Burnout-Entstehung (Burisch 2006, 55)
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Innere und &ulRere Faktoren sind bei der Entstehung von Burnout mit je unterschiedlichem
Gewicht beteiligt. Wenn die inneren Faktoren, die ,personlichen Dispositionen®, dabei so
weit Uberwiegen, dass es lediglich eines minimalen aul3eren Auslésers bedarf, spricht
Burisch von ,Selbstverbrennern”. Diese Personen erleben ein ,Aktives Burnout®. Auf der
anderen Seite gibt es die ,Opfer der Umstande”. Diese Personen geraten ,ohne eigenes
Zutun“ in eine sie zermirbende Situation und erleben ein ,Passives Burnout® (vgl. Burisch
2006, 55).

Maslach und Leiter definieren Burnout als

....eine Erosion der Werte, der Wirde, des Geistes und des Willens — eine Erosion
der menschlichen Seele. Es ist ein Leiden, das sich schrittweise und standig aus-
breitet und Menschen in eine Abwartsspirale zieht, aus der das Entkommen
schwer ist.” (Maslach, Leiter 1997, zit. nach Burisch 2006, 20)

Nach Maslach und Leiter ist die Ursache flir Burnout ein ,mismatch® zwischen individuel-
len Personlichkeitsmerkmalen (,you®) und Arbeitsmerkmalen (,It*) (vgl. Leiter, Maslach
2005, 2; s.a. Maslach, Leiter 2004). Eine Kombination aus diesen Aspekten soll kausal die

Arbeits(un)zufriedenheit von Lehrerinnen erklaren.

»(--) when there is a poor fit and a major mismatch between you and It, then you will
be experiencing burnout. You will be unhappy, exhausted, cynical, and ready to quit

and leave It for another job.” (Leiter, Maslach 2005, 2)

Nach Maslach und Jackson (1986) soll Burnout als multidimensionales Konstrukt beste-

hend aus drei Komponenten verstanden werden: emotional exhaustion (Emotionale Er-

schopfung), depersonalization (Depersonalisation), reduced personal accomplishment
(verringerte personliche Leistungsfahigkeit); (vgl. Byrne 1999, 15). Dieses multidimensio-
nale Konzept ist operationalisierbar mit dem Maslach Burnout Inventory (MBI), der von
Barth 1992 ins Deutsche lUbersetzt und adaptiert wurde (vgl. Rudow 1999, 45).

Mit steigenden Auspragungen dieser drei Dimensionen steigt die Burnout-Gefahrdung der
Lehrperson, Burnout tritt dann als eine mdgliche Folge auf (vgl. Maslach, Jackson 1981,
101).
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Maslach und Leiter (1999) schlagen folgendes Modell zur Erkl&rung von Burnout vor:

Task
Qualities

Social
Support

Organizational

@ Characteristics

BURNOUT

: o Personal
Exhaustion = Depersonalization

Qualities
of Teachers

Diminished
Accomplishment

and Ecology of The School

Teacher Behavior

ags

Student Perception and Evaluation

ags

Student Behavior Outcomes

Political, Policy, Economic Context

Abbildung 4: Proposed model of teacher burnout (Maslach, Leiter 1999, 297)

Sie gehen davon aus, dass eine Kombination aus individuellen Merkmalen (Personlich-
keitsmerkmalen) und arbeits-/situationsbezogenen Merkmalen Burnout erklart.

Personlichkeitsmerkmale der Lehrerlnnen und Organisationsmerkmale beeinflussen das
Entstehen von Burnout, genauso wie Aufgabenmerkmale und Soziale Unterstitzung, die
wiederum von schulpolitischen Forderungen und vom politischen Umfeld der Schule
beeinflusst wird. Das Unterrichtsverhalten der Lehrerinnen hat einen Effekt auf die Wahr-
nehmung, das Verhalten und den Erfolg von Schilerinnen, was alles wiederum potentielle

Einflussfaktoren fiir Burnout sind.

In Anlehnung an dieses Modell von Maslach und Leiter werden im nachfolgenden Kapitel
4.5 dieser Arbeit Strukturgleichungsmodelle konstruiert, um die persoénlichkeitsbezogenen
und organisations-/systembezogenen Einflussfaktoren auf das Entstehen von Burnout

sowie deren jeweiliges Gewicht zu bestimmen.
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1.3 FORSCHUNGSFRAGEN & FORSCHUNGSVORHABEN

Im Anschluss an die theoretischen Erlauterungen wurden zur Konkretisierung und Ver-
vollstdndigung der Fragestellungen qualitative (Leitfaden-)Interviews zum Problemaufriss
durchgefuhrt. Wiener Lehrpersonen verschiedener Schultypen wurden zu Arbeitssituation,
beruflichen Herausforderungen und (belastenden) Veranderungen, psychischen Proble-
men, sowie Werten und Einstellungen und allgemeinem Problembewusstsein flir soziale
Ungleichheit im Schulsystem befragt. Auch Verbesserungsvorschlage und Malinahmen
wurden in den Gesprachen aufgenommen. Die gewonnenen Erkenntnisse wurden dann
wiederum mit der davor erlauterten Theorie sowie vertieften theoretischen Ausfiihrungen

in Verbindung gebracht.

Darauf folgt eine Sekundardatenanalyse einer Erhebung des Ludwig Boltzmann Instituts
fur Medizin- und Gesundheitssoziologie“, in der die Kerndimension des Maslach Burnout
Inventory, namlich die ,Emotionale Erschépfung”, operationalisiert wurde. Mittels quantita-
tiver Analyse der erhobenen Daten soll festgestellt werden, welche Lehrerinnen die zu-
friedeneren und welche die unzufriedeneren oder belasteteren bzw. Burnout-
gefahrdeteren sind und worin die Griinde fir ihre Beanspruchungen liegen. Die entschei-
denden personlichen und aulieren Einflussfaktoren fur Zufriedenheit, Belastung und

Burnout sollen bestimmt werden.

Folgende Forschungsfragen ziehen sich durch dieses Forschungsprojek:

« Welche Herausforderungen birgt der Lehrberuf in sich? Welche werden positiv,
welche negativ wahrgenommen?

« Welche Lehrpersonen erfahren den Unterrichtsbetrieb als positive Herausforde-
rung und welche als Uberforderndes Problem? Wie hdngen Personlichkeitsmerk-
male, subjektive Interpretation und objektive Bedingungen zusammen?

* Welche Gemeinsamkeiten lassen sich herausarbeiten, welche Typen lassen sich

bilden?

4 Leitung der Osterreichweit reprasentativen Befragung zum Gesundheitszustand von Lehrerinnen: Herr Prof.
Dr. Wolfgang Dur, dem ich an dieser Stelle noch einmal meinen Dank aussprechen méchte.
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* Welche Aspekte des Schulbetriebs wirken sich in welcher Weise und in welchem
Ausmal} auf die Arbeitszufriedenheit von Lehrerinnen aus?

* Welche spezielle Kombination von Umstanden fihrt zu Vorstadien von oder
schlieB3lich tatsachlich zum Burnout — und: Welche als positiv erlebten Elemente

des Unterrichts und des Privatlebens kénnen diese Entwicklung kompensieren?

Die zentralen Hypothesen dieser Forschungsarbeit beziehen sich auf die Bereiche Indi-
viduelle Merkmale und Rahmenbedingungen (organisationale Merkmale). Zu individuellen
Merkmalen werden Annahmen zu den Einflussfaktoren Alter, Geschlecht, familiare Situa-
tion und Form der Identifikation mit dem Lehrberuf, zu den Rahmenbedingungen Annah-
men zum Schultyp als Einflussfaktor, Unterstlitzung durch die Schulleitung oder Einge-
bundenheit im Kollegium formuliert.

Die formulierten Hypothesen sowie deren Begriindung werden spater in Kapitel 4.1 (ab
Seite 81) dargestellt.

1.3.1 Methodisches Vorgehen und Zielgruppe

Die qualitative (Leitfaden-)Befragung diente dem Problemaufriss und der Informations-
sammlung dber den Lehrberuf, also dem Erkenntnisinteresse. Es wurden Berufswahlmo-
tive, Herausforderungen/ Probleme des Lehrberufs, Anderungen der Einstellungen, Ande-
rungen der Zufriedenheit mit sich und dem Beruf, mogliche Wiederwahl des Lehrberufes
(ja/ nein, warum) u.v.m. erfragt.

Um ein moglichst breites Spektrum an Lehrpersonen abzudecken, gehdrten junge und
altere Lehrerinnen der Volksschule, Hauptschule/KMS, des Polytechnikums und des
Gymnasiums zur Zielgruppe. Weiters sollten jeweils zufriedene und unzufriedene Lehrer-
Innen dieser Schultypen befragt werden, um auch das komplette Spektrum an mdglichen

.Befindlichkeitstypen“ abzudecken.

Mittels quantitativer Analyse der vom Ludwig Boltzmann Institut fir Medizin- und Gesund-
heitssoziologie erhobenen Daten sollte festgestellt werden, welche Lehrerlnnen (mannlich
oder weiblich, junger oder alter, Grundschule oder Oberstufe etc.) die zufriedeneren und
welche die unzufriedeneren bzw. Burnout-gefahrdeteren sind. Den Kausalfaktoren fur ihre
(Un-)Zufriedenheit sollte auf den Grund gegangen werden. Die verwendeten Daten sind
reprasentativ fur Osterreichs Lehrerinnen (n=3.753).

Die formulierten Forschungsfragen und Hypothesen werden im Anschluss mit dem vorlie-

genden Datenmaterial (HBSC) empirisch Gberpruft.
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2 Empirie (1) — Die qualitative Befragung

2.1 LEITFADEN FUR DIE QUALITATIVEN INTERVIEWS
UND FELDZUGANG

Nach ersten theoretischen Uberlegungen und Konkretisierung der Fragestellungen
bestand der nachste Schritt in der Planung der qualitativen Leitfadeninterviews. In den
Leitfaden fir die personliche Befragung wurden einige grundlegende Fragen in offener
Form aufgenommen, um ein mdglichst umfassendes Bild Uber die gegenwartige Situation
in den Schulen, Uber die Veranderungen, Herausforderungen und Probleme der Lehrer-
Innen zu erlangen. Die Lehrerlnnen sollten Fragen zu Herausforderungen und Verander-
ungen des Lehrberufs, zur Zufriedenheit mit der personlichen Berufssituation und zu
damit verbundenen Verédnderungen, Belastungsquellen und Verbesserungsmafinahmen
beantworten. Zudem sollten auch Expertinnen der Padagogischen Hochschule Wien
befragt werden, die eine allgemeinere Einschatzung Uber die Berufssituation von Lehrer-

Innen geben sollten.

Rekrutiert wurden die befragten Lehrerinnen mittels Schneeballverfahren: eine Kontakt-
person der Padagogischen Hochschule Wien® leitete ein Email mit Thema und Anliegen
an ihr bekannte Lehrerinnen Wiens weiter. Insgesamt haben zehn Lehrerinnen an der
Befragung teilgenommen, neun davon waren Frauen. Unter den Befragten waren auch
drei Expertinnen der PH Wien. Die Interviews fanden im Zeitraum von Mai bis Juli 2010 in
Wien statt.

® An dieser Stelle mochte ich Frau Mag.? Christa Schubert danken, die mir bei der Rekrutierung der Lehrkréfte
fur die Leitfadeninterviews hilfreich zur Seite stand.
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2.1.1 Leitfaden der qualitativen Interviews (Lehrer  Innen)

1. Was sind die Herausforderungen des Lehrberufs? Was gibt es an positiven/ negativen
Erfahrungen? Was wird ,mit nach Hause* genommen?

2. Gibt es eine (belastende) Veranderung der Arbeitssituation?

-> in Bezug auf Kinder, Schulsystem, Schulhierarchie, Klassenzusammensetzung etc.

3. Wird soziale Ungleichheit im Schulsystem als Belastung wahrgenommen? Wird die
Hierarchie in der Schule als Problem wahrgenommen? - Allgemeines Problembewusst-
sein fUr soziale Ungleichheit im Schulsystem

4. Gibt es Anderungen der Zufriedenheit mit sich und dem Beruf? Gibt es Anderungen der
eigenen Einstellungen?

5. Was waren die Berufswahlmotive? Gab es nach Berufseintritt einen Praxisschock?
Wiederwahl des Lehrberufs, wenn die Entscheidung noch einmal zu treffen ware?

6. Wie wird die offentliche Meinung Uber Lehrerinnen wahrgenommen? Stellt diese eine
Belastung dar?

7. Wie kann die Situation verbessert werden? - MalRnahmen

8. Weitere Anmerkungen

Weitere Fragen bezogen sich auf soziodemographische Merkmale (Schultyp, Berufsjahre,

Alter, Geschlecht, Familienstand, Anzahl der eigenen Kinder)

2.1.2 Leitfaden der qualitativen Interviews (Expert  Innen)

1. Positives/ Negatives des Lehrberufs allgemein — Wo liegen die Schwierigkeiten?

2. Gibt es Veranderungen der Arbeitssituation? Wandel des Schulsystems? - in Bezug
auf Kinder, Schulhierarchie, Klassenzusammensetzungen, Konkurrenzdruck zwischen
den Schulen? Haben Frauen im Vergleich mit M&nnern vermehrt mit mangelndem
Respekt zu kdmpfen?

3. Wird soziale Ungleichheit im Schulsystem als Belastung wahrgenommen? Wird die
Schulhierarchie als Belastung wahrgenommen?

4. Wie wird die 6ffentliche Meinung Uber Lehrerinnen wahrgenommen? Stellt diese eine
Belastung dar?

5. Steigt Ihrer Einschatzung nach die Burnout-Gefahrdung von Lehrkraften? Wenn ja,
warum?

6. Wie kann die Situation verbessert werden? - Maf3nahmen

7. Weitere Anmerkungen
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2.2 ERGEBNISSE UND AUSWERTUNG DER QUALI-
TATIVEN INTERVIEWS

Die Leitfadeninterviews wurden an den von den Befragten gewiinschten Orten durch-
gefuhrt — in Kaffeehausern, privaten Wohnungen oder der PH Wien. Die befragten Lehrer-
Innen zeigten sich sehr gesprachsbereit, das langste Interview umfasste eine Dauer von
3 Stunden und 20 Minuten. Entsprechend umfangreich sind die Interviewprotokolle der
zehn qualitativen Interviews, die sich im Anhang (ab Seite 220) befinden. Um die
Ergebnisse im Uberblick darzustellen, wurde im Rahmen einer zusammenfassenden
Inhaltsanalyse (in Anlehnung an das Schema fir Frequenzanalysen von Mayring 2000,
13 f.) ein Kategoriensystem (s. Anhang S.38) erstellt und ausgewertet.® Es wurde eine

inhaltliche Strukturierung mit quantitativen Elementen vorgenommen.

2.2.1 Uberblick tiber die Ergebnisse der qualitativ  en Interviews

In den qualitativen Interviews wurden die meisten zuvor theoretisch beschriebenen
Charakteristika und Besonderheiten sowie die Herausforderungen und die Problemfelder

des Lehrberufs von den Befragten angesprochen.

Die meisten der Befragten sehen die grofldte Herausforderung ihres Berufs im gesell-
schaftlichen Wandel, der sich im Verhalten der Kinder (Unruhe, Aufmerksamkeitsdefizite,
Respektlosigkeit) zeige, und dem das Schulsystem mit seinen ,starren und rigiden Struk-
turen* (Befragte #8) nicht gerecht werden kdnne. Auch die laufenden Einsparungen gin-

gen auf Kosten der Kinder und Lehrerinnen.

Ein hoher Anteil der Befragten (4 von 10) wahlte den Lehrberuf aus der Motivation heraus,
mit Kindern und Jugendlichen zu arbeiten und Wissen zu vermitteln. Dabei sehen sich
diese Lehrerinnen aber von Gesellschaft, Offentlichkeit, Medien und Eltern mit den wach-
senden Herausforderungen in der Schule allein gelassen. Die Lehrerlnnen mussten
Tatigkeiten von Sozialarbeiterinnen, Psychologinnen oder Psychagoginnen Gbernehmen,
fur die sie nicht ausgebildet wurden. Zur Verbesserung der Situation wiinschen sich die
befragten Lehrerinnen mehr personale Unterstitzung und mehr Forderstunden (insbe-
sondere Deutsch-Foérderstunden fur Migrantinnen), sowie mehr muttersprachlichen Unter-
richt fir Kinder mit nicht-deutscher-Muttersprache — anstatt das Budget flr Schulen zu

kirzen sollte investiert werden.

®In den Interviewprotokollen sowie im Kategoriensystem und allen anderen aus den Interviews zitierten Text-
passagen werden die Bezeichnungen ,Lehrer und ,Schiiler” (0.4.) geschlechtsneutral verwendet. Dies gilt
auch fur alle weiteren direkten Zitate, in denen diese Bezeichnungen vorkommen.
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Auch der Weg zur Matura dirfe Migrantinnen nicht durch die ,muttersprachliche Deutsch-
Matura“ versperrt bleiben, diese Form von Matura diskriminiere Schilerinnen, deren

Muttersprache nicht Deutsch ist (siehe Befragte #5).

Der Grol3teil der Befragten (8 von 10) praferiert die Gesamtschule, also eine gemeinsame
Schule fur alle 10-14/15-jahrigen, und — unter der Voraussetzung eines grof3eren, gut
ausgestatteten, adaquaten Arbeitsplatzes — auch die Ganztagesschule (5 von 10). Schi-
lerlnnen aus niedrigeren sozialen Schichten und Migrantinnen wirden hiervon besonders
profitieren, sowie auch alle anderen Schilerinnen. Befragte #6 machte bspw. den Vor-
schlag, eine Ganztagesschule von 9.00-16.00 einzufihren.

Eine Vereinheitlichung der Ausbildungen von Pflichtschul- und Gymnasiallehrerinnen wird
von einer Mehrheit der Befragten (6 von 10) gewlnscht. Dabei sollten alle Lehrerinnen
gleich viel verdienen, d.h. es sollte keine ,zwei verschiedenen Kategorien von Lehrerln-

nen“ (Befragte #2) geben.

In das Schulsystem gehtre mehr Geld investiert, Schulen und Klassenrdume gehdrten
ausgebaut, neu gestaltet und mit moderner Technologie ausgestattet.

Die befragten Lehrerlnnen wiinschen eine intensivere Zusammenarbeit mit den Eltern,
anstatt das Image des ,Feindbildes* (Befragte #4) weiter zu tragen. Sie sehen die offentli-
che Meinung als grofRe Belastung und wiinschen eine positive Veranderung des gesell-

schaftlichen und medialen Images.
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2.2.2 Die haufigsten Begriffe aus den Gesprachsprot okollen -
eine ,Begriffswolke*

Die folgende Abbildung stellt eine sogenannte ,Begriffswolke” dar, die auf Basis der

gesamten Gesprachsprotokolle (s. Anhang ab Seite 220)
erzeugt wurde. ’ Die SchriftgréRe der
Worter ergibt sich aus Sehilarinnen Ei.m:llrt HE
der Haufigkeit der reee MEINUIN
Nennun zn in den ._.h:‘ H'["E'EE“ 'H-EHIE,ET
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»Schule®, und ,gibt te rnfl chi I:imgm EEEI'I
uberproportional haufig hrern
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zur Beschreibung der
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Abbildung 5: ,Begriffswolke" der in den Gesprachsprotokollen vorkommenden Warter

" erstellt in: Wordle (Juli 2010): http://www.wordle.net
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2.2.3 Auswertung der Gesprachsprotokolle der qualit  ativen Interviews

— die haufigsten Aussagen

Fur eine Ubersicht aller in den Leitfadeninterviews vorgebrachten Argumente werden im

folgenden Abschnitt die Aussagen der zehn befragten Lehrerinnen, gereiht nach den fest-

gelegten thematischen Kategorien des Kategoriensystem (s. Anhang S.38) und nach der

Haufigkeit (Haufigkeitsanalyse nach Mayring 2000, 13 f.), dargestellt:

HERAUSFORDERUNGEN, BELASTUNGEN, VERANDERUNGEN

(0]
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Mit den gesellschaftlichen Veranderungen andern sich auch die Kinder, die die gesell-

schaftlichen Veranderungen in den Klassenraum tragen. Die Aufmerksamkeitsspanne
der Kinder sinkt, sie haben andere Interessen und Wertvorstellungen als die Kinder
friher, brauchen mehr Bewegung und Unterhaltung, es gibt eine Ruhelosigkeit, auch
grolRere Distanzlosigkeit gegenltber Autoritaten. Eine steigende Zahl von Kindern gilt
als verhaltensauffallig oder autistisch veranlagt, Kinder haben weniger Geduld — ,alles
ist schneller” (Befragte #4). (8 von 10 Befragten)

Die Einsparungen im Schulbereich stellen ein grofRes Problem fir die Schulen dar; es
werden weniger Forderstunden/ Begleitstunden finanziert; es gibt weniger Lehrerinnen
und ,keine Dauersupplierungen wegen Lehrermangels® (Befragte #4), Uberstunden
werden eingespart, anstatt mit 60 Jahren darf jetzt erst im Alter von 65 Jahren in Pen-
sion gegangen werden. (6 von 10 Befragten)

Der personliche Arbeitsplatz in der Schule ist zu klein. (5 von 10 Befragte)

Eine grolR3e Herausforderung besteht darin, den Anforderungen aller Schilerinnen
verschiedenster sozialer Herkunft in diesem System gerecht zu werden.

(3 von 10 Befragten)

Es gibt einen (Rollen-)Wandel der Lehrerinnenrolle: Von der/dem Wissensvermittlerin

zum/zur Sozialarbeiterln, -padagogln/ Psychologin/ Psychagogin.
(3 von 10 Befragten)
Es gibt zu wenige Moglichkeiten, vorzeitig aus dem System auszutreten, also zu

wenige Ausstiegsmoglichkeiten und Alternativen, in andere Berufe umzusteigen.

(3 von 10 Befragten)

Die Eltern missten mehr in Verantwortung gezogen und als Verbindete angesehen
werden. Lehrerlnnen miissten verstarkt mit Eltern zusammenarbeiten! (3 von 10 Be-
fragten) ,Viele Eltern haben Probleme mit dem Grenzen-Setzen* (Befragte #4). (1 Be-
fragte)

Die ,rigiden Strukturen* werden von einem Teil der Befragten beklagt: ,nichts &ndert

sich, nichts geht weiter*, ,es gibt keine Offenheit im System®. (3 von 10 Befragten)



Das Problem ,Hauptschule als Restschule” wird von einem Teil der Befragten genannt

(3 von 10 Befragten): ,Die Kinder hdren in der Hauptschule niemanden mehr flissig
Deutsch lesen, jeder stottert herum, gleich wie im sozialen Bereich. Sie lernen nichts
voneinander.” (Befragte #1).

Als Schwierigkeit und auch Ungerechtigkeit empfinden zwei Befragte, dass es keine

Chancengleichheit gibt, die Wahlmdglichkeit nach der 4. Klasse Volksschule sei eine

Jiktive" (Befragte #1). Die Leistungen der Kinder seien nicht die wahren Leistungen
der Kinder, denn die Eltern arbeiten mit — ,das ist alles Lug und Trug“ (Befragte #5).

Von einem Problem mit der Leistungsbeurteilung berichten zwei Lehrerlnnen. Die

Leistungsbeurteilung werde dem erforderlichen Individualismus in der Schule nicht ge-
recht. ,Noten sind ein Machtinstrument der Lehrerlnnen; dienen nur als Disziplinie-
rungsmafinahme, sind dem Unterricht hinderlich* (Befragte #5).

Es gibt eine Veranderung bzgl. neuer Medien, das fuhrt zu Reizuberflutung fir Kinder,

Herausforderung und teilweise Uberforderung fir Lehrerinnen. (2 von 10 Befragten)
Zu viel Burokratie, ,Dokumentationsflut* und ,standiges Zettelausfullen“ (Befragte #7)
wird von den Lehrerinnen als Belastung wahrgenommen. ,Die Rolle des Lehrers/ der
Lehrerin verféallt immer mehr zum birokratischen Beamtenjob” (Befragte #9). (2 von 10
Befragten)

Der Altersabstand zwischen Lehrerinnen und Schuilerlnnen mit zunehmendem Alter

der Lehrerinnen stellt ein Problem dar, meint eine befragte Person.

Eine weitere Person sagt, der Lehrberuf sei ein Job, der nie abgeschlossen ist, man

kdnne nie abschalten.

ARBEITSZUFRIEDENHEIT, BURNOUT

(0]

Burnout, Krankheiten und Stress nehmen im Kollegium zu (6 von 10 Befragten). ,Es
gibt (v.a. Uber 50) sehr viele ausgebrannte Lehrerlnnen” (Befragte #2), ,manche bren-
nen mit der Zeit aus" (Befragte #6), ,viele Lehrerinnen, die aktiv und initiativ sein wol-
len, resignieren und werden passiv* (Befragte #9).

4 von 10 Befragten geben an, Burnout-betroffen oder -geféahrdet gewesen zu sein.

4 von 10 Befragten berichten, mit jedem Tag weniger mit nach Hause zu nehmen —
»Ich lasse jetzt weniger an mich heran“. Das wichtigste sei, sich dagegen abgrenzen
zu kénnen — ,Ich trete Schilerinnen jetzt distanzierter entgegen” (Befragte #8).

.Ich merke, dass ich mide bin und immer weniger leisten kann“ (Befragte #5), ,die
Arbeitszufriedenheit hat sich im Laufe der Jahre verschlechtert* (Befragte #7). (3 von
10 Befragten)

3 von 10 Befragten haben ein ,zweites Standbein“ (Befragte #1) als Ausgleich, das zu

ihrer Arbeitszufriedenheit beitragt.
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Man bekomme zu wenig Lob und Anerkennung, zu wenige Rickmeldungen, man

habe zu wenige Erfolgserlebnisse. (2 von 10 Befragten)
Eine mogliche ,Strategie, mit Krisen in der Schule umzugehen®, ist ein ,ausgegliche-

nes Privatleben” (Befragte #1). (1 Befragte)

-Manner haben mehr Distanz, kénnen sich besser abgrenzen* (Befragte #6).

(1 Befragte)

»Als Mann in der VS hat man einen Vorteil: Du bist ein Exot, hast von Kindern mehr
Respekt, auch seitens des Kollegiums. Da hast du einen anderen Stand.” (Befragter
#10). (1 Befragter)

.Das Schulsystem leidet unter Verweiblichung.” (Befragter #10). (1 Befragter)

»Ich bereite sicher weniger vor als Kolleginnen.” (Befragter #10). (1 Befragter)

BERUFSWAHLMOTIVE, WIEDERWAHL DES LEHRBERUFS, PRAXIS SCHOCK

(0]

5 von 10 Befragten wirden den Beruf (trotz allem) wieder wahlen — ,Es ist meine Be-
rufung” (Befragter #10).
3 von 10 Befragten geben an, den Beruf nicht wiederzuwahlen — ,Ich wiirde den Beruf

heute nicht mehr ergreifen” (Befragte #8).

Das Berufswahlmotiv_mit Kindern und Jugendlichen arbeiten’ ist das am haufigsten

genannte Motiv. (4 von 10 Befragten)

4 von 10 Befragten haben (viele) Padagoginnen im Verwandten-/ Bekanntenkreis oder
sagen, dass der Lehrberuf in der Familie Tradition ist.

3 von 10 Befragten berichten von einem Praxisschock, weil sie ,keine praktische Aus-
bildung” (Befragte #5) an der Universitat absolvierten. Die AHS-Ausbildung sei zu we-

nig praxisorientiert.

DIE OFFENTLICHE/ GESELLSCHAFTLICHE MEINUNG VOM LEHR BERUF

(0]
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Die offentliche Meinung — man hatte einen Halbtagsjob, zu viele Ferien und arbeite zu
wenig — wird von den befragten Lehrerinnen als Belastung wahrgenommen. Befragte

bezeichnen diese als ,kollektive Rufschadigung“ (Befragte #9). ,Welcher junge

Mensch wird noch Lehrer?“ (Befragte #8). (9 von 10 Befragten)
JedeR kennt Lehrerinnen, jedeR hatte Lehrerinnen und glaubt, den Beruf zu kennen -

Padagoglnnen werden nicht als Expertinnen gesehen. JedeR glaubt zu wissen, wie

Unterricht zu funktionieren hat. (2 von 10 Befragten)

Die Gewerkschaft vertrete nach Meinung einer Befragten lediglich eine Minderheit
aller Lehrerinnen: ,Ich halte unsere Gewerkschaft fir eine Katastrophe, die vertreten
mich nicht, sie vertreten aber die AHS-Lehrer hervorragend. Die wollen diese Tren-

nung, die wollen nicht alle Kinder haben.” (Befragte #5)



VERBESSERUNGSVORSCHLAGE, MARNAHMEN

(0]

8 von 10 Befragten meinen, es solle eine Gesamtschule, also eine gemeinsame

Schule fur alle 10-14/15-jahrigen geben.
Angleichung der Ausbildungen HS und AHS — eine gemeinsame Ausbildung fir alle,

mehr padagogische/ didaktische Ausbildung an der Uni (Vereinheitlichung der Aus-

bildungen). Es sollte nicht ,zwei verschiedene Kategorien von Lehrerlnnen” (Befragte
#2) geben, auch Kindergartenpadagoglnnen gehdrten an die Uni. Eine ,schlanke Ver-
waltungsebene” (Befragte #4) fur alle Lehrerlnnen wird gewlinscht — alle sollten gleich
viel verdienen. ,Volksschullehrer miissen genauso viel verdienen, die legen schlielich
Meilensteine” (Befragte #4). (6 von 10 Befragten)

Es gebe einen Bedarf an mehr personellen Ressourcen und mehr Begleitpersonal an

den Schulen: psychologische Betreuung, Psychagoglnnen, Sozialarbeiterinnen.
(6 von 10 Befragten)

Ein adaquater, gréRerer personlicher Arbeitsplatz mit Blroausstattung (Laptop etc.)

fehlte an der Schule. (6 von 10 Befragten)

Mehr Ganztagesschulen sollten geschaffen werden. (5 von 10 Befragten)

Kleinere Klassen (,max. 20 Kinder pro Klasse”, Befragte #7), mehr Lehrkrafte pro

Schilerln und mehr Betreuung waren sinnvoll. (5 von 10 Befragten)

Es musste mehr Mdglichkeiten geben, Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache zu

betreuen; mehr Deutsch-Forderstunden, mehr muttersprachlicher Unterricht und

»,mehr Input an Sprache und Kultur“ (Befragte #8) werden gewinscht. (5 von 10
Befragten)

Schulbauten sollten offener und beweglicher konzipiert werden; Rickzugsmoglich-
keiten fur Kinder oder Lerninseln einplanen; Raume ausbauen, mehr Mdglichkeiten fr
Kleingruppen-Unterricht schaffen; einen Raum schaffen, in dem stets einE Lehrerin
oder Sozialarbeiterln zur Verflgung steht, wenn Kinder Probleme haben. Bessere
multimediale Ausstattung in den Klassen (z.B. Smartboards sind eine Entlastung). (5
von 10 Befragten)

Der Staat musste Image, Gehalt und Arbeitsbedingungen verbessern. ,Prestige star-

ken ist ganz wichtig — zeigen, wie wichtig Bildung fur alle ist. (...) Mit dem Medienbild
Uber die ,faulen Lehrer’ misste Schluss sein.” (Befragte #8). (3 von 10 Befragten)

Mehr Geld fur Fortbildungen und MaRnahmen zur Verfigung stellen, bezahlte Team-

sitzungen einfihren, eine ,Mentoring-Stunde von é&lteren fir jungere Kolleglnnen®
(Befragte #6). (3 von 10 Befragten)

Mehr Geld in Bildung investieren - den Schulen mehr Geld zur Verfigung stellen;

keine Einsparungen mehr! (2 von 10 Befragten)
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Es sollte mehr Profilierung-/ Aufstiegsmoéglichkeiten in der schulischen Hierarchie

geben — ,flache Hierarchien sind demotivierend* (Befragte #8). (2 von 10 Befragten)
.Man miusste die Kinder Halfte/Hélfte vermischen, nicht in eine ,gute’ und eine
,schlechte’ Schule aufteilen” (Befragte #7). (2 von 10 Befragten)

Mehr Teamteaching, mehr Doppelstunden einfiihren. (2 von 10 Befragten)

Einen ,Schlissel” fur alle Schulen einfiihren, der besagt, wie grof3 der Anteil an aufge-
nommenen Migrantinnen an jeder Schule sein muss (,z.B. 20% fir jede Schule”, Be-
fragte #5). (1 von 10 Befragten)

Die muttersprachliche Deutsch-Matura sei eine zu grof3e Hurde fir Migrantinnen.

(1 von 10 Befragten)

~Sitzen-Bleiben" gehdre abgeschafft. (1 von 10 Befragten)

Mehr migrantische Lehrerinnen als Vorbilder fur die Kinder aufnehmen. (1 von 10 Be-

fragten)

Mehr Schilerinnenselbststandigkeit férdern (Offenes Lernen...). (1 von 10 Befragten)

Mehr Sport- und Freizeitangebote in den Schulen schaffen. (1 von 10 Befragten)
Schule ab 9.00 (bis 16.00). (1 von 10 Befragten)

Trennung von Kirche und Staat — keine religidsen Symbole in der Schule. (1 Befragte)

Kompetenzen der einzelnen Lehrerlnnen bericksichtigen. (1 von 10 Befragten)

Ein professionelles Management zur Entlastung fur Verwaltungsarbeit, Personalent-

wicklung, Arbeit in der Kolleginnenschaft usw. einfiihren. (1 von 10 Befragten)



3 Theoretische Erlauterungen unter Berick-
sichtigung der Ergebnisse der qualitativen
Befragung

Die meisten zuvor theoretisch beschriebenen Charakteristika/ Besonderheiten, Heraus-
forderungen und Problemfelder des Lehrberufs wurden in den qualitativen Interviews
thematisiert.

Zusammenfassen lieRe sich eine Vielzahl der in den Interviews angesprochenen Bean-

spruchungs- und Belastungsquellen fir Lehrerinnen auf Einsparungen im Schulbereich:

Eine zu hohe Schiilerinnenanzahl pro Klasse, fehlende Fdérderstunden und Deutsch-
Kurse fur Migrantinnen, zu kleine und unzureichend ausgestattete Arbeitsplatze fir
Lehrerinnen. Schulen und Klassenraume sollten ausgebaut, neu gestaltet und mit
moderner Technologie ausgestattet werden; auch eine Vereinheitlichung der Ausbildun-
gen von Pflichtschul- und Gymnasial-/ Oberstufenlehrerinnen wird als notwendig erachtet.
Die fehlenden (Erfolgs-)Rickmeldungen sowie die offentliche Meinung und das ,Negativ-

image" des Lehrberufs werden ebenfalls als grol3e Belastung wahrgenommen.

Schon Freud beschreibt den Beruf der Lehrerinnen als einen ,unmdglichen Beruf“, da der
~ungenigende Erfolg” sicher ist. Hohe Anforderungen stehen komplexen Bedingungen fir
Leistungsergebnisse im schulischen Handlungsfeld gegentber. Lehrerinnen haben die
Aufgaben, Kinder zu erziehen und zu bilden und mit Eltern zusammenzuarbeiten, deren
Kooperationsbereitschaft nicht immer gegeben ist. Sie sind zur Erfullung ihrer Aufgaben
stets auf die Kooperationsbereitschaft ihrer Interaktionspartnerinnen angewiesen (vgl.
Sieland 2007, 206).
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3.1 ARBEITSSITUATION UND -ZUFRIEDENHEIT VON
LEHRERINNEN — VERTIEFENDE ERLAUTERUNGEN
ZU DEN BESONDERHEITEN DES LEHRBERUFS

Bisher wurden die einzelnen Besonderheiten und Charakteristika des Lehrberufs und
seiner Problemfelder aufgezahlt und beschrieben. Nun wird auf die zuvor beschriebenen
Charakteristika vertiefend eingegangen, und zwar unter Berticksichtigung der Ergebnisse
aus den qualitativen Interviews. Alle Punkte wurden in den personlichen Gespréachen an-
gesprochen, diese empirischen Erkenntnisse sollen nun mit den theoretischen verknipft

und im Detail erlautert werden.

1. Problem der unvollstandig geregelten Arbeitszeit
. Prinzipielle Offenheit und Grenzenlosigkeit der Aufgabenstellung
. Lehrerinnenrollen und ,Antinomien des Lehrerinnenhandelns*
. Die Arbeitsstruktur

2
3
4
5. Das Unterrichtsgeschehen
6. Der Altersunterschied

7. ,Beruf ohne Karriere*

8. Fehlen eines ,Berufsgeheimnisses” und ,Negativimage" des Lehrberufs

(9.) Psychische Belastung — Stressfaktoren und Burnout

Tabelle 1: Besonderheiten und Charakteristika des Lehrberufs (nach Rothland, Terhart 2007)

1. Problem der unvollstéandig geregelten Arbeitszeit

Wie aus den qualitativen Interviews hervorgeht, wird die unvollstandig geregelte Arbeits-
zeit als Belastung wahrgenommen, der Beginn und das Ende der Arbeit sind nicht defi-
niert. Insofern macht den Befragten zufolge eine Ganztagesschule (bspw. von 9.00-16.00)
Sinn, sofern ein adaquater Arbeitsplatz fir die Lehrerlnnen an den Schulen zur Verfigung
gestellt wird. Die Lehrerlnnen wiirden dann ihre gesamte Arbeit (samt Vor-, und Nachbe-
reitung) in der Schule erledigen, hatten eine klar geregelte Arbeitszeit und nicht mehr mit

dem Stigma eines ,Halbtagesjobs” zu kampfen.

Nach Gehrmann (2007, 198) macht die Beanspruchung im Lehrberuf ,nicht die zeitliche
Unterrichtsverpflichtung (...) aus, sondern das, was am Nachmittag zu Hause stattfindet
und selbst gestaltet werden kann und muss (etwa Korrekturen bzw. Vor- und Nachberei-

tungszeiten)“.
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2. Prinzipielle Offenheit und Grenzenlosigkeit der Aufgabenstellung

Die Aufgabe des/ der Lehrerln wird von Wilson als diffus und schwer abgrenzbar be-
schrieben (vgl. Wilson 1962, 22):

»(..) the business of socializing children — of motivating, inspiring and encouraging
them, of transmitting values to them, awakening in them a respect for facts and

sense of critical appreciation — all of this is unspecific.” (ebd.)

Er vergleicht den Beruf des Lehrers/ der Lehrerin mit dem des Arztes/ der Arztin oder dem
des Anwalts/ der Anwaltin: Wahrend der Arzt/ die Arztin und der Anwalt/ die Anwaltin nach
klaren Regeln handeln und niemanden tUberzeugen muissen, hat es der Lehrer/ die Lehre-
rin zur Aufgabe, Schiilerinnen zu sozialisieren und deren Einstellungen zu prégen — sie
von etwas zu Uberzeugen. Arzte/ Arztinnen und Anwélte/ Anwéltinnen betrachten Perso-
nen als Patientinnen und Klientinnen als Falle. Lehrerinnen missen hingegen das Kind
als ganze Person betrachten. Fiir den Arzt/ die Arztin gibt es ein definiertes Ende der Ar-
beit mit der Heilung des Patienten/ der Patientin; fur den Anwalt/ die Anwaéltin ist die Arbeit
beendet, wenn der Fall gewonnen oder verloren wurde. Die Aufgabe des Lehrers/ der
Lehrerin ist hingegen nicht klar abgrenzbar. Seine/ ihre Aufgabe endet nicht, wenn der/
die Schilerln ,durchkommt* oder ,nicht durchkommt®, so wie auch die Aufgabe des
Bildungssystems an dieser Stelle nicht zu Ende ist. Bildung ist mehr als Prifungen zu
bestehen (vgl. ebd.: 23). Die Offenheit und Grenzenlosigkeit der Aufgabenstellung des
Lehrberufs wurde in den persdnlichen Gesprachen von einigen Respondentinnen beklagt:
.Der Lehrberuf ist ein Job, der Tag und Nacht beschéftigt; ist nie abgeschlossen, man
kann immer was tun/ arbeiten. Eine Belastung ist, dass man nicht abschalten kann."
(Befragte #7).

3. Lehrerlnnenrollen und ,Antinomien des Lehrerlnnenhandelns*

Rollenkonflikte gehdren, wie bereits beschrieben, zum Berufsalltag von Lehrerlnnen — an
sie werden verschiedene Erwartungen gestellt und sie haben verschiedene Aufgaben zu
erflillen, die nicht immer einfach miteinander zu vereinbaren sind (vgl. Rothland, Terhart
2007, 19). Ein Rollenkonflikt kann dann auftreten, wenn widersprichliche Erwartungen
von Bezugsgruppen an den Inhaber einer Position herangetragen werden, sowie bei sich
widersprechenden Kognitionen des Lehrers/ der Lehrerin seine/ ihre Rolle betreffend — ein
objektiver Widerspruch braucht dazu nicht vorhanden sein. Das Vorliegen eines objekti-
ven Widerspruchs ist weder eine notwendige, noch eine hinreichende Bedingung fir das
Vorliegen subjektiv wahrgenommener Rollenkonflikte. Wenn die Person objektiv vorhan-

dene Widerspriche nicht wahrnimmt, liegt kein Rollenkonflikt vor (vgl. Hofer 1986, 369).
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Hofer spricht von einer bestehenden ,Divergenz zwischen Autonomie als Erziehungsziel
und Disziplin“. Es komme darauf an, ob Lehrerinnen einen Widerspruch darin sehen,
Emanzipation und Selbstbestimmung bei Schiilerinnen zu férdern und gleichzeitig grund-
legende Werte der Gesellschaft wie Anpassungsfahigkeit, Ricksichtnahme, Lernbereit-
schaft und Wissen zu vermitteln - ersteres kann nur mit Mitteln erreicht werden, die zwei-

terem widersprechen und umgekehrt (vgl. ebd.: 372).

Nach Weidenmann (1981, 264) enthalt kaum ein anderer Beruf so viele sich teils aus-
schlieRende Ziele, die insgesamt nicht erfullbar sind, wie der Lehrerlnnenberuf. Dieser ist
gekennzeichnet durch ,Zielkonflikte*. Férderung einzelner Schilerinnen und Selektion per
Benotung schlieRen sich als Ziele aus, wie auch auf Bedirfnisse einzelner Schilerinnen
einzugehen und zugleich Disziplin aufrechtzuerhalten. Solche Widerspriiche kénnen sich
manifestieren in:

- Schuldgefuihlen durch das Bestrafen eines Schilers/ einer Schilerin, um die Disziplin
aufrechtzuerhalten und gleichzeitig durch diese Malinahme Aggression zu férdern.

- Ratlosigkeit und Entschlusslosigkeit dartber, welche Ziele vorrangig verfolgt werden
sollen, und in

- Entfremdung dadurch, dass einige Ziele der Institution Schule von der Lehrperson nicht

akzeptiert, dennoch aber angestrebt und gerechtfertigt werden missen (vgl. ebd.).

Die Leistungsbeurteilung

Die Aufgabe von Schule ist es, Wissen und Kompetenz zu vermitteln; im Lauf der Zeit ist
ihr aber auch die Aufgabe zugewachsen, junge Menschen in gesellschaftliche Strukturen
einzupassen, die fur sie ,vorgesehen® sind, d.h. diese unterschiedlichen Lebenswegen
zuzufuhren (vgl. Novotny 1994, 179). Die Selektion in der Schule muss gerecht erschei-
nen, deshalb muss auch jedem Schiler/ jeder Schulerin ein @hnliches Mal3 an ,Unterrich-
tung” zukommen. Nur dann kénnen die Resultate des Unterrichts als ,Ausdruck ,nattrli-
cher' Begabung“ gesehen werden. Leistungsunterschiede sind fur diesen Selektionspro-

zess notwendig (vgl. ebd.).
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Die Aufgabe des Lehrers/ der Lehrerin ist an sich widerspruchlich.

.Der Lehrer musste (...) jedem Schiler das Gefiihl geben kénnen, dass er ihm indi-
viduell und unabhéangig von gezeigter Leistung als Mensch wichtig und wertvoll ist;
der Lehrer misste jedem Schiuler erfahrbar machen, dass er allen Menschen, viel-
leicht zun&chst: allen Heranwachsenden, das Recht zubilligt, in ihrer Menschenwiir-
de respektiert zu werden — und dass er umgekehrt Entsprechendes auch altersan-
gemessen von ihm erwartet; der Lehrer misste die individuelle Leistung des Schi-
lers wahrnehmen, sie auf dessen Leistungsmaoglichkeiten beziehen kénnen und als
Bestandteil von Lernfortschritten der Lerngruppe erfahrbar machen.” (llien 2008,
249 1)

Gleichzeitig wird von der Lehrperson aber erwartet, die Leistungen der Schilerlnnen ,fair"
Zu benoten, also die Voraussetzungen der Kinder aufer Acht zu lassen und die Leistun-
gen aller Schilerinnen anhand eines gemeinsamen Malistabs vergleichbar zu machen,
um bestehende Unterschiede zwischen den Schilerinnen aufzuzeigen. Gleichbehandlung
kann in diesem Fall als Ungleichbehandlung bezeichnet werden, da die unterschiedlichen
Ausgangsvoraussetzungen der Kinder bericksichtigt werden missten, um die tatsachli-
chen Lernfortschritte der einzelnen Schilerinnen feststellen zu kénnen. Der Lehrer/ die
Lehrerin ist gezwungen, jene Schulerinnen, die die geforderten Leistungen nicht erbringen
kénnen, aus dem Schulsystem auszusortieren. Die Lehrperson steht im standigen Konflikt

zwischen Gleichbehandlung Aller und Forderung Einzelner.

Die Problematik der Leistungsbeurteilung wurde auch in den qualitativen Interviews the-
matisiert.

,Moderne Padagogik bedeutet individuelles Eingehen auf Schilerinnen, die Leistungsbe-
urteilung wird diesem Individualismus nicht gerecht.” (Befragte #1), ,Die Herausforderung
besteht darin, allen Schilerinnen gerecht zu werden (bzgl. Leistungsniveau, sozialer Situ-
ation...)." (Befragte #2), ,Noten sind ein Machtinstrument der Lehrer; dienen nur als Dis-
ziplinierungsmaRnahme, sind dem Unterricht hinderlich.“, ,Matter und Vater arbeiten bei
den Leistungen der Kinder mit. Das ist alles Lug und Trug, das sind nicht die Leistungen
der Kinder" (Befragte #5) und ,Man steht als Lehrer alleine da, man soll differenzieren und
individualisieren, das geht nicht mit so vielen Kindern.“ (Befragte #7), lauten die Aussa-

gen.
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Soziales Handeln von Lehrerlnnen und daraus entsteh ende Rollenkonflikte

Soziales Handeln ist ein wesentlicher Bestandteil des Lehrerlnnen-Seins.
Wird das Verhalten von Lehrerinnen als ,soziales Handeln innerhalb eines institutionell
vorgegebenen Kontextes" aufgefasst, kdnnen nach Hofer die folgenden Einflussbereiche

fur konkretes Verhalten unterschieden werden (vgl. Hofer 1986, 7):

,Erzieherisches Verhalten® als Ergebnis rational zu fassenden Mittel-Zweck-Denkens*:

Lehrerlnnen machen sich Gedanken tber ihr Handeln, dieses Handeln ist von den Infor-
mationen abhangig, Uber die sie verfligen. Handeln ist geleitet von subjektivem Wissen
(ebd.).

.Erzieherisches Verhalten als Ausdruck von situationsspezifisch ausgeldsten Gefiihlen®:

Die Tatigkeit von Lehrerinnen ist gepragt von Gefiihlen wie Freude, Uberraschung, Arger
oder Enttduschung (ebd.).

LErzieherisches Verhalten als Tatigkeit, die zum Teil burokratisch geregelt und von gesell-

schaftlichen Erwartungen gepragt ist*: Gesellschaftliche Rahmenbedingungen wie Schul-

recht oder Beamtenrecht regeln erzieherisches Handeln. Autonomer und frei gestalteter
Unterricht ist schwer moglich, da Lehrziele, Lehrstoff, Schulbiicher, Benotungsverfahren
u.v.m. vorgeschrieben werden. Direktorinnen, Kolleginnen, Schilerinnen und Eltern
haben Erwartungen an Lehrerinnen. Lehrerlnnen orientieren sich in ihrem Handeln

madglicherweise an den Erwartungen, die an sie herangetragenen werden (ebd.).

8 Was Hofer hier als .Verhalten bezeichnet, bedeutet im soziologischen Sinne ,Soziales Handeln".
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Das erzieherische Verhalten von Lehrerlnnen ist geleitet von Gedanken und Geflihlen

(s. Pfeile a und d), Erfahrungen durch den ,Prozess der unterrichtlichen Interaktion”
wirken indirekt auf das Verhalten, indem sie gedanklich (b) und gefiihlsmaRig (e) verar-
beitet werden. Denken wird von Geflihlen beeinflusst, es hédngt von den Denkprozessen
ab, welche Gefiihle in welchen Situationen auftreten. Gesellschaftliche Erwartungen
werden wahrgenommen (s. Pfeil f) und wirken indirekt auf das Verhalten und Fihlen (vgl.

Hofer 1986, 8 f.). Die untenstehende Abbildung 6 soll dies veranschaulichen.

Erwartungen von aufRen

f

\ 4
Denken

Fihlen

A
A

erzieherisches
Verhalten

A 4
Erfahrung

Abbildung 6 : Hauptséchliche Bedingungen erzieherischen Verhaltens: gesellschaftliche Erwartun-
gen, Denken, Fihlen, Erfahrung (Hofer 1986, 8)

In diesem Modell wurde angenommen, dass ,Geflihle in Wechselwirkung mit handlungs-
bezogenen Kognitionen“ des Lehrers/ der Lehrerin stehen (s. Pfeil ¢). Geflihle kbénnen das
erzieherische Verhalten auch direkt beeinflussen (s. Pfeil d), sie kbnnen von Ruckmel-

dungen Uber bestimmte Handlungen beeinflusst werden (vgl. ebd.: 323).

Wandel der Lehrerlnnenrolle

Die Rolle des Lehrers/ der Lehrerin befindet sich, genauso wie die Gesellschaft, in steti-
gem Wandel. Schaarschmidt und Kieschke (2008, 82) berichten, dass viele Lehrkréafte
eine ,stetige Zunahme ihrer Aufgaben bei gleichzeitiger Verschlechterung der Bedingun-
gen“ beklagen. Sie streichen besonders Probleme mit dem Verhalten von Schilerinnen

und geringe Unterstitzung durch die Eltern als problematisch heraus (vgl. ebd.).

39



Ein Drittel der Befragten der qualitativen Interviews spricht von einem gravierenden Wan-
del der Lehrerinnenrolle von dem/ der Wissensvermittlerin zum/ zur Sozialarbeiterin/
-padagogin. Die Lehrerinnen sehen sich fur diese neuen Rollen teilweise ungenigend
ausgebildet. ,Der Lehrer ist nicht mehr Wissensvermittler, Gbernimmt Tatigkeiten, fur die
er nicht ausgebildet ist (= Sozialarbeiter, Psychologe...).“ (Befragte #9). ,Lehrerinnen
waren Wissensvermittler, Personlichkeitsbildner der Jugend. Jetzt sind sie von der

Ersatzmutter, zum Arzt bis hin zum Wissensvermittler alles.” (Befragte #1).

Rollenrickzugsverhalten, Zielverschiebung und Einst ellungsrevisionen

Nun gibt es fir Lehrerlnnen verschiedene Mdoglichkeiten, Rollenkonflikten zu entweichen
oder diese zumindest zu vermindern. Rollenkonflikte kénnen dadurch gemindert werden,
dass der Lehrer/ die Lehrerin sich innerlich von der ibernommenen Rolle distanziert. Da-

mit einher geht reduziertes Engagement und Interessensverlust (vgl. Hofer 1986, 375).

Als Beispiel fur einen Rollenkonflikt durch widerspriichliche Zielsetzungen nennt Hansel
(1975) das Ziel der ,optimalen Entfaltung der Fahigkeiten aller* und einer ,Aufhebung der
Chancen-Ungleichheit* einerseits und andererseits die Aufgabe der Schule, selektieren
und auslesen zu missen. Bei Lehrerinnen erfolgt ,Zielverschiebung®, wenn die gesetzten
Ziele unerfillbar sind. Dies kann Identifikation mit einer ,Teilaufgabe“, wie etwa Disziplin,
Ordnung und Konformitat zu schaffen, zur Folge haben. Solche Ziele ersetzen dann die

unerreichbaren Ziele (vgl. ebd.).

Empirisch zeigte sich bei Lehrerlnnen eine Verringerung des ,Selbstverstandnis[ses] als
Padagoge*“ nach dem Eintritt in die Schulpraxis — sie sahen sich ab diesem Zeitpunkt we-
niger als zuvor als Padagogin und mehr als Fachwissenschafterin (vgl. Muller-Fohrbrodt
et al. 1978, 41). Dies kann mit Veranderungen der Ursachenattributionen einhergehen,
indem bspw. die ,Begabung” von Schilerlnnen als Ursache fir Erfolg und Misserfolg ge-
sehen wird und weniger die Anstrengung (vgl. Hofer 1986, 375). Wenn der Glaube an die
Veranderbarkeit individueller Unterschiede nicht besteht, ist eine solche Veranderung
auch schwer mdglich. Eine Langsschnittstudie von Liebhart (1970) zeigte im Zeitverlauf
eine Abnahme der Zielvorstellungen von Lehrerlnnen, in denen Chancengleichheit und

optimale Foérderung einzelner Schilerlnnen angestrebt wurde (vgl. Hofer 1986, 320).
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Eine Studie von Dann (1978) zeigte, dass das ,Selbstverstandnis als Padagoge” vom
Studienende bis zur Mitte der Junglehrerinnenzeit signifikant in Richtung ,Selbstverstand-
nis als Fachwissenschaftlerin* abnahm, weiters zeigte sich eine signifikante Abnahme der
~Fursorge (Werthaltung der sozialen, humanitaren Zuwendung und Firsorge flr andere).
Diese Anderungen deuten auf eine Zielverschiebung weg von vormals angestrebten Zie-
len, namlich der Férderung kindlicher Personlichkeitsmerkmale, hin zu fachinhaltlichen
Zielen (vgl. Hofer 1986, 320 f.). Eine Zielverschiebung hin zu fachlichen Zielen kann auch
erfolgen, wenn Unklarheit Gber die anzuwendenden Mittel vorherrscht. Ziele werden an
die gegebenen Mdglichkeiten bzw. Fahigkeiten angepasst. Es ist leichter, Ziele anzustre-

ben, fir die viele abrufbare und umsetzbare Mittel zur Verflgung stehen (vgl. ebd.).

Im Laufe der Lehrerlnnensozialisation erfolgt eine Zielverschiebung in Richtung ,Dis-
ziplinorientierung“. Lehrerlnnen klagen haufig tber Disziplinprobleme, diese dominieren
auch die Gesprache der Lehrerinnen untereinander (vgl. Hansel 1975, zit. nach Hofer
1986, 320). In den eigens durchgefuhrten qualitativen Interviews stehen Disziplinprobleme
und Schwierigkeiten mit der Veranderung des Schuilerinnenverhaltens ebenfalls im Mittel-
punkt.

Acht von zehn Befragten berichten, dass die Aufmerksamkeitsspanne der Schilerinnen
im Zeitverlauf gesunken ist, sie hatten andere Interessen und Wertvorstellungen, brauch-
ten mehr Bewegung und Unterhaltung, es gebe eine Ruhelosigkeit, auch grél3ere Distanz-
losigkeit gegeniiber Autoritaten. Immer mehr Kinder seien verhaltensauffallig, Kinder ha-
ben weniger Geduld — ,alles ist schneller” (Befragte #4). Die gesellschaftlichen Verénde-
rungen bringen auch eine Veranderung der Schilerinnen mit sich und damit die Notwen-

digkeit, im Unterricht auf diese einzugehen.
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Rollenerwartungen an Lehrerlnnen

Viele verschiedene Bezugsgruppen haben Verhaltenserwartungen an den/die Inhaberin

der Lehrerlnnenrolle (vgl. Hofer 1986, 377), hierzu gehdren in erster Linie naturlich die

Schilerinnen, aber auch deren Eltern, die Schulleitung, die Kolleginnen etc., wie die

nachfolgende Abbildung 7 illustriert.

Abbildung 7: Erwartungen an Lehrerlnnen von verschiedenen Bezugsgruppen
(betrifft: erziehung Nr. 1/1976, 72, zit. nach Muller-Fohrbrodt, Cloetta, Dann 1978, 25)

Schilerlnnen erwarten von ihren Lehrerlnnen Wis-
sensvermittlung und menschliche Zuwendung. Das
Verhalten der Lehrerinnen entspricht aber nicht im-
mer den Erwartungen der Schulerlnnen. Wenn deren
Erwartungen nicht erfullt werden, kénnen Schiiler-
Innen Lehrerinnen auf verschiedene Art und Weise
sanktionieren, bspw. durch Unaufmerksamkeit oder
Nebenkommunikationen im Unterricht. Es ist aber
leicht moglich, dass Lehrerlnnen diese Sanktion
nicht als solche interpretieren und Missverstandnisse
entstehen (vgl. Hofer 1986, 377). Die nebenstehende
Abbildung illustriert das gegenseitige Wahrnehmen
von Lehrerln und Schilerlinnen, wenn Missverstand-

nisse vorliegen.

Abbildung 8: Symbolische Lehrerinnen-Schilerinnen-Interaktion
(betrifft: erziehung Nr. 6/1977, 4, zit. nach Muller-Fohrbrodt, Cloetta, Dann 1978, 65)
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Die Arbeitstatigkeit des Lehrers/ der Lehrerin im Unterricht basiert ,auf der Grundlage
eines kooperativen Prozesses zwischen Lehrkraft und Schiler* (Krause, Dorsemagen
2007b, 104). Rollenerwartungen von Schulerinnen kdénnen das Denken von Lehrerinnen
beeinflussen, wenn sie gesendet und auch erhalten werden oder wenn Sanktionen kogni-
ziert werden. Rollenkonflikte kénnen auftreten, wenn ,Rollenmehrdeutigkeit” vorliegt (vgl.
Hofer 1986, 377). Rollenkonflikte und ,Rollenuneindeutigkeiten® wurden in Verbindung mit
dem Auftreten des Burnout-Syndroms analysiert, Capel (1987) zufolge erklart ,Rol-
lenuneindeutigkeit* den grofdten Anteil der Varianz aller Burnout-Faktoren (vgl. Rudow
1999, 43). Burisch schreibt {iber das Burnout-Syndrom: °

~Wo ,positive Empfindungen’, Sympathie und Achtung einerseits zur Berufsrolle ge-
hdren, andererseits aber auch ohne sofortige Sanktionen verloren gehen kénnen —
wie bei den meisten helfenden Berufen -, da ist das Erscheinungsbild dramatischer
und auch folgenreicher, weil es die jeweils schwécheren Partner in der Rollenbezie-
hung trifft.“ (Burisch 2006, 18)

Lehrerinnen sind immer haufiger mit Kindern konfrontiert, deren ,psychische Grundaus-
stattung von den Elternhausern her narzisstische Defizite aufweist* wie bspw. mangelnde
Empathiefahigkeit (vgl. llien 2008, 252 f.). Die Zahl der Jugendlichen, die der Erwach-
senengesellschaft, in die sie die Schule begleiten will, mit Misstrauen und teilweise mit
Verachtung begegnen, nimmt zu. Durch gesellschaftliche Herausforderungen wie etwa
die drohende (Jugend-)Arbeitslosigkeit missen Lehrerinnen auch damit rechnen, dass
gesellschaftsoffentlich der Druck auf die Schule wachst; u.a. bemerkbar durch erhghte
Leistungsanforderungen und Qualitatskontrollen. Im alltaglichen Unterricht stehen aber
eher Probleme der Forderung sozial benachteiligter Schulerinnen im Mittelpunkt. llien
geht davon aus, dass Lehrerlnnen, je schwieriger ihre alltagliche Arbeit wird, umso weni-

ger mit 6ffentlicher Anerkennung rechnen kénnen (vgl. ebd.). *

° Details dazu spater im Kapitel 3.2 ,Psychische Belastung — Stressfaktoren und Burnout'.
9 Mehr dazu im nachfolgenden Punkt 8 zur 6ffentlichen Meinung und zum ,Negativimage“ des Lehrberufs.
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4. Die Arbeitsstruktur

Von einigen Befragten wurde der Blrokratismus in der Schule beklagt, auch in der Litera-
tur ist diese Belastungsquelle haufig zu finden. Die birokratische und hierarchische Struk-
tur des Schulsystems und dessen Organisationsformen flihren zu einer Reglementierung,
die v.a. junge Lehrerinnen in ihrer padagogischen Arbeit bedeutend einschrénken kann.
Viele verschiedene Aufgaben muissen von den Lehrerinnen parallel bewaltigt werden,
hinzu kommen unglnstige Rahmenbedingungen wie die oft unzureichende materielle
Ausstattung der Schulen, die moderne Unterrichtsformen erschwert (vgl. Déhring, Kupfer
1972; Handle 1974; Schmidt 1974, zit. nach Dann et al. 1978, 48).

.+« » ich seh' ja meine Schiler gar nicht mehr!"

Abbildung 9: Burokratismus in der Schule (GEW Lehrerzeitung Baden-W drttemberg Nr. 16 vom
27.8.1977, 402, zit. nach Miuller-Fohrbrodt, Cloetta, Dann 1978, 168)

Rothland und Terhart sprechen von einer ,Schwebelage zwischen Reglementierung und
padagogischer Freiheit”, in der sich der Lehrberuf befindet — er schwebe zwischen Biro-
kratismus und Padagogik (vgl. Rothland, Terhart 2007, 14).

Zu viel Burokratie, ,Dokumentationsflut®, ,unnétiges Zettelausfillen* wird von den mittels
Leitfadeninterviews befragten Lehrerinnen als Belastung wahrgenommen.

.Friher hat man die Unterordnung nicht so gespurt, konnte innovativer sein und Kreativi-
tat einbringen. Die Rolle des Lehrers/ der Lehrerin verfallt immer mehr zum birokrati-
schen Beamtenjob." (Befragte #9).
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In etwa die Halfte der Befragten meint, der zur Verfligung stehende Arbeitsplatz in der
Schule sei zu klein, auch die Einsparungen stellen ein groRes Problem fir die Schulen
dar. Es wirden weniger Forderstunden/ Begleitstunden finanziert werden; es gebe weni-
ger Lehrerlnnen, keine Dauersupplierungen wegen Lehrerinnenmangels, Uberstunden
wirden eingespart, anstatt mit 60 Lebensjahren duirfte kiinftig erst im Alter von 65 Jahren

in Pension gegangen werden.

5. Das Unterrichtsgeschehen

Berufstatigkeit und Personlichkeit sind im Unterricht untrennbar miteinander verbunden,
so Rothland. Erfolge und Misserfolge werden von Lehrerlnnen haufig als Resultat der
eigenen Personlichkeit und Qualifikation wahrgenommen (vgl. Rothland 2007b, 259); ob
das Handeln von Lehrerinnen erfolgreich war/ ist oder nicht, kann nur tGber (positive und

negative) Rickmeldungen resimmiert werden.

Ruckmeldungen

Einige der Befragten beklagen, man bekomme als Lehrperson zu wenig Lob und Aner-
kennung, zu wenig Rickmeldungen, man hatte zu wenige Erfolgserlebnisse. ,Es ist ein
Erlebnis nach dem anderen, das nicht befriedigt wird; wenig Lob und Anerkennung (von
Eltern und Direktor), man ist unzufrieden mit sich selbst. Ich persénlich musste an mir

arbeiten, lasse jetzt weniger an mich heran.”, erzahlt Befragte #8.

Die Lehrerinnen bekommen von auf3en keine Rickmeldungen Uber die ,Erfolge eigenen
Tuns". In den meisten Situationen beurteilen sie die Ereignisse selbst als Erfolg, als Miss-
erfolg oder neutral (vgl. Hofer 1986, 306). Die Rickmeldungen, die Lehrerinnen erhalten,
sind meistens nicht eindeutig, was wiederum den ,Einfluss emotionaler und subjektiver
Faktoren bei der Verarbeitung der Ruckmeldung” verstarkt (vgl. ebd.: 307). Im téaglichen
Unterricht ist Rickmeldung Uber beruflichen Erfolg kaum zu erlangen. Hofer schreibt, ,es
ist wohl ein Hauptdilemma jeder Erziehung, dass sie auf die ferne Zukunft ausgerichtet ist

und doch handelnd sich immer in der Gegenwart befindet* (vgl. ebd.: 310).
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Das Handeln von Lehrerinnen kann also nicht zur erfolgreichen Zielerreichung angepasst
und optimiert werden, da sich erst in ferner Zukunft der Schilerinnen zeigt, ob die Ziele
erreicht wurden (vgl. Hofer 1986, 310).

.ES besteht (...) ein ausgesprochenes Ungleichgewicht zwischen langfristigen diffu-
sen Erfolgswahrnehmungen einerseits und augenblicklich eindeutigen Misserfolgs-

wahrnehmungen andererseits.” (Otto 1978, 46)
Ahnlich dazu vermerken Rothland und Terhart (2007, 16):

.Fur Lehrer ist es kaum realisierbar, langfristige Resultate ihrer Bemihungen, die
sich erst im zukinftigen Leben der Schiler in zeitlicher und raumlicher Distanz von
der Schule zu bewéhren haben, zu erfassen, wobei padagogische Misserfolge in

unmittelbaren Schilerreaktionen in der Praxis schnell und deutlich bemerkbar sind.”

Es gibt kein “Produkt”, an dem die ,Ergebnisse” der Lehrerinnentatigkeit zu messen wa-
ren. In den personlichen Gesprachen klagen zwei der zehn Befragten tber zu wenig Lob

und Anerkennung und zu wenige Ruckmeldungen tber unterrichtliches Handeln.

Die Arbeit des Lehrers/ der Lehrerin liefert zwar durch vorzeigbare Prifungsleistungen
einen greifbaren Nachweis fur Erreichtes (oder Nicht-Erreichtes), fir die weiter reichenden
Gebiete der Rollenverpflichtung wie Veranderungen der Interessen, Einstellungen und
Werten oder Verhaltensweisen der Schiilerinnen gibt es aber nur wenige oder gar keine

Hinweise auf Erreichtes (vgl. Grace 1973, 26).

Der Lehrberuf ist durch nicht-reziproke Beziehungen charakterisiert: Die Schilerinnen
sind keine gleichberechtigten Interaktionspartnerinnen, was bedeutet, dass man als Leh-
rerin viel von sich gibt, aber wenig (Anerkennung, Wertschéatzung etc.) zurtickerhalt (vgl.

Brucks 1998, zit. nach Krause, Dorsemagen 2007a, 56).

Wenn eine Rickmeldung ber die Zielerreichung schwierig ist, kann eine Zielverschie-
bung erfolgen (vgl. Hofer 1986, 320).

.Fur viele Ziele, die Lehrer bewegen, ist es beinahe ausgeschlossen, in Erfahrung
zu bringen, ob sie erreicht wurden oder nicht. Ob es dem Lehrer gelungen ist, Auto-
nomie, Selbstbestimmung, kritisches Denken, Unabhangigkeit und Urteilsfahigkeit
zu entwickeln, kann er, da nur in einem jahrelangen Prozess Uberhaupt erzielbar,
schwer Uberprifen. Es ist nahe liegend, dass man ein Ziel, das man nicht sténdig im

Auge hat, aus dem Auge verliert.” (ebd.)
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Eine befragte Volksschullehrerin des 10. Bezirks in Wien berichtet tGiber ihre Unterrichtsta-
tigkeit: ,Es wurde belastender, auch tatliche Angriffe, keine Erfolgserlebnisse. Das ist total
frustrierend, wenn man merkt, dass da nichts hangen bleibt — jeden Tag wieder von vorne
anzufangen. Man fragt sich als Lehrer: Was soll aus den Kindern werden? Wenn die kei-

ne Satze schreiben, nicht multiplizieren kbnnen?* (Befragte #7).

Die Resultate des Lehrerlnnenhandelns sind oft unsichtbar, der Erfolg und die Leistung

nur schwer zu erkennen.

»(...) Der Gebrauchswert [erweist sich] erst unter zukinftigen Bedingungen, die

auRRerhalb der Kontrolle und Steuerung des Lehrers liegen.” (Hansel 1975, 177)

Der Lehrer/ die Lehrerin kann weder den Erfolg seiner/ ihrer Arbeit direkt messen, noch
den eigenen Anteil an der erbrachten Leistung feststellen. Erfolgskontrolle ist schwierig;
es gibt keine rationalen Beurteilungsmafstabe fur die padagogische Leistung des Leh-

rers/ der Lehrerin (vgl. ebd.).

In einer Untersuchung von Grace (1973) gaben rund 35 % der Lehrerlnnen an, die
Schwierigkeit der Rickmeldung als ein Problem wahrzunehmen. Ein Teil der Befragten
akzeptierte die Diffusitat jedoch als Bestandteil des Lehrberufes. Fachlehrerinnen der
Gymnasien und der Realschulen wiederum gaben an, ausreichend Rickmeldungen durch
Prifungen zu erhalten, andere gaben an, durch Reaktionen und Interessen der Schiler-

Innen genitgend Ruckmeldung auf ihr Handeln zu bekommen (vgl. Hofer 1986, 311).

In der Untersuchung von Grace wurden von den Befragten verschiedene Aspekte der
.Diffusheit in der Lehrerrolle* hervorgehoben (vgl. Grace 1973, 70). Ein Lehrer, der das

Problem zu erleben angab, berichtete:

.im Prufungssystem hat der Lehrer einen Maf3stab fir die von ihm erzielten Ergeb-
nisse. Wenn andere Lehrer sich jedoch mehr auf die Erziehung firs Leben konzent-
rieren, so werden sie stets in einem gewissen Zweifel Uber die Wirkung ihrer Arbeit
bleiben (...). Hier liegt ein Problem, weil wir wissen wollen, wie effektiv und wie nitz-
lich wir sind — es ist kein Machtkomplex. Wir wollen fir das Kind so effektiv wie mog-
lich sein.” (ebd.)

Die Begegnung mit friheren Schilerinnen wurde auch als Quelle der Befriedigung und

des ,Feedbacks” bzw. der Rickmeldung gesehen (vgl. ebd.: 71).
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Ruckmeldungen Uber die Effekte des eigenen Handelns sind die Voraussetzung fir
Jlexibles und lernfahiges Handeln* (vgl. Hofer 1986, 312). Die Arbeit des Lehrers/ der
Lehrerin ist aber so strukturiert, dass das Erfahren von Rickmeldungen schwierig méglich
ist. Lehrerinnen unterscheiden sich in der Fahigkeit, informative Riickmeldung einzuholen,
und ihr Verhalten danach zu orientieren und daran anzupassen. Rickmeldungen kdénnen
von den Lehrerinnen aber genauso gut als ,emotionale Belastung® empfunden werden
(vgl. ebd.).

Negative Rickmeldungen kénnen dazu fihren, dass die Lehrperson ihr ,Erfolgsniveau”

senkt, was den Punkt beschreibt, ab dem die Lehrperson mit ihrer Arbeit zufrieden ist.
Dieser Punkt muss mindestens erreicht sein, damit Erfolg erlebt wird. Sind die Anspriiche
zu hoch geschraubt, kommen Misserfolgserlebnisse zustande - wird zu viel von sich und
von anderen gefordert, so kann dies eine Senkung des ,Erfolgsniveaus” zur Folge haben,
was wiederum mit einer ,inneren Distanz und Gleichgultigkeit gegentiber dem Beruf* ein-

hergehen kann (vgl. ebd.: 319).

Die Unterrichtsgestaltung - Was macht den guten Leh  rer/ die gute Lehrerin aus?

In der bisherigen Forschung wurde haufig der Frage nachgegangen, was den guten Leh-
rer/ die gute Lehrerin ausmacht und in welchen Personlichkeitsvariablen sich als erfolg-
reich eingestufte von weniger erfolgreich eingestuften Lehrerlnnen unterscheiden (vgl.
Dunkin, Biddle 1974, 14 f.), siehe dazu bspw. Dann et al. (1978) oder Hansel (1975). In
vielen Fallen wurde und wird allerdings der Kontext der Schule, das organisatorische Um-
feld, auRer Acht gelassen. Ein Grof3teil der Einflussfaktoren fir ,effectiveness” ist ,context
related”, schreiben Dunkin und Biddle (vgl. ebd.), was bedeutet, dass ein Grof3teil der
Einflussfaktoren flr erfolgreichen Unterricht aus dem Arbeitsumfeld der Schule stammen.
Es ist nicht méglich, Lehrerinnen nur nach Personlichkeitsvariablen zwischen ,guten” und
»Schlechten” Lehrerinnen zu unterscheiden (vgl. Hofer 1986, 5). Zudem muss angemerkt
werden, dass die Qualitat des Unterrichts bei unter Stress stehenden Lehrkraften leidet,
so Rudow (vgl. Rudow 1999, 39).

Aus den qualitativen Interviews gehen einige Zitate hervor, die beschreiben, dass sich die
Unterrichtsgestaltung der Lehrerinnen in ihrer Berufslaufbahn verandert hat. Die Lehrer-
Innen verandern ihre Erwartungen an die Schilerlnnen im Zeitverlauf. Sie werden ,kon-
sequenter in Bezug auf die Leistungserwartung®, wie Befragte #8 es ausdriickt. Die Unzu-

friedenheit nimmt zu, daraus resultiert schlussendlich oft Resignation.
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Eine Befragte schildert: ,Ich trete Schilerinnen jetzt entschlossen distanzierter entgegen.
Habe nach 34 Jahren nicht mehr die Power, mich um persdnliche Probleme zu kiimmern.
Bin jetzt konsequenter in Bezug auf die Leistungserwartung.” (Befragte #8). Eine andere
Befragte erzahlt: ,Ich nehme jeden Tag weniger mit nach Hause. Als junge Lehrerin nahm
ich viel mit nach Hause, bis ich erkannt habe, dass ich nicht all diese Kinder aus sozial
schwécheren und bildungsfernen Schichten adoptieren kann. Wir entwickeln uns in Paral-
lelgesellschaften, die nicht mehr viel Kontakt zueinander haben.” (Befragte #1).

.Ich bin eine Lehrerin, die die Verschlechterungen des Schulsystems auf ihre Schultern
genommen hat und dagegen ankampft. Ich merke, dass ich mude bin und immer weniger
leisten kann... Individualisieren im Unterricht ist anstrengend, alles wurde in meine
Freizeit verlegt. Das ist zu viel, hat das Arbeitspensum Uberschritten ... ich sehe Kolleg-
Innen, die nie Burnout-betroffen waren, denen reicht mittelmaRiger Unterricht. Man muss
diese neuen Konzepte alle nicht probieren, aber der Unterricht wird immer schlechter.”
(Befragte #5). Und:

.Ich hatte einmal ein Burnout, flhlte mich resigniert. Viele Lehrerlnnen, die aktiv und initia-

tiv sein wollen, resignieren und werden passiv.” (Befragte #9), sind weitere Aussagen.

Auch die Potsdamer Lehrerinnenstudie zeigt, so Schaarschmidt und Kieschke (2007:
86 ff.), dass hohe Anstrengung (tiberhdhtes Engagement) ,keine positive emotionale Ent-
sprechung findet”. In dieser Studie stellte sich heraus, dass die belastendsten Bedingun-
gen fur Lehrerinnen das Verhalten schwieriger Schulerinnen, eine zu hohe Schilerinnen-

anzahl pro Klasse und hohe Stundenzahlen sind (vgl. ebd).

6. Der Altersunterschied

Der mit zunehmendem Alter steigende Altersunterschied zwischen Lehrerinnen und
Schilerlnnen stellt eine groRe Herausforderung fur Lehrende mit zunehmenden Berufs-
jahren dar (Befragte #4), wie bereits zu Beginn in Kapitel 1.1 beschrieben wurde. Die
Kommunikation von Schilerinnen und Lehrerinnen wird dadurch erschwert. Sowohl in der
bisher beschriebenen Literatur (vgl. z.B. Kdrner 2003; Rothland, Terhart 2007), wie auch

in den qualitativen Interviews wurde dieser Punkt thematisiert und problematisiert.
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7. ,Beruf ohne Karriere*

Der Beruf des Lehrer/ der Lehrerin ist ein ,Beruf ohne Karriere®, in dem es so gut wie kei-
ne Aus- oder Aufstiegsmdoglichkeiten gibt. Die Mdéglichkeit eines beruflichen Aufstiegs
bleibt nur wenigen vorbehalten (vgl. Rothland, Terhart 2007, 16). Ein Drittel der Befragten
ist der Meinung, es gebe zu wenige Ausstiegsmoglichkeiten aus dem Lehrberuf. Die ,rigi-
den Strukturen“ werden von einem Teil der Befragten beklagt: ,nichts andert sich, nichts

geht weiter”, ,es gibt keine Offenheit im System"” (s. bspw. Befragte #9).
-Einmal Lehrer, immer Lehrer.” (Befragte #1).

Nicht nur die fehlenden Ausstiegsmdglichkeiten und Alternativen, auch die fehlenden bzw.
geringen Aufstiegsmoglichkeiten, bedingt durch die flache Hierarchie im Schulsystem,
werden von den befragten Lehrpersonen als demotivierend wahrgenommen (s. bspw.
Befragte #8). ,Es gibt keine Aufstiegschancen in der Schulhierarchie. Sogar die Schullei-
terposition will niemand, weil sie unattraktiv ist. Welche Profilierungsmoglichkeiten gibt
es?" (Befragte #1).

8. Fehlen eines ,Berufsgeheimnisses®, 6ffentliche Meinung und ,Negativimage*
des Lehrberufs

Schon anfangs in Kapitel 1.1 wurde beschrieben, dass Lehrerinnen unter der 6ffentlichen
Meinung Uber den Lehrberuf leiden, der mit einem negativen Image behaftet zu sein
scheint. Dadurch, dass in einem Land mit Schulpflicht jede Person die Schule besucht

hat, gibt es kein ,Berufsgeheimnis” des Lehrberufs.

Einige Befragte befinden es als belastend, dass jedeR zu wissen glaubt, wie Unterricht zu
funktionieren hat. JedeR glaubt, den Lehrberuf aus eigener Erfahrung zu kennen - Pada-
goglnnen seien nicht als Expertinnen angesehen.

.Das Problem ist, dass jeder glaubt, Gber Schule und Lehrer mitreden zu kénnen. Jeder
ist Fachmann fur Schule, weil jeder dort war. Daher weil3 jeder, wie Unterricht zu funktio-
nieren hat" (Befragte #1), oder ,Jeder ist Experte, das empfinde ich als extreme Belas-

tung.” (Befragte #3).

llien (2008, 253) schreibt, dass umso weniger mit 6ffentlicher Anerkennung zu rechnen
ist, je schwieriger die alltédgliche Arbeit des Lehrers/ der Lehrerin wird. Wahrend die ,rea-
len Berufsprobleme* auf der sozialen Ebene zunehmen, ,konzentriert sich die gesell-

schaftliche Offentlichkeit auf vorzeigbare Leistungen* (ebd.).
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Durch die Komplexitat der Arbeitsstruktur des Lehrers/ der Lehrerin und seines/ ihres
Arbeitsprodukts kénnen die Ergebnisse von Erziehung weder garantiert, noch leicht Uber-
prift werden (vgl. Hansel 1975, 177).

.Der Status der Erzieher leidet besonders unter der Ungreifbarkeit ihrer Produkte.”
(ebd.)

Nahezu alle Respondentinnen der qualitativen Befragung befinden die 6ffentliche/ gesell-
schaftliche Meinung als belastend. Die Anprangerungen, man héatte einen Halbtagsjob, zu
lange Ferien und arbeite zu wenig, bezeichnen Befragte als ,kollektive Rufschadigung®.
~Wer wird heute unter diesen Umstéanden noch Lehrer?“. Auf jeden Fall misse alles daran
gesetzt werden, dieses schlechte Image der Lehrerinnen (sowohl medial, als auch seitens

Gesellschaft und Elternschaft) zu verbessern (Befragte #7).

.Die offentliche Meinung ist eine Demdutigung fiir die Lehrerinnen. Wir hatten kein Problem
mit einer tiefgrindigen Diskussion, aber dieses stereotype Anprangern tut weh.”
(Befragte #9), oder: ,Die offentliche Meinung ist eine groR3e Belastung. Welcher junge
Mensch wird noch Lehrer? Er mdchte ja was verdienen, Aufstiegschancen haben und
nicht immer der ,Buh-Mann’ sein. Sogar im Freundeskreis wird man nicht verstanden. Die
Eltern springen da auch auf. Das ist mit Grund, warum ich den Beruf nicht mehr ergreifen

wurde.“, schildert Befragte Nummer 8.
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3.2 PSYCHISCHE BELASTUNG — STRESSFAKTOREN
UND BURNOUT

In diesem Kapitel wird der Frage nachgegangen, welche Faktoren die Berufs-
(un)zufriedenheit beeinflussen, wodurch Stress entsteht, und was letztendlich ein Burnout
bedingt. Zuerst werden die Ursachen fiur Berufsstress aufgezeigt und die méglichen Ein-
flussfaktoren auf den Gesundheitszustand von Lehrkraften, sowie deren potentielle Bean-
spruchungsreaktionen aufgezahlt. Danach wird auf den sogenannten Praxisschock bei
jungen Lehrerinnen eingegangen, der Einfluss auf den weiteren psychischen Gesund-
heitszustand haben kann; die Emotionen der Lehrerlnnentétigkeit werden in einem psy-
chologischen Exkurs behandelt. Danach folgt eine Abhandlung der Thematik der Arbeits-
zufriedenheit von Lehrerinnen, bevor schliel3lich eine Definition und Konzeptualisierung

von Burnout vorgenommen und das zu untersuchende Modell vorgestellt wird.

3.2.1 Ursachen fir Berufsstress und madgliche Einflu ssfaktoren auf den
Gesundheitszustand von Lehrerinnen

Sieland (2007: 206 f.) schreibt, dass Personenmerkmale oder ein ,destruktives Klima im
Kollegenkreis*" den beruflichen Erfolg behindern kénnen, unabhangig von ,fachlichen und

didaktischen Kompetenzen®.

»~Jenseits der personalen Leistungsvoraussetzungen auf Seiten der Lehrkrafte fuh-
ren die Heterogenitat der Leistungsvoraussetzungen ihrer Schiler, die Klassengro-
3e und die Fulle der zu behandelnden Themen dazu, dass selbst bei gegebener
Kooperationsbereitschaft auf allen Seiten die beruflichen Ziele nicht ausreichend er-

reicht werden kdnnen. Dies begtinstigt Unzufriedenheit bei allen Beteiligten.” (ebd.)

Karasek und Theorell gehen davon aus, dass individuelle Gesundheit und Arbeitsbedin-
gungen in direktem Zusammenhang zueinander stehen (vgl. Biffl et al. 2012, VIII). Im so-
genannten ,Anforderungs-Kontroll-Modell* wird davon ausgegangen, dass
~Stress mit seinen negativen Auswirkungen auf die Gesundheit in Form von Herz-
Kreislauf-Beschwerden, psychischen Erkrankungen oder auch Erkrankungen des
Bewegungsapparates dann [entsteht], wenn eine Arbeitssituation von hohen Anfor-
derungen (wie z.B. Zeitdruck oder Hektik), zugleich aber auch von niedrigem Ge-
staltungsspielraum gepragt ist. Dieser Zusammenhang verstarkt sich noch weiter,

wenn sozialer Ruckhalt am Arbeitsplatz fehlit.” (ebd.)
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Rudow zufolge ist die entscheidende Frage, welche padagogischen, systemischen und
sozialen Gegebenheiten Stress und Burnout hauptséchlich verursachen (vgl. Rudow
1999, 47). In einer deutschen Studie von Jehle et al. wurde dieser Frage nachgegangen —
die befragten Lehrerinnen (n=127) gaben die folgenden Griinde firr berufsbedingte Angs-
te und Burnout an:
1. Die Ausbildung an der Universitat/ Hochschule: die Lehrerinnen betonten die unzu-
reichende Vorbereitung auf die Berufspraxis.
Eltern, die samtliche Verantwortlichkeiten und Pflichten an die Schule abgeben.
Andere wahrgenommene Ursachen wie hohe Arbeitsbelastung/ Arbeitstiberlastung,
Lehrplane, Schilerinnenzahl pro Klasse (Klassengrofie), Stress durch Kontrolle der
Arbeit (vgl. Jehle et al. 1994, zit. nach Rudow 1999, 47).

Nach Krause und Dorsemagen Uben die Rubriken ,Gesellschaftliche Rahmenbedingun-
gen“, ,Arbeitsbezogene Einflussfaktoren”, ,Personenbezogene Einflussfaktoren“ und
JAulBerberufliche Einflisse* Einfluss auf den Gesundheitszustand von Lehrkraften aus

(Krause, Dorsemagen 2007a, 59 f.):

Zu den ,gesellschaftlichen Rahmenbedingungen® zéhlen bspw.

- Volkswirtschaftliche Variablen wie Ausgaben fur das Schulsystem oder Anzahl der Kinder im
schulpflichtigen Alter

- Organisation des Schulsystems wie z.B. Ausbildung, Gehaltssystem, Karrieremdglichkeiten oder
Reformen

- Image von Lehrern (ebd.)

Zu den ,(objektiven und objektivierbaren) arbeitsbezogenen Einflussfaktoren* zahlen

bspw.

- Arbeitszeit und —tage

- Schallpegel, Nachhallzeit

- schulische Umgebung wie Schultyp und Besonderheiten der Schulorganisation (z.B. Privatschu-
le, katholische Schule), Anzahl der Schiler und Grof3e der Schule, (...) Klassengrof3en, Klassen-
raumgrofRe, vorhandene Ausstattung, sozialer Status der Schuler bzw. ihrer Eltern; Region (I&and-
liche vs. stadtische Schule)

- Verhaltensweisen und Eigenschaften der Schiler wie Alter und Geschlecht, Anteil von Schilern
mit Verhaltensauffalligkeiten, Ausmal der auftretenden Gewalt; (...)

- Auftrag und Funktionen der Lehrkréafte wie Klassenlehrerfunktion, Unterrichtsfach und Lehrplan-
inhalte (...) (ebd.: 62)
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Typische Variablen, die die ,subjektive Wahrnehmung der arbeitsbezogenen Einflussfak-

toren” beschreiben, sind:

- Subjektive Wahrnehmung von Tatigkeitsmerkmalen wie Entscheidungsspielraum, Anforderungs-
vielfalt, Kontrollmdglichkeiten, Rickmeldungen zur eigenen Arbeit, Arbeitsmenge und Erho-
lungspausen

- Subjektive Wahrnehmung von Organisationsmerkmalen wie Karriere- und Fortbildungsmaglich-
keiten, Partizipationsmdoglichkeiten, materielle und finanzielle Ausstattung, Informationsfluss

- Subjektive Wahrnehmung von Merkmalen der sozialen Beziehungen wie (..) Qualitat der Lehrer-
Schuler-Interaktion (...), Schulleiter-Lehrer-Beziehung (Fuhrungsverhalten) und (..) Lehrer-Eltern-
Beziehung

- Aufgaben- und Rollenverstéandnis wie zu verfolgende Ziele, erlebte Rollenvielfalt, wahrgenom-
mene Pflichten

- Subjekte Einschatzung des Berufsimages in der Offentlichkeit (ebd.: 63)

Zahlreiche arbeitsbezogene Einflussfaktoren wirken sich auf die Gesundheit der Lehrkraf-
te aus. Besonders negative Auswirkungen haben Zeitdruck und fehlende Erholungspau-
sen sowie unterrichtsstorendes Verhalten von Schiilerinnen (oft in zu grof3en Klassen)
(vgl. ebd.). Laut Byrne sind disziplindre Schwierigkeiten mit Schilerinnen eine der Haupt-
ursachen fur Stress im Lehrberuf. Die organisationsbezogenen Variablen Arbeitsiberlas-
tung, Schul-/ Klassenklima und zu wenig Mitspracherechte bei wichtigen Entscheidungen
(Entscheidungskompetenz) sowie soziale Unterstlitzung sind weitere Determinanten zur
Erklarung von Lehrerlnnen-Burnout (vgl. Byrne 1999, 24 f.). Die ,Qualitdt der sozialen
Beziehungen (im Kollegium sowie zur Schulleitung)” ist weiters einflussreich (Krause,
Dorsemagen 2007a, 63). Mit zunehmender Schilerinnenanzahl pro Klasse (Klassengro-

3e) nimmt die subjektiv erlebte Belastung zu (vgl. Jehle, Schmitz 2007, 166).

Was ,personenbezogene Einflussfaktoren“ betrifft, so lauten typische Fragestellungen:

.unterscheiden sich Lehrerinnen und Lehrer hinsichtlich erlebter Beanspruchungen? Was
sind die besonderen Probleme von Berufsanfangern? In welchem Alter ist man am starks-
ten von Burnout betroffen? Wie verandert sich die Arbeits- und Leistungsfahigkeit im Lau-
fe des Berufslebens? Was zeichnet gesunde daltere Lehrkrafte aus?” (Krause, Dorse-
magen 2007a, 64).

Weibliche Lehrkrafte weisen in der Regel héhere Beanspruchungen und ein héheres Malf3
an ,subjektiv erlebtem beruflichem Stress* auf als mannliche Lehrkréfte, so Krause und
Dorsemagen (vgl. ebd.). Die Annahme, Frauen waren haufiger beansprucht und/ oder

hatten ein héheres Burnout-Risiko als Manner, wird spater empirisch getestet™.

" Diese Hypothese sowie alle weiteren werden im nachfolgenden Kapitel 4.1 Fragestellungen und Hypo-
thesen angefihrt.
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Fragestellungen beziglich ,individuellen Aspekten der Person® kdnnen sein: ,Inwieweit
hangen bestimmte Personlichkeitseigenschaften mit korperlichen Beschwerden zusam-
men? Welche typischen biographischen Verlaufe kennzeichnen Lehrkrafte? Wie kdnnen
Lehrkréfte in bestimmte gesundheitsrelevante Typen unterteilt werden? Welche mehr
oder weniger realistischen Erwartungen haben Lehrkrafte an ihren Beruf?* (ebd.: 65). Zur

Erfassung werden folgende Indikatoren herangezogen:

- Personlichkeitseigenschaften wie Selbstwirksamkeit?, Selbstbewusstsein, Fahigkeit zum Um-
gang mit Unsicherheit, Humor, (...)

- Einteilung der Lehrertypen

- Aspekte der personlichen Kompetenz wie Qualifikation und Fortbildungen, padagogische Hand-
lungsstrategien und verfligbare Techniken der Klassenfuhrung, subjektive Theorien oder Stress-
vorerfahrungen

- Einstellungen, z.B. zu den Schiilern, zum Unterrichtsfach und zum Beruf

- Allgemeine und berufsbezogene Motive

- Angaben zur Lebensgeschichte (Biographie) (ebd.)

Aronson et al. (1983) gehen davon aus, dass bereits die Motive fur die Berufswahl Aus-
wirkungen bspw. auf das Auftreten von Burnout haben. Nur jene Personen entwickeln
Burnout-Symptome, die bereits zu Beginn ihrer Berufsausubung eine besondere Begeis-
terung fur ihren Beruf aufweisen (vgl. Krause, Dorsemagen 2007a, 65), d.h. nur wer ,ent-
flammt“, kann ,ausbrennen“. Schmitz und Leidl (1999) weisen wiederum darauf hin, dass
Burnout nicht durch Motive fir die Berufswahl und Einstellungen erklart werden kann. In
ihrer Studie stellte sich heraus, dass ,unrealistische Anspriiche (operationalisiert z.B. Uber
den Wunsch, die Welt verbessern oder gesellschaftliche Missstdnde andern zu wollen)”
die Entstehung von Burnout am besten vorhersagen (vgl. ebd.). Zu idealistische und un-
realistische Erwartungen an die Berufsausibung stellen diesbezlglich eine Gefahr dar

(vgl. Friedmann 2006, zit. nach Krause, Dorsemagen 2007a, 65).

Nach Byrne sind die personenbezogenen Variablen Selbstwertgefihl (self esteem) und
Kontrolliberzeugung (locus of control) die Determinanten zur Erklarung von Lehrerinnen-
Burnout und besonders wichtig, um mit Stress im Beruf umgehen zu kénnen (vgl. Byrne
1999, 26 f.). Nach Rudow ist auch die Empathiefahigkeit eine wichtige determinierende
Personlichkeitsvariable (vgl. Rudow 1999, 43).

2 Selbstwirksamkeit (self-efficacy) ist ein psychologisches Konstrukt und bedeutet nach Bandura:

.(...) to [believe] in one’s capabilities to organize and execute the courses of action required to manage
prospective situations. Efficacy beliefs influence how people think, feel, motivate themselves, and act.”
(Bandura 1997, 2)
Die Variable Selbstwirksamkeit wird in den Strukturgleichungsmodellen zur Erklarung von Lehrerlnnen-
Burnout eine bedeutende Rolle spielen.

55




Zur Rubrik ,aulRerberufliche Einflisse* auf den (psychischen) Gesundheitszustand von

Lehrkraften gehéren nach Krause und Dorsemagen (2007a: 66 f.) ,alle tatigkeitsbezoge-
nen Einflisse aul3erhalb des Berufs, die Ausloser von Beanspruchungen sein kdnnen®.

Variablen zur Erfassung wéren:

- Besondere Lebensereignisse (life-events)
- Konflikte zwischen Privat- und Arbeitsleben (Work-Family-Conflict)
(ebd.)

3.2.2 Beanspruchungsreaktionen und -folgen

Drei Formen von Beanspruchungsreaktionen kénnen unterschieden werden: ,kurzfristige,
aktuelle Beanspruchungsreaktionen®, ,mittel- und langfristige, chronische Beanspru-
chungsfolgen” sowie ,nicht-lehrerbezogene Folgen“ (vgl. Krause, Dorsemagen 2007a,
67 ff.).

Zu den kurzfristigen, aktuellen Beanspruchungsreaktionen* zéhlen bspw. ,Emotionen, die

im Laufe des Arbeitsalltags auftreten®. Typische Fragestellungen lauten: ,Welche Emotio-
nen treten bei Lehrern wahrend des Unterrichts auf? Wie fihlen sich Lehrkrafte am Ende
eines Unterrichtstages?” und ,Welche Situationen sind besonders schwierig fur Lehrkraf-

te?" (ebd.: 68). Beispiele fur Variablen zur Erfassung:

- Negatives Befinden, z.B. Gereiztheit, Belastetheit, Unsicherheit, Arger,
Aggressivitat, Frustration, Irritation, Sattigung

- Wohlbefinden, z.B. Freude, Ruhe, Gelassenheit (...)

- Beschreibung kritischer bzw. problematischer Situationen im Arbeitsalltag

Emotionale Dissonanz (...) (ebd.)

Nach Philipp et al. (2007) beschreibt ,emotionale Dissonanz* einen Zustand, in dem Lehr-
krafte ,eine Diskrepanz zwischen den eigenen Emotionen und den zur Aufgabenerfillung
notwendigen bzw. organisational geforderten Geflhlen erleben” (Krause, Dorsemagen
2007a, 68). Solche Dissonanzen kénnen negative Auswirkungen auf den Gesundheitszu-

stand von Lehrerlnnen haben (vgl. ebd.).

Krause und Dorsemagen sprechen von einem bedeutenden Zusammenhang zwischen
.Belastungen im schulischen Arbeitsalltag wie Unterrichtsstorungen, sozialen Konflikten
im Kollegium, fehlender Unterstitzung durch die Schulleitung, Zeitdruck oder fehlenden
Erholungspausen einerseits und Beanspruchungsfolgen bei Lehrkréaften wie emotionaler
Erschopfung oder Gereiztheit andererseits® (ebd.: 99), der spater auch in den Struk-

turgleichungsmodellen Uberprift wird.
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Unter ,mittel- und langfristigen, chronischen Beanspruchungsfolgen* werden u.a. physio-

logisch-kérperliche Beanspruchungsfolgen wie psychosomatische Stérungen und korper-
liche Erkrankungen und Beschwerden verstanden, oder auch arbeitsbezogene, langer
andauernde emotionale Zustande (vgl. ebd.: 69 ff.). Typische Fragestellungen sind u.a.:
Wie verbreitet sich das Burnout-Syndrom bei Lehrkraften? Welche Angste treten bei
Lehrkraften auf? Wie zufrieden sind Lehrkrafte mit ihrer Arbeit generell sowie mit be-
stimmten Aspekten? Wie beansprucht (belastet, gestresst) fihlen sich Lehrkréfte durch
ihre Arbeitssituation?”, oder auch ,Welche Risiko- sowie Gesundheitsverhaltensweisen
treten bei Lehrkraften auf? Wie hoch sind die Fehlzeiten bei Lehrkraften? Bilden sich
Lehrkréafte regelméRig fort? Wie hoch ist der Anteil frihpensionierter Lehrer?* (ebd.: 70 ff.)

Mdgliche Variablen zur Untersuchung sind:

- Burnout

- Angste, Phobien; (...)

- (...) Arbeitszufriedenheit

- Korperliche Erkrankungen und Veranderungen wie psychosomatische Stérungen, korperliche
Beschwerden und funktionelle Stérungen

- Sucht- bzw. Risikoverhalten (Medikamentenmissbrauch, (...) Alkoholgenuss, (...) Ubergewicht etc.)

- Gesundheitsverhalten (z.B. regelmafiige sportliche Aktivitaten)

- Fehlzeiten, (...) Berufswechsel

- Selbstwertgeftihl, Selbstkonzept

- Durchfiihrung einer Psychotherapie

- Resignation, erlernte Hilflosigkeit

- Besuch von Fortbildungsveranstaltungen

- Politische und gewerkschaftliche Aktivitaten

- Dropout-Intention, Pensionierungsabsichten

- Fruhpensionierungen (aufgrund von Dienstunfahigkeit) (ebd.)

Die nicht-lehrerlnnenbezogenen Folgen beziehen sich auf die ,belastungs- und gesund-

heitsbezogenen Auswirkungen, die nicht die einzelnen Lehrkréfte betreffen, sondern bei-

spielsweise volkswirtschaftliche Aspekte oder die Schilererfolge” (ebd.: 73).
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3.2.3 Der Praxisschock bei jungen Lehrerinnen

Es gibt eine Reihe verschiedener Ansatzmdglichkeiten zur Erklarung von Belastung im
Lehrberuf. Eine davon ist die Erforschung der Belastung nach dem Ubergang vom Studi-
um in den Lehrberuf. Diesem Aspekt widmeten sich Dann et al. Ende der 1970er Jahre.
Sie konzentrierten sich bei ihrer empirischen Forschung auf die Sozialisation angehender
Lehrerinnen und insbesondere auf den ,problematischen Ubergang vom Studium in die
Berufspraxis* (Dann et al. 1978, 331). Dieser Ubergang und die damit einhergehenden
Schwierigkeiten werden oft als ,Praxisschock” bezeichnet und kénnen die weitere psychi-

sche Entwicklung der jungen Lehrerinnen behindern (vgl. ebd.).

Es ist davon auszugehen, dass der wichtigste Einflussfaktor fir das Zustandekommen
des Praxisschocks das ,Ausmal’ der Diskrepanzerfahrungen” ist, die junge Lehrerlnnen in
der Schulpraxis machen (vgl. ebd.: 335). Zwei Arten solcher diskrepanter Erfahrungen
sind: (1) Das an der Hochschule Gelernte kann in der Schulpraxis in dieser Form nicht
umgesetzt werden, oder (2) die Reaktionen der Schilerinnen auf das Handeln nach der
Hochschultheorie entsprechen nicht den theoretischen Erwartungen der Lehrerinnen
(vgl. ebd.).

Misserfolge kénnen zur Verminderung der ,beruflichen Selbstachtung” fihren. Besonders
die Selbstachtung junger Lehrerlnnen leidet unter haufigen Misserfolgserlebnissen, Dann
et al. (1978) konnten dies empirisch belegen. Wenn jedoch negative Rickmeldungen
externen Ursachen zugeschrieben werden, kann die Abnahme des ,beruflichen Selbst-
bewusstseins* abgeschwacht oder verhindert werden. In diesem Fall werden externe Fak-
toren als Ursache fur Misserfolge angesehen und die Verantwortung fur Misserfolge wird
nicht tbernommen (vgl. Hofer 1986, 316 ff.).

.Diskrepanzerfahrungen“ zwischen Einstellungen und dem tatséchlichen Unterrichts-
geschehen kdénnen emotionale Belastungen darstellen, die die ,innovative Kompetenz“
von Lehrerinnen behindern (vgl. Dann et al. 1978, 313). Der sogenannte ,Praxisschock*
junger Lehrerlnnen kann sich in einem ,Rickgang innovativer Einstellungen, die fir
Reformen des Schulsystems notig sind, &ufRern, oder auch ,ungtinstige Auswirkungen auf

weitere Bereiche der Personlichkeit haben® (ebd.: 315).
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Drei von zehn Befragten der Leitfadeninterviews berichten von Schwierigkeiten beim Be-
rufseinstieg, enttduschten Erwartungen oder vom ,Praxisschock®. Einige Zitate:

.Der Lehreralltag hat mit der Ausbildung nichts zu tun. Wie kann ich Wissen an jemanden
heranbringen?’ wird bei der AHS-Ausbildung nicht gelernt. Bei der HS-Ausbildung schon
eher.” (Befragte #1).

~Wenn es einen Praxisschock gibt, dann bei denen, die von der Uni kommen, aber es hat
sich gebessert, es gibt mehr Praxisphasen an den Schulen. Friher gab es den schon aus
verschiedenen Grinden: vorbereiten, Hausiibungen verbessern, jeden Tag vor 8.00 dort
sein; wie komme ich zu Noten, wie gebe ich gerecht Noten, was heil3t ,gerecht’, wie rede
ich mit Eltern?” (Befragte #4).

Und: ,Der Anfang war ein Horror; ich hatte keine praktische Ausbildung in
(Entwicklungs-)Psychologie. Das ist ein Verbrechen, Leute so unvorbereitet in die Schule

zu schicken." (Befragte #5).

Dass die Ausbildung angehende Lehrerinnen nicht genigend auf den Lehrberuf vor-
bereitet, beklagen speziell Lehrende der AHS, die ihre Lehrerinnenausbildung an der Uni-
versitat absolvierten und im Rahmen der Ausbildung zu wenig bis gar keine Berufspraxis

sammeln konnten.

Diese Annahme, dass AHS-Lehrende haufiger vom Praxisschock betroffen sind als Leh-
rende der Pflichtschule (Hypothese 5), soll in Folge anhand der quantitativen Daten Uber-
pruft werden. Der Zusammenhang zwischen der Befindlichkeit der Lehrerinnen, deren
Berufsjahren sowie den Schultypen, an denen sie unterrichten, wird Gberprift, um Unter-
schiede der Befindlichkeit zwischen jungen und erfahreneren Lehrpersonen festzustellen,
und diese in Verbindung mit den jeweiligen Schultypen zu bringen, sofern sich junge

Lehrerinnen Ubermaliig beansprucht zeigen.
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3.2.4 Emotionen der Lehrerinnentatigkeit — ein psyc  hologischer Exkurs

Eine weitere Ansatzmdglichkeit zur Erklarung der Kausalitaten fir Belastung und Bean-
spruchung von Lehrerinnen ist eine psychologische Betrachtungsweise des Unterrichts-
geschehens, in der die Emotionen von Lehrerinnen und Schilerinnen im Mittelpunkt

stehen.

Lehrerinnen und Schilerinnen haben gegenseitige Erwartungen. Lehrerlnnen erwarten
u.a., dass die Schilerlnnen im Unterricht mitarbeiten, diesen nicht stéren und den Lehr-
personen Respekt entgegen bringen (vgl. Jehle, Schmitz 2007, 172 f.). Schilerinnen
erwarten von Lehrerlnnen Gerechtigkeit (bspw. bei der Notengebung), Humor und Gelas-
senheit. In den hoheren Klassen erwarten Schilerlnnen, so Jehle und Schmitz, auch eine
~gute Ausbildung“. Wenn Schilerinnen sich nicht so verhalten, wie es die Lehrerinnen
erwarten, akzeptieren manche Lehrpersonen die Gegebenheiten und ,erwarten nichts
mehr”. Durch diesen Rickzug und dieses Resignieren kdnnen die Betroffenen ihren Beruf

einige Zeit ,durchstehen” und ,emotional Giberleben” (vgl. ebd.).

[lien schreibt,

»(...) Wo der Unterricht Uberwiegend oder ausschlielich nur in gliickloser Routine
Uberlebt, stirbt die innere Lebendigkeit aller Beteiligten — womaoglich unmerklich —
langsam ab. Das mag fiir manchen Schiiler frustrierend sein, fiir den Lehrer ist es
ein Zeichen eines beruflichen Siechtums, das er dann zunehmend mihsam mit

seinem Selbstwertgefthl Gberhaupt verbinden muss (...).“ (Ilien 2008, 220 f.)

Hohe Selbstwirksamkeit steigert bei Lehrerinnen das Gefuhl, Anforderungen verschie-
denster Art bewaltigen zu kénnen; viele Handlungs-/Reaktionsmdglichkeiten zu kennen,
steigert wiederum die Selbstwirksamkeit der Lehrpersonen. Hohe Selbstwirksamkeit min-
dert in weiterer Folge das Burnout-Risiko, so die Annahme.

Eine Person, die ber eine groRe Anzahl verschiedener Handlungsentwiirfe verfiigt und
auch die Fahigkeit hat, in neuen Situationen Handlungsentwitirfe zu konstruieren, wird sich
zuversichtlicher fiihlen als eine Person, die nur wenige Handlungsmdéglichkeiten kennt
(vgl. Oesterreich 1981, 246) — sie fuhlt sich den Anforderungen in verschiedenen Situatio-
nen gewachsen. Umgekehrt wird eine Person, die wenige Moglichkeiten des Reagierens

kennt, zu Angst, Unsicherheit und Zaghaftigkeit neigen (vgl. ebd.).
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Zu positiven Geflihlen kommt es, wenn Lehrerlnnen in ihrem Beruf Erfolge beobachten,

die sie (zumindest teilweise) auf ihre eigene Arbeit zuriickfiihren kdnnen. Zu wissen, dass
die Schilerlnnen ,erreicht* wurden und ,gelernt haben®, stellte sich in einer empirischen
Untersuchung von Lortie (1975) als Hauptursache fur Zufriedenheit im Lehrberuf heraus
(vgl. Hofer 1986, 338 f1.).

Randoll (1981) fand heraus, dass die haufigsten Enttduschungssituationen ,moralisches

Fehlverhalten“ (wie etwa Lugen, Unehrlichkeit, Stehlen, Betrugsversuch, um bessere No-
ten zu erhalten, Fernbleiben vom Unterricht), Beleidigung, Respektlosigkeit, Undankbar-
keit die ,Beziehung zum Lehrer* betreffend; Aggression oder mangelnde Hilfeleistung die
.Beziehung zu Mitschilern® betreffend oder Stérungen massiver Art die ,Disziplin“ betref-
fend sind (vgl. Randoll 1981, zit. nach Hofer 1986, 341). Befriedigung wird dieser Unter-
suchung von Randoll zufolge von den Lehrerlnnen empfunden, wenn Erwartungshaltun-
gen erfiillt werden, d.h. wenn sich beabsichtigte Ergebnisse und Anderungen nach einem

~Einwirkungsprozess*" einstellen (vgl. ebd.: 332).

Wenn der Unterricht plangemaR verlauft, stellen sich Geflhle der Befriedigung und
Zufriedenheit ein. Dies tritt vor allem ein, wenn ,potentielle Stérfaktoren* ausbleiben und
.diszipliniertes, kooperatives Schulerverhalten“ vorherrscht (vgl. Hofer 186, 342). Werden
Erwartungen der Lehrperson nicht erfillt, weil ein Vorhaben blockiert wurde, tritt Arger
auf. Arger tritt umso starker auf, je starker Absichtlichkeit angenommen wird. Haufiger

Arger kann zu Angst und Hilflosigkeit fiihren (vgl. ebd.).

Als argerauslosende Unterrichtsereignisse stellten sich in Randolls Studie v.a. ,Unter-

brechungen oder Stérungen des Unterrichtsverlaufes durch einen oder mehrere Schuler-
Innen* heraus (ebd.: 333). Beeintrachtigungen der Aufmerksamkeit der gesamten Klasse
oder Ubermaflige Beanspruchung der Konzentration des Lehrers/ der Lehrerin fuhren
demnach zu Arger (vgl. Hofer 1986, 334). Lehrerinnen reagieren mit Arger, wenn sie ei-
nen Angriff auf ihre Autoritat, Missachtung, Provokation oder Stérung trotz wiederholter
Ermahnung wahrnehmen. Dies kann dazu fuhren, dass die Lehrerlnnen an den eigenen
Fahigkeiten zweifeln und dass Hindernisse als besonders problematisch erlebt werden,
wenn sie mit dem Gefiihl von Machtlosigkeit verbunden sind (vgl. Randoll 1981, zit. nach
Hofer 1986, 334).
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&gg tritt also auf, wenn eine ,zielgerichtete Handlung” mehrmals blockiert wird; er ist
besonders stark, wenn die Lehrperson Absichtlichkeit (Provokation) vermutet. Ist die
Lehrperson héaufig argerauslosenden Situationen ausgesetzt, so nimmt die betroffene
Person die Situation bereits im Vorhinein als Bedrohung wahr. Dadurch entsteht Angst —
sie ist das Gefuhl der ,Erregtheit, das mit solchen bedrohlichen Situationen verbunden
wird und bezeichnet die ,gedanklichen Sorgen®, die damit einhergehen (vgl. Hofer 1986,
334 1).

Lehrerinnenangst entsteht durch einen ,Widerspruch zwischen hohen Ansprichen und
ungenigenden Mdoglichkeiten, diese zu erreichen* (ebd.: 342). Lehrerlnnen entwickeln
Angst, wenn sie in Situationen geraten (oder solche befiirchten), fur die sie keine ,Hand-
lungsentwirfe mit positiven Handlungs-Ergebnis-Erwartungen zur Verfiigung haben”
(ebd.: 335).

Die ,angstauslosende Antizipation eines Misserfolgs" kann mehrere Ursachen haben:

1. zu wenig Handlungsmadglichkeiten sind verfligbar (Kompetenz),

2. Handlungsentwirfe werden als unwirksam beurteilt,

3. [das] Erfolgsniveau ist zu hoch,

4. die wahrgenommenen Ursachen der Situation werden als unbeeinflussbar
diagnostiziert,

5. Unfahigkeit, die Situation oder deren Ursachen zu diagnostizieren.
(ebd.: 342)

3.2.5 Arbeitszufriedenheit - Zufriedenheit mit der Tatigkeit als Lehrerin

Eine wiederum andere Moglichkeit der Herangehensweise, die Beanspruchung von Leh-

rerinnen zu erforschen, ist die Thematisierung und Erforschung der Arbeitszufriedenheit™>.

Wie zuvor beschrieben, bringt die Arbeitstatigkeit des Lehrers/ der Lehrerin eine ganze
Reihe an (positiven und negativen) Geflihlen mit sich. Die Lehrerinnen reagieren emotio-
nal unterschiedlich, negative Gefiihle kdbnnen sowohl ermutigen, als auch entmutigen.
Geflhlslagen verfestigen sich zu einer allgemeinen ,,emotionalen Einstellung“ zum Lehrer-
Innenberuf (vgl. Hofer 1986, 348).

3 Die Begriffe ,Arbeitszufriedenheit’ und ,Berufszufriedenheit’ werden in dieser Forschungsarbeit gleich-
bedeutend verwendet.
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Arbeitszufriedenheit ist nach Neuberger (1978, 427) eine ,motivationale GroRe* — zufrie-
dene Mitarbeiterinnen leisten mehr. Eine moégliche Definition von Arbeitszufriedenheit als
Einstellung geben Six und Felfe: Arbeitszufriedenheit bedeutet ,die emotionale Reaktion
auf die Arbeit, die Meinung Uber die Arbeit und die Bereitschaft, sich in der Arbeit in be-
stimmter Weise zu verhalten” (Six, Felfe 2004, zit. nach Neuberger 1978, 427).

Neuberger fasst Arbeitszufriedenheit als ,individuelle Befindlichkeit* (vgl. Neuberger 1974,

12) und als ,Ergebnis eines Bewertungsprozesses” (vgl. Neuberger 1974, zit. nach Hofer
1986, 348) auf, in dem die Lehrperson ihre Tatigkeit danach bewertet, ,inwieweit sie fur

den Einsatz entlohnt, inwieweit sie die eigenen Bedurfnisse befriedigt" (ebd).

Haufe et al. konzeptualisieren Berufs- und Arbeitszufriedenheit als ,eine subjektiv reflek-
tierte Grol3e, (...) die enge Beziehungen zu Wohlbefinden, Lebenszufriedenheit und Leis-
tungsfahigkeit aufweist (Haufe et al.1999, zit. nach Gehrmann 2007, 187).

Merz kommt zu folgender Definition von Arbeitszufriedenheit als einen ,innerseelische[n]
Zustand, der aus der emotional-affektiven und rationalen Beurteilung des Arbeitsverhalt-
nisses resultiert und mit dem Verhalten in einem gewissen Zusammenhang steht* (Merz
1979, 29). Er geht davon aus, dass Arbeitszufriedenheit das ,Ergebnis eines Vergleichs
von Merkmalen des Berufes bzw. der Berufssituation und den subjektiven Erwartungen
und Bedurfnissen des Berufstatigen” ist (ebd.: 59). Determinanten, die der ,Berufssituati-
on* zuzuschreiben sind, sind von Determinanten, die ,Merkmale des Individuums* be-

schreiben, zu unterscheiden (vgl. ebd.).

.Berufszufriedenheit® ist in der Lehrerlnnenforschung ein Konstrukt, ,das seinen Gehalt
aus einem Zusammenspiel aus situativen Erfahrungen und individuellen Einstellungen
von Lehrern zu je gegebenen beruflichen Belastungsprofilen gewinnt* (Gehrmann 2007,
188). Nach Gehrmann (2007, 199) tragt die ,Erfahrung beruflicher Autonomie insbesonde-
re Kompetenzen der Selbstorganisation (Zeit und personliche Beanspruchung), der
Zusammenarbeit in der Schule (Kollegialitat), des Verhaltnisses von Schule und Offent-
lichkeit (Planungen) und die eingeschatzten Lehrer-Schiler-Beziehungen (Lernbereit-

schaft)" zu professioneller Lehrerinnenarbeit bei.
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Die wichtigste Determinante zur Erklarung von Berufszufriedenheit ist der Arbeitsinhalt
(vgl. Ipfling et al. 1995, 18). Entscheidend sind der ,p&dagogische Entscheidungsspiel-
raum, die Wahrnehmung von Verantwortung, die Freiheit und Selbststandigkeit bei der
Auslbung des Berufs* (ebd.). Die Arbeitsbedingungen spielen eine bedeutsame Rolle —

LJqute Arbeitsbedinqungen [scheinen aber] nicht so sehr Berufszufriedenheit zu férdern,

wie Berufsunzufriedenheit zu verhindern (ebd.). Die Bezahlung ist zwar kein sehr ein-

flussreicher Faktor fir Berufszufriedenheit; fur Manner spielen ,standespolitische Ge-
sichtspunkte” (wie Bezahlung, Arbeitszeit oder sozialer Status) aber eine gréf3ere Rolle

als fur Frauen (vgl. ebd.).

Auch das Geschlecht und die familiare Situation der Lehrperson spielen bei der Erklarung
von Arbeitszufriedenheit eine entscheidende Rolle. Gehrmann (2007: 192 f.) konnte ,sig-
nifikante Unterschiede in der Berufszufriedenheit zwischen Lehrerinnen und Lehrern®
feststellen. Lehrerinnen, insbesondere allein lebende Lehrerinnen ohne Kinder, zeigten
sich mit ihrem Beruf unzufriedener als Lehrer (vgl. ebd.). Er schreibt, dass ,ein Teil der fur
die Anforderungsprofile des Berufes nétigen Akteure (...) potentiell falsch rekrutiert [wird].
Diese sind es womoglich auch, die im Berufsverlauf mit unterschiedlichen Mitteln versu-
chen, dem Berufsfeld zu entkommen. Jenseits des 50. Lebensjahres werden hier insbe-
sondere familial nicht gebundene Lehrerinnen zu einer deutlichen ,Risikogruppe™ (ebd.:
199).

Resumierend legen die verschiedenen Definitionen von Arbeitszufriedenheit als ,motivati-
onale GroRRe* (Neuberger 1978,), als ,Ergebnis eines Bewertungsprozesses” oder als ,in-
dividuelle Befindlichkeit* (Neuberger 1974) zwar den Schluss nahe, dass Personlich-
keitsmerkmale die Arbeitszufriedenheit bestimmen. Dennoch wird der Arbeitsinhalt der
Lehrerinnentatigkeit als wichtigste Determinante beschrieben (vgl. Ipfling et al. 1995, 18).
Der Arbeitsinhalt und die Rahmenbedingungen bestimmen die Arbeitszufriedenheit

genauso wie Merkmale der Personlichkeit, das Geschlecht oder der Familienstand.
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Sielands Konzept fir Berufszufriedenheit setzt ein erfolgreiches Bewaltigen sowohl beruf-
licher als auch privater Anforderungen voraus. Ihm zufolge missen von den Lehrerinnen
Anforderungen aus dem ,beruflichen Rollenhaushalt* sowie auch Anforderungen aus dem
.privaten Rollenhaushalt* bewadltigt werden. ,Leistungsvoraussetzungen® fur die Bewalti-
gung dieser Anforderungen konnen entweder ,hilfreiche Ressourcen” (positiv) oder ,hin-
derliche Belastungsfaktoren” (negativ) sein, die jeweils aus dem Berufs- oder Privatleben

stammen konnen (vgl. Sieland 2007, 208 f.). Die nachfolgende Abbildung soll dies illust-

rieren.
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Abbildung 10: Wechselwirkungen zwischen Gesundheit und Leistungsfahigkeit im Berufs- und
Privatleben (Sieland 2007, 208)

Verschiedene ,Leistungsvoraussetzungen als potenzielle Ressourcen bzw. Belastungs-
faktoren® zur Bewaltigung der Anforderungen des Lehrberufs (ergénzend zu Abbildung 10 ,

Pos. 2) kénnen sein:

Ressourcen, z.B. Belastungsfaktoren, z.B.
Personale Fahigkeiten/ Interessen/ Gesundheit Schlechte Balance zwischen
Berufs- und Privatleben
Soziale Verfuigbare Unterstiitzung, :
kollegiale Wiirdigung Mobbing
Okologische Verfuigbarkeit von Lehrerarbeits- | Larm durch fehlende Schall-
platzen in der Schule dammung
Organisationale Zugriff auf Medien Fehlender Internetzugang
Kreative Schulleitung Fehlende Schulinspektion
Gesellschaftliche Ei)herxse;gtedmgungen: geringe Wertschatzung

Tabelle 2: Beispiele fur gefiihlte und objektivierbare Ressourcen und Belastungsfaktoren als
Ansatzpunkte fir Verbesserungsstrategien (fir Abb. 10: Pos. 2) (Sieland 2007, 209)
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3.2.6 Beanspruchung im Lehrberuf — Belastung, Stres s, Resignation
und Burnout

Das zentrale Anliegen dieser Arbeit ist es, Belastung und Beanspruchung im Lehrberuf zu
erforschen, die sich durch Stress, Resignation und/ oder Burnout zeigen kénnen. Wie
auRert sich Beanspruchung im Lehrberuf? Wie entsteht Stress, wie Resignation und wann
kommt es letzten Endes zum Burnout? Diesen Fragen wird nun im theoretischen Exkurs

nachgegangen, bevor sie in der quantitativen Analyse empirisch Gberprift werden.

.Beanspruchung” bezeichnet die ,physischen und psychischen Veréanderungen, die bei
einem Menschen auftreten, der ,Belastungen‘ ausgesetzt ist; ,Belastungen‘ wiederum sind
die EinflussgrofRen, die solche Veranderungen auslosen konnen“ (Tiesler et al. 2002, zit.
nach Gehrmann 2007, 187). Belastung ist demnach als Ursache und Beanspruchung als
Reaktion zu betrachten (vgl. Schonwélder 1997, zit. nach Gehrmann 2007, 187).

Rudows ,Rahmenmodell der Belastung und Beanspruchung“ (s. Abbildungen 11 und 12)
stellt mogliche Belastungen sowie Beanspruchungsreaktionen und —folgen dar (vgl. Ru-
dow 1994, 42).

,Objektive Belastung” beschreibt all jene ,Faktoren in der (padagogischen) Tatigkeit”, die
Lunabhangig vom Individuum (Lehrer) existieren und potentiell Beanspruchungen hervor-
rufen. Damit sind die Arbeitsaufgaben (Bildungs- und Erziehungsaufgaben) und die
Bedingungen, unter denen sie erflllt werden, gemeint.” (ebd.). ,Subjektive und psychische
Belastung” entsteht ,durch Widerspiegelung der objektiven Belastungsfaktoren“. Rudow
differenziert den ,Prozess der Widerspiegelung” in ,Wahrnehmung®, ,Bewertung“ und
.Kognitive Verarbeitung“ (vgl. ebd.).

Unter ,Selbstbelastung” versteht Rudow einen besonderen Aspekt der ,subjektiven Belas-
tung®“. Der Lehrer/ die Lehrerin setzt sich demnach ,aufgrund oft verfestigter und sogar
automatisierter Verhaltensweisen bei der Erfiillung von Arbeitsaufgaben” selbst Belastun-
gen aus (vgl. ebd.: 44). Psychische ,Handlungsvoraussetzungen“ beeinflussen ,den Pro-
zess und das Ergebnis der Widerspiegelung®. Damit sind ,relativ Uberdauernde Merkmale
auf das Selbst und die Umwelt bezogene Kognitionen, Emotionen und Motive* gemeint
(ebd.). Wie das nachfolgende Modell zeigt, fallen darunter u.a. ,Motive/ Einstellungen,
soziale Handlungskompetenz, pédagogische Qualifikationen, Berufserfahrungen, (...)

emotionale Stabilitat (...)* (vgl. ebd.).
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des Lehrers

Arbeitsaufgaben

Objektive Belastung

Handlungsvoraussetzungen

Motive/ Einstellungen

soziale Handlungskompetenz

padag. Qualifikation
Berufserfahrungen

psychovegetat. Stabilitat

emotionale Stabilitat

korperl. Leistungsfahigkeit

————————>|  Widerspiegelung

Arbeitsbedingungen
des Lehrers

Subjektive Belastung

Selbstbelastung

Abbildung 11: Objektive und subjektive Belastung (Rudow 1994, 43)

Die Lehrtatigkeit ist ,kognitiv wie emotional belastend” und ,zahlt zu den vorwiegend psy-

chisch belastenden Berufstatigkeiten” (ebd.: 44 f.). Die psychische Belastung héangt ,von

der Art der Widerspiegelung (Wahrnehmung, Bewertung, Verarbeitung) objektiver Anfor-

derungen oder Belastungen“ ab und beeinflusst die ,Beanspruchungsreaktionen und

-folgen”. Diese konnen sich in ,psychische[r] Anspannung® und ,somatische[n] Verande-

rungen“ auf3ern (vgl. ebd.), wie die folgende Abbilaung 7. verdeutlicht.

objektive Belastung

subjektive Belastung

Ps.ph. Beanspruchungsreaktionen

psychische somatische
Anspannung Veranderungen
Vv v

Ps.ph. Beanspruchungsfolgen

Abbildung 12: Beanspruchung, Beanspruchungsreaktionen und —folgen (Rudow 1994, 46)
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.Beanspruchungsreaktionen” sind als ,kurzfristig auftretende, reversible psychophysische
Phanomene* aufzufassen (Rudow 1994, 45). Unter ,Beanspruchungsfolgen® sind hinge-
gen ,uberdauernde, chronische und bedingt reversible psychophysische Phdnomene” zu
verstehen (ebd.).

Vergleichbar mit dieser Unterscheidung ist seine Trennung zwischen ,akutem Stress" und
,chronischem Stress®. Stress entsteht durch hohe Beanspruchung durch Arbeitsaufgaben
und Arbeitsumfeld. ,Akuter Stress” kann einen Unterrichtstag oder in etwa eine Woche
andauern, ,chronischer Stress* mehrere Monate. Chronischer Stress kann sich in perma-
nentem Angstgefiihl, haufig auftretenden Schlafstérungen, wiederholten Arbeitsfehlern
und physischen Beanspruchungen wie Bluthochdruck, hohe Pulsfrequenz etc. manifestie-
ren. Wahrend akuter Stress zumeist auf einen Schultag begrenzt ist, beeintrachtigt

chronischer Stress auch die Freizeit der Lehrkrafte (vgl. Rudow 1999, 53).

Im Kontext von Arbeitsbelastung wurde der Begriff ,,Stress* nach Rudow in den Siebziger-
Jahren verwendet, der Begriff ,Burnout tauchte erst Anfang der Achtziger auf (vgl. ebd.:
48). Als der ,eigentliche Entdecker des Burnout-Phanomens* gilt der Psychoanalytiker
Herbert Freudenberger (vgl. Hillert, Marwitz 2006, 31). Er definierte das Beschwerdebild
durch ,psychische und korperliche Symptome* wie dem ,Gefiihl der Verausgabung und
Mudigkeit (...), begleitet von Infektionsanfalligkeit, haufigen Kopfschmerzen, Magen-
Darm-Problemen, Schlaflosigkeit und Kurzatmigkeit®. Die Betroffenen fallen auch durch
.emotionale Ausbriiche und leichte Reizbarkeit* auf (ebd.: 42). Anféllig fir Burnout sind
nach Freudenberger ,the dedicated and the commited®, also die Verantwortungsbewuss-

ten bzw. die ,Hingebungsvollen“ und die ,ihrer Aufgabe Verpflichteten® (ebd.).

3.2.7 Was versteht man unter Burnout?

Zur Klassifizierung von Burnout gibt es keine einheitliche Definition; wie bereits beschrie-

ben definieren Maslach und Leiter Burnout als

»(...) eine Erosion der Werte, der Wirde, des Geistes und des Willens — eine Ero-
sion der menschlichen Seele. Es ist ein Leiden, das sich schrittweise und standig
ausbreitet und Menschen in eine Abwartsspirale zieht, aus der das Entkommen
schwer ist.” (Maslach, Leiter 1997, zit. nach Burisch 2006, 20)
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Schaufeli und Enzmann definieren Burnout folgendermal3en:

~Burnout ist ein dauerhafter, negativer, arbeitsbezogener Seelenzustand ,normaler’
Individuen. Er ist in erster Linie von Erschépfung gekennzeichnet, begleitet von
Unruhe und Anspannung (distress), einem Gefuhl verringerter Effektivitat, gesun-
kener Motivation und der Entwicklung disfunktionaler Einstellungen und Verhal-
tensweisen bei der Arbeit. Diese psychische Verfassung entwickelt sich nach und
nach, kann dem betroffenen Menschen aber lange unbemerkt bleiben. Sie resul-
tiert aus einer Fehlanpassung von Intentionen und Berufsrealitat. Burnout erhalt
sich wegen ungulnstiger Bewaltigungsstrategien, die mit dem Syndrom zusam-
menhangen, oft selbst aufrecht.* (Schaufeli, Enzmann 1998, zit. nach Burisch
2006, 19)

Was die Klassifikation von Burnout anbelangt, so ist festzuhalten, dass Burnout im Klassi-
fikationssystem ICD-10 (International Classification of Diseases) der WHO nur als Zusatz-

kodierung vorkommt und demnach auch keine Diagnose ist (vgl. Hillert 2007, 150 f.).

Burnout ist keine eigene Klassifikation im Internationalen Klassifikationssystem der
Krankheiten und Gesundheitsprobleme, ist also nicht als Krankheit anerkannt. Es ist als
Zusatzkodierung (als sog. Z-Ziffer) registriert und fallt unter den Bereich ,Probleme mit

Bezug auf Schwierigkeiten bei der Lebensbewéiltigung“.14

Burnout und Depressionen unterscheiden sich in einigen Punkten. Depressionen kenn-
zeichnen sich durch ,Niedergeschlagenheit, gedriickte Stimmung, Interessensverlust,
Konzentrations-, Antriebs- und Leistungsstérungen (...). Ein- und Durchschlafstérungen
sind haufig, die Erschépfbarkeit ist hoch” (Hillert 2007, 148). Auch Burnout-Betroffene sind
psychosomatisch hochgradig beeintrachtigt, die meisten Betroffenen wirden sich selbst
aber nicht als psychisch krank bezeichnen. Burnout nimmt eine Art ,Zwitter-Stellung” ein:
~einerseits als u.a. Arbeitsunféahigkeit begriindende Diagnose, andererseits als ,normale’
Reaktion auf zu viel Stress bei zu hohem Engagement” (ebd.: 150).

Im Diagnosesystem ICD-10 kommt Burnout nur als ,Zusatzkodierung® und nicht als eige-
ne Diagnose vor. Burnout-Werte korrelieren hoch mit ,Depressivitdt und Neurotizismus®,

wo genau Burnout anfangt und aufhdort, ist aber nicht klar definiert (vgl. ebd.:150 f.).

* Deutsches Institut fiir Medizinische Dokumentation und Information, 2011:
http://iwww.dimdi.de/static/de/klassi/icd-10-who/kodesuche/onlinefassungen/htmlamti2011/block-z70-z76.htm
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Burnout bezeichnet ,verschiedene Facetten psychischen Verhaltens und Erlebens. Spon-
tan assoziiert man damit personliches Leid sowie das Gefiihl, am Ende einer langen
Wegstrecke erschopft und resigniert, innerlich kdmpfend, hilflos in sich zusammenzufal-
len® (Sosnowsky 2007, 119). Das Konzept von Burnout vereint Symptome von (chroni-
schem) Stress, Ermudung/ Niedergeschlagenheit, Arbeitsunzufriedenheit, Angstzustan-
den/ Angstlichkeit etc. Burnout beeintrachtigt die Person als Ganze, die hervortretenden
Emotionen beeintrachtigen die psychische Gesundheit wesentlich — Depressionen, Er-
schopfung, Selbstzweifel, Depersonalisation, Hilflosigkeit und Hoffnungslosigkeit sind die
Folgen (vgl. Rudow 1999, 56).

Burnout zeigt sich in ,korperlicher, emotionaler und geistiger Erschopfung”, danach kom-
men ,negative Einstellungen gegenuber Schilern® hinzu, letztlich erscheinen ,Geflihle
mangelnder Erflllung” (Hofer 1986, 352). Nach Hofer lasst sich keine allgemeine Aussage
Uber die Veranderung des Geflihlszustands und der Befindlichkeit von Lehrerlnnen im
Zeitverlauf treffen. Die Entwicklung kann weder als ,Entwicklung zu immer groRRerer Reife,

noch als Entwicklung zu immer starkerem Leiden” treffend beschrieben werden (ebd.).

Burnout ist ein Entwicklungsprozess, der sich Uber Jahre oder sogar Jahrzehnte erstreckt.
Es ist oft ein schleichender Prozess, der anfangs unbemerkt bleibt oder von der Lehrper-
son unterschatzt wird. Burnout entsteht zum Grof3teil durch die Wirkung von jahrelanger
Berufstatigkeit — ausgepragte Symptome wie nachlassende Arbeitsleistung und Erschop-
fung im Beruf erscheinen im Allgemeinen nicht vor 15-20-jahriger Berufserfahrung (vgl.
ebd.: 38, 54). Die Annahme, dass Lehrerinnen mit flinfzehn- bis zwanzigjahriger Berufser-
fahrung am Burnout-geféhrdetsten sind, wird in Folge empirisch tberprift.

In einer deutschen Studie von Strassmeier (1995) zeigte sich, dass Lehrerinnen mittleren
Alters haufiger von Burnout betroffen waren als ihre jingeren Kolleginnen (unter 30),
jedoch war in dieser Untersuchung auch keinE Lehrerln Gber 59 Jahren von Burnout
betroffen (vgl. Rudow 1999, 41). Eine Arbeitskrafteerhebung des WIFO kommt zu dem
Schluss, dass altere Arbeitskrafte gefahrdeter als jungere sind, am Arbeitsplatz unter
hohem zeitlichen Druck und unter Uberbeanspruchung zu leiden (vgl. Biffl et al. 2012,
142). Wie sich spater zeigen wird, unterstlitzen auch die empirischen Ergebnisse dieser

Arbeit diese Erkenntnis.
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Wenn Aspekte des Jobs oder des organisatorischen Umfelds es der Lehrperson erschwe-
ren, ihre Werte zu verfolgen, ist das Auftreten von Burnout wahrscheinlicher; diese Erfah-
rungen kénnen zu Entfremdung vom Job oder eben vom Lehren als Profession flihren
(vgl. Cherniss 1980; 1992, zit. nach Maslach, Leiter 1999, 296).

Charakteristisch fir das Burnout-Syndrom sind die physische, psychische und emotionale
Erschopfung, wobei die emotionale Erschopfung Uberwiegt. Andere wichtige Charakteris-
tika sind die Depersonalisation, also Entperstnlichung oder Dehumanisierung (Schiler-
Innen werden von der Lehrperson unpersonlich als ,Material* wahrgenommen), sowie das
Geflhl von verringerter personlicher Leistungsfahigkeit/ verminderter Fahigkeit zur Aufga-
benerfillung als Konsequenz von chronischer Ermidung und Erschépfung (vgl. Rudow
1999, 54).

Gelingt es dem/ der Lehrerin nicht, mit ,negativen Gefuhlen®, Misserfolgen oder ,man-
gelnder Wahrnehmbarkeit von Erfolgen“ umzugehen, so kénnen Erschépfung und Hilflo-
sigkeit daraus resultieren. Aronson et al. (1983) bezeichnen dieses ,Uberdruss-Syndrom*
bzw. Erschopfungs-Syndrom als Zustand des ,Ausbrennens”. Personen, die Sozialberufe

ausuiben, sind hier besonders gefdhrdet. Als Ursache wird das ,fortgesetzte Erlebnis

minimaler Anerkennung fur gré3te Bemihungen und Anstrengungen* angenommen (vgl.
Hofer 1986, 350).

.Diese Erlebnisse wirken sich besonders bei ideal denkenden und engagierten
Menschen aus. Die drei Komponenten von ,,Ausbrennen” sind: kdrperliche Erschép-
fung (Ermidung, Verspannung der Muskulatur, psychosomatische Beschwerden
wie Kopfschmerzen, Schlafschwierigkeiten), emotionale Erschopfung (emotional
ausgehohlt, reizbar, unzufrieden, entmutigt), geistige Erschépfung (unféhig, min-
derwertig, versagend). Solche Menschen entwickeln anderen Leuten gegenuber

negative Einstellungen.” (ebd.)

Burnout kann als eine Krise beschrieben werden. Fur die betroffene Person ist es ein
stressiger, fortwahrender, unbestandiger Prozess, der durch Destabilisierung von psychi-
schen Ablaufen, Anordnungen/ Ordnungen bei gleichzeitiger emotionaler Abgrenzung,
Zweifeln und Enttauschungen gekennzeichnet ist. Obwohl diese Krise als eine berufsbe-
zogene ldentitatskrise beginnt, weitet sie sich auf das gesamte Selbstkonzept des Leh-
rers/ der Lehrerin aus. Somit ist sie nicht mehr nur eine berufsbezogene Krise, sie kann

sich zu einer Lebenskrise weiterentwickeln (vgl. Rudow 1999, 55).
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Schwab und Iwanicki sprechen von drei Phasen des ,, Ausbrennen[s] bei Lehrern*:

~Zunéchst Uberwiegen Gefliihle der Erschépfung, dann gesellen sich negative Ein-
stellungen Schilern gegenidber hinzu, und schlie3lich treten Gefiihle mangelnder
Erflllung auf. Nicht alle Lehrer weisen dieses Syndrom in gleicher Weise auf. Das
Ausmald héngt von einer Reihe von &ufleren und psychologischen Variablen ab.”
(Schwab, Iwanicki 1981, zit. nach Hofer 1986, 350 f.)

Nach Maslach und Jackson (1986) ist Burnout niemals eindimensional konzeptualisiert.

Es soll als multidimensionales Konstrukt bestehend aus drei Komponenten verstanden

werden: emotional exhaustion (Emotionale Erschopfung), depersonalization (Depersona-
lisation), reduced personal accomplishment (verringerte personliche Leistungsfahigkeit)
(vgl. Byrne 1999, 15). Mit steigenden Auspragungen dieser drei Dimensionen steigt die
Burnout-Geféahrdung der Lehrperson, Burnout tritt dann als eine mogliche Folge auf (vgl.
Maslach, Jackson 1981, 101).

Es ist davon auszugehen, dass eine Kombination aus individuellen Merkmalen (Person-
lichkeitsmerkmalen) und arbeits-/situationsbezogenen Merkmalen Burnout erklart.
Personlichkeitsmerkmale der Lehrerlnnen und Organisationsmerkmale beeinflussen das
Entstehen von Burnout, genauso wie Aufgabenmerkmale und Soziale Unterstiitzung, die
wiederum von schulpolitischen Forderungen und vom politischen Umfeld der Schule
beeinflusst wird. Das Unterrichtsverhalten der Lehrerinnen hat einen Effekt auf die Wahr-
nehmung, das Verhalten und den Erfolg von Schilerinnen, was alles wiederum

potentielle Einflussfaktoren fiir Burnout sind.

Nach Maslach und Leiter sind die ,zugrunde liegenden Motive" fir Burnout immer ,ein
Verfall des Engagements fur die Arbeit”, ,ein Verfall der Emotionen” und ein ,Missverhalt-
nis zwischen Mensch und Arbeit®, d.h. das Ungleichgewicht wird als personliche Krise
wahrgenommen, ,in Wirklichkeit ist aber das Arbeitsumfeld das Problem* (Maslach, Leiter
2001, 25).

Das zu Beginn vorgestellte Modell zur Erklarung von Burnout nach Maslach und Leiter
(s. S.20, Abbildung 4 ) unterstitzt die Drei-Komponenten-Definition von Burnout, legt aber
nicht die Art der Beziehungen, also die Zusammenhange, zwischen diesen drei Dimensi-
onen fest. Es gibt verschiedene Vermutungen Uber die Zusammenhénge, nach Maslach
und Leiter tritt zuerst die Emotionale Erschépfung ein und ist infolgedessen gekoppelt an
einen Anstieg von Depersonalisation, wahrend sich die verringerte personliche Leistungs-

fahigkeit separat davon entwickelt (vgl. Maslach, Leiter 1999, 296 f.).
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Es wird davon ausgegangen, dass bestimmte Arbeitsanforderungen (wie Arbeitsiiberlas-
tung, personliche Konflikte, Rollenkonflikte) eher Emotionale Erschépfung und Deperso-
nalisation voraussagen, wahrend Aspekte der Kontrolle/ Leitung und sozialen Unterstit-
zung stérker in Zusammenhang mit verringerter persoénlicher Leistungsfahigkeit stehen
(vgl. ebd.).

Das Schlusselelement der Burnout-Struktur ist die Emotionale Erschdpfung (emotional

exhaustion) — sie beschreibt die Kernelemente der Burnout-Symptome (vgl. Byrne 1999,
35). Aus diesem Grund wird in Untersuchungen haufig nur diese Dimension des MBI ope-
rationalisiert, so auch in der spater analysierten Befragung des Ludwig Boltzmann Instituts
(HBSC). Das Vorliegen von Emotionaler Erschdpfung hat bei Lehrpersonen einen Einfluss
auf die Einschatzung und Bewertung der Menschen, mit denen sie arbeiten (v.a. Schiler-
Innen, Direktorinnen, Kolleginnen, Eltern). Die Wahrnehmung der personlichen Leistun-
gen wird wiederum durch die Empfindung von Depersonalisation im Lehrberuf beeinflusst
(vgl. Byrne 1999, 35).

Nach Schwab und Iwanicki weisen Lehrerinnen Zeichen von Emotionaler Erschopfung
auf, wenn sie das Geflihl haben, dass sie nicht mehr langer so viel fir die Schilerinnen
leisten und von sich geben kdnnen wie bisher und in ihren friiheren Jahren. Sie erfahren
Depersonalisation, d.h. sie entwickeln negative und zynische, manchmal gleichgultige
Einstellungen gegeniber ihren Schilerinnen und deren Eltern oder gegentuber Kollegin-
nen. Sie haben Geflihle von verminderter persdnlicher Leistungsfahigkeit, wenn sie der
Meinung sind, den Schiilerinnen beim Lernen nicht gentigend helfen zu kénnen, und un-
motiviert sind, andere schulische Aufgaben/ Verpflichtungen zu erfillen (vgl. Byrne 1999,
15 f.). Die beschriebenen Symptome konnen letztlich zu verstarkten neurotischen und
psychosomatischen Erkrankungen, Abwesenheit von der Arbeit und vorzeitigem Ruhe-

stand fuhren (vgl. ebd.).

Ausgebrannte Lehrerinnen verfiigen Uber geringere Leistungsfahigkeit als andere, und
ihnen fehlt es an Einfuhlungsvermégen und Charisma, was wiederum die Motivation und
das Lernen der Schilerlnnen sowie das Schulerlnnenverhalten in Bezug auf Disziplin
negativ beeinflusst (vgl. Rudow 1999, 39). Lehrerinnen, die von Burnout betroffen sind,
neigen dazu, weniger mitfihlend auf die Schulerinnen einzugehen, weniger Toleranz ge-
genuber Unterrichtsstérungen aufzuweisen, sich weniger adaquat auf die Klasse vorzube-
reiten und sich weniger engagiert ihrer Arbeit zu widmen (vgl. Farber, Miller 1981, zit.
nach Byrne 1999, 16).
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Burisch (2006) unterscheidet sieben Stufen des Burnout-Prozesses, wobei der Burnout-
Prozess bei einer Person ,umso weiter fortgeschritten [ist], je mehr Symptome sie auf-
weist bzw. je intensiver diese auftreten. Die einzelnen Stufen muissten nicht zwingend
aufeinander folgen, kdonnten sogar parallel zueinander in Erscheinung treten (Burisch
2006, zit. nach Sosnowsky 2007, 127). Die verschiedenen Zustandsbeschreibungen
lassen sich also nicht sauber voneinander trennen. Die sieben Burnout-Phasen sind:
(1) Warnsymptome der Anfangsphase, (2) reduziertes Engagement, (3) Emotionen und
Schuldzuweisungen, (4) Abbau der kognitiven Leistungsfahigkeit, Motivation und Kreativi-
tat, (5) Verflachung des emotionalen, sozialen und geistigen Lebens, (6) psychosoma-
tische Reaktionen und (7) Verzweiflung. JedeR von Burnout betroffene Lehrerln kann sich

mit diesem Modell identifizieren (vgl. Sosnowsky 2007, 128).

1. Warnsymptome d. Anfangsphase: Erhohter Energieeinsatz, Erschépfung

2. Reduziertes Engagement: fur Schilerinnen, fur andere
allgemein, fur die Arbeit; erhéhte Anspriiche
3. Emotionale Reaktionen,
Schuldzuweisung: Depression, Agression

4. Abbau: der kognitiven Leistungsfahigkeit, der Motivation,
der Kreativitat; Entdifferenzierung

5. Verflachung: des emotionalen Lebens, des sozialen Lebens,
des geistigen Lebens
6. Psychosomatische Reaktionen

Verzweiflung

Tabelle 3: Burnout-Phasen nach Burisch (vgl. Burisch 2006, 25 f.)

Die Mehrheit der Befragten der qualitativen Leitfadeninterviews ist der Meinung, dass
Burnout, Krankheiten und Stress im Kollegium zunehmen. ,Es gibt sehr viele ausge-
brannte Lehrerlnnen.®, ,Sie brennen mit der Zeit aus, viele resignieren und werden pas-
siv.” Vier von den zehn Befragten geben an, Burnout-betroffen oder -gefahrdet (gewesen)
Zu sein.

Vier der zehn Befragten berichten, mit jedem Tag weniger mit nach Hause zu nehmen —
Jch lasse jetzt weniger an mich heran“. Das Wichtigste sei, sich dagegen abgrenzen zu
kénnen — ,Ich trete Schilerlnnen jetzt distanzierter entgegen®.

»Ich werde mit der Zeit immer muder.*, ,die Arbeitszufriedenheit hat sich im Laufe der Zeit

verschlechtert.”, schildern weitere drei Befragte ihre personliche Arbeitssituation.
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Nach Rudow (1999, 55) kdnnen im Allgemeinen nur Lehrerlnnen ausbrennen, die ,bren-

nen* oder ,gebrannt haben®.
,0nly the teacher who is ,burning’ can ,burn out’.” (ebd.)

Lehrerinnen, die von Burnout betroffen sind, sind besonders engagiert, hingebungsvoll
und gewissenhaft. Fir ihr Engagement kennzeichnend ist Fiursorglichkeit und Hilfsbereit-
schaft (vgl. ebd.). Diesbezuglich gibt es aber unterschiedliche Standpunkte — Gehrmann
(2007, 192) bspw. schreibt, dass man nicht ,gebrannt* haben muss, um ,ausgebrannt zu

sein.

Rudow beschreibt Burnout als eine Lebenskrise, in der die emotionale Beziehung der
Lehrperson zum Schiler/ zur Schilerin eine zentrale Rolle spielt (vgl. Rudow 1999, 55 f.).
Lehrerinnen, deren Motive fir die Berufsausibung padagogisch oder fachbetreffend sind,
sind weniger anfallig fir das Burnout-Syndrom als Lehrerinnen, bei denen nicht diese,

sondern soziale Motive, oder sogenannte ,helping motives* Gberwiegen (vgl. ebd.).

Eine Befragte schildert ihr persodnliches berufliches Schicksal und das ihrer Berufsgruppe:
.Ilch hatte einmal ein Burnout, fihle mich resigniert. Viele Lehrer, die wirklich was tun wol-
len, resignieren, werden passiv. Wir werden dazu gemacht, werden gezwungen, das zu
tun, und pragmatisiert sind wir sowieso.” (Befragte #9). Eine weitere Befragte meint:
.Mindestens die Halfte des Kollegiums ist Burnout-gefahrdet. Auch Tabletten- und
Alkoholsichtige gibt es; es gibt (vor allem Uber 50) sehr viele ausgebrannte Lehrer.”
(Befragte #2).

3.2.8 Wie verbreitet ist Burnout bei Lehrerinnen?

Nun wird der Frage nachgegangen, wie belastet und in weiterer Folge wie Burnout-
gefahrdet Lehrerinnen im Vergleich zu anderen Berufsgruppen sind. Die Lehrpersonen
Uben einen Sozialberuf aus, sind im sozialen Bereich tatig und besonders von Stress und
Burnout betroffen.™ Viele Lehrerlnnen bewerten ihre Tatigkeit ,emotional positiv* und sind
mit ihrem Beruf hoch zufrieden, gleichzeitig sind aber auch viele Lehrerinnen sehr belas-
tet (vgl. Hofer 1986, 352).

5 siehe ,Psychische Belastung — Stressfaktoren und Burnout’, Seite 9
vgl. Biffl et al. (2012); Vandenberghe, Huberman (1999); Maslach, Jackson (1981)
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In etwa ein Viertel der befragten Lehrkrafte gab in einer Untersuchung von Kyriacou
(2001) an, sich aufgrund des Berufes sehr gestresst zu fuhlen. Studien von Jepson und
Forrest (2006) zeigten, dass eine ,generelle Identifikation (Commitment) mit dem Lehr-
beruf* mit hdherem Stressempfinden einhergehen kann (vgl. Krause, Dorsemagen 2007a,
71). Rudow beschreibt, dass in westlichen und 6stlichen Landern ca. 60-70 % der Lehr-
krafte Symptome von Stress aufweisen, mindestens 30 % aller Lehrerinnen zeigen deut-

liche Burnout-Symptome, wie sich in vielen Studien zeigt (vgl. Rudow 1999, 38).

Der Lehrberuf ist durch eine hohe Burnout-Quote gezeichnet, ,die sich unter anderem in
der Notwendigkeit vorzeitiger Pensionierung auf3ert* (ebd.). Hillert und Lehr zeigten auf,
dass ,sozial weniger gut eingebundene, ohne festen Partner lebende Lehrer” bei psycho-
somatisch Erkrankten in stationarer Behandlung zwar klar tberreprésentiert sind, aller-
dings aulRerte diese Gruppe deutlich seltener Pensionierungsabsichten als jene mit fes-
tem Partner (vgl. Hillert, Lehr 2004, 252).

Die Berufsgruppe der Lehrerlnnen weist — im Vergleich mit anderen Berufsgruppen — ein
erhohtes Risiko auf, an Burnout zu erkranken. Statistiken zeigen, dass Lehrkrafte in
Deutschland in psychosomatischen Kliniken tberproportional haufig vertreten sind (vgl.
Sosnowsky 2007, 120 f.). Die Berufsgruppe der Lehrerinnen hat sich im Laufe der Zeit zu
einer Risikogruppe fur psychische und psychosomatische Krankheiten entwickelt; dies
schlagt sich langfristig in den Patientinnenzahlen der psychosomatischen Kliniken nieder
(vgl. Heinemann 2010, 3.).

"Vierzig Prozent unserer Patienten sind Lehrer. Die Lehrer, die sich aufgrund von
Depressionen und Burnout in unserer Klinik behandeln lassen, flhlen sich oft nicht
ernst genommen und fremdbestimmt. Sie haben das Geflhl, dass die Politik zu sehr
in den Schulalltag eingreift und dass sie als Lehrer kaum Mitspracherecht haben.
Dadurch fehlt ihnen dann haufig der Sinn der Arbeit. Die Diskrepanz zwischen den
personlichen Zielen und Interessen der Lehrer und dem realen Schulalltag bringt
viele Lehrer an ihre Grenzen." (ein Chefarzt fur psychosomatische Erkrankungen in

Deutschland, zit. nach Heinemann 2010, 2 ff.)

,Die Lehrer, die hier ankommen, leiden oft darunter, dass sie sich kaum noch mit ih-
rem Beruf identifizieren konnen. Sie fiihlen sich Uberfordert von der Blirokratie, oder
sie halten es fir eine Zumutung, standig Uber den Lebensweg von Kindern bestim-
men, Urteile fallen und Noten vergeben zu miissen. Belastend kann es auch sein,
jahrzehntelang die gleiche Arbeit zu machen. Es wére gut, wenn es mehr Nischen

und Nebengleise fur Lehrer gabe.” (ebd.)
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Nach Gehrmann (2007, 192) liegt der Anteil der beruflich sehr Belasteten im Lehrberuf
tendenziell immer in etwa bei 25-30 %, was wiederum bedeutet, dass bis zu 70 % der
Lehrerinnen mehr oder weniger zufrieden durch ihren Berufsverlauf kommen. Sein

Standpunkt ist:

.Man muss nicht gebrannt haben, um als ausgebrannt zu gelten bzw. schon zum

Berufseinstieg gibt es ,ausgebrannte Lehrerinnen und Lehrer.” (ebd.)

Weber (2004) fand in seiner Untersuchung heraus, dass 52 % der dienstunfahigen
Lehrerinnen an ,psychischen und Verhaltensstérungen® leiden, darunter fallen u.a. die
Diagnosen ,Depression” (36 %), ,Erschopfungssyndrom/ Burnout® (16 %), ,Angst- sowie

Belastungs- u. Anpassungsstérungen” (Jehle, Schmitz 2007, 181).

Die Ergebnisse des ersten Austrian Teacher Health Survey 2006 des Ludwig Boltzmann
Instituts fr Health Promotion Research zeigten, dass in etwa jede zweite an einer Sekun-
darschule unterrichtende Lehrkraft in Osterreich entweder einen deutlich eingeschréankten
(subjektiv eingestuften) Gesundheitszustand ,(,weniger gut’ oder ,schlecht’), regelmafig
auftretende Beschwerden oder ein erhéhtes Burnout-Risiko” aufweist (vgl. Griebler 2011,
2; Dir, Griebler 2007).

Wie unterscheiden sich weibliche von mannlichen Lehrkraften bei der psychischen Bean-
spruchung?

Das vorhin gezeigte Modell von Sieland (Abbildung 10 , S.65) zeigt, dass die ,,Quellen der
psychischen Beanspruchung“ von Lehrerinnen dem gesamten ,beruflichen und privaten
Rollenhaushalt* entstammen kénnen (vgl. Sieland 2007, 208). Die Wahrscheinlichkeit,
psychisch zu erkranken und in einer Klinik behandelt zu werden, ist fir ,allein stehende
Lehrpersonen (insbesondere Lehrerinnen um die 50 Jahre)* deutlich erhdht (vgl. Hillert,
Sosnowksy, Lehr 2005, zit. nach Gehrmann 2007, 193).

Bei Bohm-Kasper (2001) zeigten sich deutliche Differenzen zwischen weiblichen und
mannlichen Lehrpersonen bei der Beanspruchung. Diese Differenzen spiegeln die starke-
re Doppelbelastung der weiblichen Lehrpersonen durch Beruf und Familie wider (vgl.
Gehrmann 2007, 192). Die Annahme, dass weibliche Lehrpersonen durch die starkere
Doppelbelastung haufiger beansprucht und unzufrieden sind als mannliche Lehrpersonen,

wird in Kapitel 4 empirisch getestet.
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Maslach und Jackson (1986) sowie Schwab und Iwanicki (1982) fanden einen signifikan-
ten Effekt des Familienstands auf das Auftreten von Burnout — Befragte mit Kindern wie-
sen bei allen drei Dimensionen von Burnout (Emotionale Erschépfung, Depersonalisation,
verminderte personliche Leistungsfahigkeit) geringere Auspragungen auf als Lehrerlnnen
ohne Kinder (vgl. Byrne 1999, 20).

Die Vermutung, dass kinderlose Lehrerinnen besonders engagiert sind, Ubermafiig viel
arbeiten und somit in erhéhtem Mal3e Burnout-gefahrdet sind, legten bereits die qualitati-
ven Interviews nahe. Quantitativ l&sst sich diese Annahme im Rahmen der Dissertation

nicht Gberprifen, da im Fragebogen des LBI die Kinderanzahl nicht erhoben wurde.

3.2.9 Belastungsregulation und Bewaltigungsstrategi en

Um mit Belastungen im Beruf umzugehen, gibt es viele Mdglichkeiten. Entweder die
Lehrperson findet ihren persdnlichen Weg, um mit den Belastungen umzugehen, oder die
Arbeitsaufgaben werden verandert bzw. reduziert, oder aber soziale Unterstiitzung durch

Schulleitung und Kolleginnen kann die persoénlichen Belastungen reduzieren.

In der Erziehung gibt es zwei ,Hauptdilemmata“: einerseits gibt es einen Widerspruch
zwischen dem ,Beeinflussen-wollen* und den Widerstanden der zu beeinflussenden
Schilerlnnen — dieser Widerspruch beschreibt ein ,Dilemma zwischen Erziehen-kdénnen
und nicht Manipulieren-wollen* (Hofer 1986, 352). Andererseits besteht ein ,Widerspruch
zwischen der Tatigkeit des Erziehens, welche sich in der Gegenwart abspielt und der Wir-
kung dieser Tatigkeit (...), die grundsatzlich in einer zeitlich sowie 6rtlich weit entfernten
und kaum einsehbaren Zukunft [liegt]* (ebd.). Hofer schreibt, ,es sind wohl gerade jene
Lehrer, die ihren Beruf aus Engagement ausiiben und deshalb damit zufrieden sind, die
gleichzeitig unter den Widrigkeiten und den Grunddilemmata, die der Beruf mit sich bringt,
leiden” (ebd.).

Beanspruchung von Lehrkréaften kommt durch eine ,Wechselwirkung zwischen Sollen,
Wollen und Kénnen“ zustande (Heyse 2007, zit. nach Sieland 2007, 218). Drei Fragen
sind bei der Analyse von Belastungen zu klaren: ,Will die Lehrkraft, was sie soll oder zei-
gen sich ldentifikations- und Sinnprobleme? Will die Lehrkraft, was sie kann oder zeigen
sich Motivationsprobleme? Kann die Lehrkraft, was sie soll oder zeigen sich Kompetenz-
und Eignungsprobleme?* (ebd.). ,Belastungsregulation” ist durch ,starkere oder schwa-
chere ldentifikation mit den Berufsaufgaben, durch Férderung der Aufgabenkompetenz
oder Reduktion der Aufgabenpalette bzw. des Anspruchsniveaus oder durch Regulation

der Wollenskomponenten mit Blick auf das Kénnen* zu erreichen (ebd.).
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Die Wahl der ,Bewaéltigungsstrategie” fir den Umgang mit Herausforderungen hangt nach
Schonpflug (1983) ,von dem Verhdltnis der eigenen Kapazitat zur Aufgabenldésung und
der durch die Situation gegebenen Anforderungen ab. Je mehr die Kapazitat die Anforde-
rung Ubersteigt, desto eher ist mit aufgabenlésenden Strategien zu rechnen. Je mehr die
Anforderungen die Kapazitat tibersteigen, desto wahrscheinlicher sind resignative Reakti-
onen“ (Hofer 1986, 347).

3.2.10 Soziale Unterstitzung im Lehrberuf

Eine &uRRerst wichtige Determinante fiir geringere Belastung im Lehrberuf ist die soziale

Unterstitzung durch das soziale Umfeld (wie etwa das Kollegium oder die Schulleitung).

Soziale Unterstitzung wird als ,Ergebnis kognitiv-emotionaler Verarbeitung und Bewer-
tung gegenwartiger und vergangener sozialer Interaktionen betrachtet (...), durch die Per-
sonen Hilfestellungen erleben und erwarten, um Aufgaben und Belastungen zu bewalti-

gen und personliche Ziele zu erreichen” (Rothland 2007b, 251).

Bedeutsame soziale Unterstitzung fir arbeitsbezogene Belastungen kommt vor allem
von den Arbeitskolleginnen (vgl. Laireiter 1993, zit. nach Rothland 2007b, 253). Fihlen
sich Lehrerinnen haufig von Kolleginnen und Vorgesetzten nicht oder zu wenig unter-
stutzt, zweifeln sie an ihren eigenen ,sozialen Kompetenzen“ und ihrer ,sozialen Integrati-
on“. Umgekehrt zweifeln Lehrerlnnen, die mit der Qualitat ihrer Berufsausiibung nicht zu-
frieden sind, wiederum an ihrer Fahigkeit, Unterstiitzung vom Schulteam zu akquirieren
(vgl. Rothland 2007b, 256).

Jene Lehrerlnnen, die soziale Unterstiitzung brauchen, aber geringes Selbstvertrauen in
ihre Fahigkeit aufweisen, diese Unterstitzung zu akquirieren, sind anfalliger fir Burnout
(vgl. ebd.). Fehlende soziale Unterstlitzung ist ein zentraler Pradiktor fir Lehrerlnnen-
Burnout. Empirisch konnte nachgewiesen werden, dass ,Lehrer, die sich von ihrer Schul-
leitung oder den Kollegen unterstitzt fuhlen, weniger anfallig fur die Burnout-Symptome
sind als Lehrer, die sich nicht unterstttzt fihlen* (ebd.: 257).

Auch diese Annahme, dass Lehrerinnen, die sich von ihrer Schulleitung oder den Kolleg-
Innen unterstitzt flhlen, weniger anfallig fur die Burnout-Symptome sind als Lehrerinnen,
die sich nicht unterstitzt fuhlen (Hypothese 3), wird in der nachfolgenden Auswertung
quantitativer Daten zum Gesundheitszustand von Lehrerlnnen (HBSC) empirisch tber-

prft.
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Das ,soziale Klima“ erklart in der sogenannten ,Potsdamer Lehrerstudie* den Unterschied
zwischen Schulen mit hohem Beanspruchungs- und Belastungserleben im Vergleich zu
Schulen mit geringerem Beanspruchungserleben der Lehrerinnen (vgl. Schaarschmidt
2004, zit. nach Rothland 2007b, 258). Das Ausmalf der sozialen Unterstiitzung von Kolle-
glnnen und Schulleitung beeinflusst die psychosomatische Gesundheit von Lehrerinnen
(vgl. Lehr 2004, zit. nach Rothland 2007b, 258). Soziale Unterstiitzung durch Kolleginnen
oder Schulleitung ist nach Rothland (2007b, 258) ,einer der bedeutendsten gesundheits-
relevanten Faktoren im Lehrberuf‘. Das Flhrungsverhalten des Schulleiters/ der Schullei-

terin kann ,das Klima einer Schule wesentlich beeinflussen” (ebd.: 260).

3.2.11 Belastung, Beanspruchung und Burnout von Leh rerlnnen —
ein Resiimee

In diesem Kapitel wurden verschiedene Aspekte der Lehrerinnenbelastungsforschung,

sowie Ursachen von Beanspruchung und Belastung und deren Auswirkungen dargestellt.

Wie unterscheiden sich nun Lehrerinnen, die psychisch erkranken und/ oder in die Fruh-
pension flichten von solchen, die ihren Beruf mit Zufriedenheit und Elan ausiben?
Lehrerinnen, die Unterstiitzung durch das Kollegium erleben, ,geringe Resignationsten-
denz und ausreichend hohe Distanzierungsfahigkeit* aufweisen, erkranken wesentlich
unwahrscheinlicher als ihre Kolleginnen, die diese Eigenschaften nicht aufweisen (vgl.
Hillert 2007, 156).

Es gibt verschiedene Mdglichkeiten, an Burnout zu erkranken. Unter anderem, wenn
Lehrerlnnen sich Uberhohte Ziele setzen und die erreichten Ziele Ubersehen, oder aber
wenn sie ,hach eben diesen hochgesteckten Zielen ,entflammt’ (..) streben” (Sosnowsky
2007, 126). Diese ,Entflammbarkeit* wird oft als zentrales Konzept flir Burnout ange-
sehen. Empirisch wurde aber ebenso gezeigt, dass diese Bedingung mit dem Endzustand
des Burnout-Syndroms wenig zu tun hat. Es zeigte sich, dass begeisterungsfahige
Personen eher gesund bleiben (vgl. Schmitz, Leidl 1999; Schmitz et al. 2002, zit. nach
Sosnhowsky 2007, 126). Wie bereits beschrieben, gibt es diesbezlglich aber unterschied-
liche Standpunkte.

Im nachfolgenden Kapitel 4 zur quantitativen Sekundardatenanalyse wird fir die
empirische Untersuchung ein Modell konstruiert, das die Kausalfaktoren flr das Auftreten
des Burnout-Phanomens erklaren soll (s. S.159, Abbildung 69 Modell zur Uberprifung der

Einflussfaktoren auf Burnout).
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4 Empirie (2) — Die quantitative Sekundar-
datenanalyse

4.1 FRAGESTELLUNGEN UND HYPOTHESEN

An dieser Stelle werden die - in Anlehnung an vorhandene Literatur und Ergebnisse aus
den qualitativen Interviews - generierten Hypothesen mit Begriindung angefuhrt, die es
entsprechend der Moglichkeiten mit dem vorliegenden Datenmaterial empirisch zu Gber-

prufen gilt.

Wie anfangs bereits beschrieben, ziehen sich folgende Forschungsfragen durch dieses
Forschungsprojekt:

« Welche Herausforderungen birgt der Lehrberuf in sich? Welche davon werden
positiv, welche negativ wahrgenommen?

* Welche Lehrpersonen erfahren den Unterrichtsbetrieb als positive Herausforde-
rung und welche als Uberforderndes Problem? Wie hangen Personlichkeitsmerk-
male, subjektive Interpretation und objektive Bedingungen zusammen?

* Welche Gemeinsamkeiten lassen sich herausarbeiten, welche Typen lassen sich
bilden?

« Welche Aspekte des Schulbetriebs wirken sich in welcher Weise und in welchem
Ausmal auf die Arbeitszufriedenheit von Lehrerinnen aus?

«  Welche spezielle Kombination von Umstanden fiuhrt zu Vorstadien von oder
schlieB3lich tatsachlich zum Burnout — und: Welche als positiv erlebten Elemente

des Unterrichts und des Privatlebens kdnnen diese Entwicklung kompensieren?

Die Hypothesen fir diese Arbeit lauten:

1. Je alter die Lehrperson, desto hoher ist ihnre Beanspruchung durch den Lehrberuf.

Mit der Anzahl an Berufsjahren und steigendem Alter wachst die Kluft zwischen den
Lebenswelten von Schiilerinnen und Lehrpersonen. Es entstehen Kommunikations- und
Verstandnisschwierigkeiten zwischen den Schilerinnen und den Lehrpersonen, die das
Arbeitsklima beeintrachtigen; Lehrerinnen sind dann haufiger unzufrieden und tberfordert

mit der Arbeitssituation.
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Wie sich im kommenden Kapitel zeigt, ist diese Hypothese nicht widerlegbar; sie kann
mittels empirischem Datenmaterial eindeutig bestéatigt werden. Mit zunehmendem Alter
steigt der Grad der Uberforderung kontinuierlich, d.h. mit steigenden Berufsjahren steigt

die Anzahl derjenigen, die den Lehrberuf als ,uberfordernd* empfinden, tendenziell an.

2. Burnout ist ein Phdnomen, das sich im Laufe von Jahren oder sogar Jahrzehnten ent-
wickelt. Es entsteht hauptsachlich durch die Wirkung von jahrelanger belastender Berufs-
tatigkeit; das Syndrom macht sich typischerweise erst nach flinfzehn- bis zwanzigjahriger
Berufstatigkeit deutlich (vgl. Rudow 1999, 54). Auch nach Katschnig steigen die Belastun-
gen mit zunehmenden Dienstjahren (bis zu 30 Dienstjahren) an. Lehrerinnen mit zwi-
schen 21 und 30 Dienstjahren bzw. mit 41 bis 50 Lebensjahren sind laut ihrer Studie am
starksten durch Burnout belastet. Auch durch das ,schlechte Image des Lehrberufs* und
durch das ,Schulklima“ zeigte sich diese Gruppe am meisten belastet (vgl. Katschnig
2004, 250).

Lehrerinnen mittleren Alters sind gefahrdeter auszubrennen als jingere und altere Lehrer-
Innen - Lehrpersonen nach ca. 20-30-jahriger Berufserfahrung sind am héaufigsten von
Burnout betroffen.

Wie sich in Folge zeigt, kann diese Hypothese mittels empirischen Datenmaterials teil-
weise gestutzt werden, aber nicht fur die gesamte Stichprobe: Die mittleren Altersgruppen
(50-59, 40-49 und 30-39) haben in Wien und Gesamt-Osterreich ein hoheres Burnout-
Risiko als die jingsten (unter 30 Jahre) und altesten Lehrerinnen (tiber 60 Jahre).

In Wien gilt dasselbe auch fur die Berufsjahre: jene Lehrerinnen mit der relativ geringsten
und der relativ héchsten Anzahl an Berufsjahren (weniger als 10 Berufsjahre bzw. mehr
als 30 Berufsjahre) haben ein geringeres Burnout-Risiko. Fir die gesamt-¢sterreichischen
Lehrkréfte gilt aber: Je alter der/ die Lehrerin, je mehr Berufsjahre der/ die Lehrerln hinter
sich hat, desto eher ist er/ sie Burnout-gefahrdet. Mit zunehmenden Berufsjahren steigt

die Belastung und damit das Risiko, ein Burnout zu erleiden.

3. Im Kapitel ,Psychische Belastung — Stressfaktoren und Burnout’ wurde beschrieben,
dass die soziale Unterstutzung von Kolleginnen und Schulleitung ,einer der bedeutend-
sten gesundheitsrelevanten Faktoren im Lehrberuf” ist (vgl. Rothland 2007b, 258). Daher
die These: Wenn sich Lehrerlnnen von ihrer Schulleitung oder den Kolleginnen unterstitzt
fuhlen, sind diese weniger anféllig fur die Burnout-Symptome als Lehrerlnnen, die sich
nicht unterstutzt fuhlen.

Die nachfolgende Auswertung zeigt, dass diese Annahme bestatigt werden kann. In den
Modellen stellt sich heraus, dass Unterstiitzung von Schulleitung und Kollegium Uber die

positive Wirkung auf Selbstwirksamkeit das Burnout-Risiko reduziert.
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4. Lehrende, die sich eher als Fachwissenschafterlnnen betrachten, sind mit ihnrem Beruf
unzufriedener als Lehrende, die sich mehr als Padagoglnnen sehen.

Tendenziell sehen sich Grundschullehrerinnen (schon aufgrund der praktisch ausgerichte-
ten Ausbildung) eher als Padagoglinnen denn als Fachwissenschafterinnen. Diese Hypo-
these kann mit dem gegebenen empirischen Datenmaterial nicht tberprift werden, soll
aber eine Anregung zur weiteren Erforschung der Arbeitszufriedenheit von Lehrerinnen

sein.

5. Einige Befragte der Leitfadeninterviews berichteten von Schwierigkeiten beim Berufs-
einstieg, enttduschten Erwartungen oder vom sogenannten ,Praxisschock”. Auch in der
Literatur ist das Phanomen ,Praxisschock” bekannt.

Lehrende der AHS sind haufiger vom Praxisschock betroffen als Lehrende der Pflicht-
schule.

Diese Annahme ist mittels quantitativem Datenmaterial Uberprifbar, indem ein Mittelwert-
vergleich der Beanspruchung von jungen Lehrpersonen (<5 Berufsjahre) im Schultypen-
vergleich angestellt wird. Wie sich nachfolgend zeigt, lasst sich diese Hypothese nicht
bestétigen, da sich junge Lehrerinnen verschiedener Schultypen bei der wahrgenomme-

nen Beanspruchung nur minimal unterscheiden.

6. Frauen sind haufiger von Burnout betroffen als Mé&nner.

In der Literatur (vgl. etwa Freudenberger 2000) taucht die Hypothese auf, dass Frauen
haufiger von Burnout betroffen sind als Mé&nner. Freudenberger (2000, zit. nach Posch-
kamp 2008, 35) bezeichnet ,Burnout bei Frauen als eines der haufigsten Syndrome in
unserer modernen Gesellschaft®. Dies sei Uberwiegend zuriickzufihren auf ,das Uber-
nehmen von Rollen und Funktionen, die das eigene Potential Gberschreiten®. Diese ,,Dop-
pelbelastung aus hauslichen und beruflichen Rollenverpflichtungen, mit einem maximalen,
selbstgesetzten Anspruch gentigen zu wollen®, fihre in eine ,tiefe innere Erschépfung”

(ebd.), was zur néachsten These flhrt:
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7. Frauen sind einer starkeren Doppelbelastung durch Beruf und Familie ausgesetzt, was
die Differenzen der Berufszufriedenheit zwischen Lehrerinnen und Lehrern erklaren kénn-
te (vgl. Bohm-Kasper 2001, zit. nach Gehrmann 2007, 192). Die Annahme, dass Lehrer-
innen durch die starkere Doppelbelastung haufiger beansprucht, unzufrieden und (emoti-
onal) erschopft sind als Lehrer, wird in Folge empirisch getestet.

Diese Hypothese lasst sich nur teilweise bestéatigen. In den spater gezeigten Strukturglei-
chungsmodellen zur Erklarung von Work Fulfillment weisen Frauen etwas hdhere Belas-
tung des Privat- und Familienlebens durch die Arbeit auf als Manner (siehe Modelle:
Abbildungen 72, 74 und 76). Die Belastung des Privatlebens hat wiederum einen ver-
gleichsweise starken Effekt auf das Burnout-Risiko. Die Ergebnisse widersprechen den-
noch dieser hypothetischen Annahme, da Frauen ein etwas geringeres Burnout-Risiko

aufweisen als Manner (siehe Modelle: Abbildungen 71, 73 und 75).

8. Kinderlose Lehrerinnen sind im Lehrberuf engagierter und deshalb geféahrdeter ,auszu-
brennen“. Diese Annahme, dass kinderlose Lehrerinnen besonders engagiert sind, Uber-
mafig viel arbeiten und somit in erh6htem Mal3e Burnout-geféhrdet sind, stammt aus den
qualitativen Interviews. Einige besonders engagierte Lehrerinnen, die berichteten, den
Beruf unter diesen Umstanden nicht mehr ergreifen zu wollen, sind kinderlos.

Bereits Maslach und Jackson (1986), sowie Schwab und Iwanicki (1982) fanden einen
signifikanten Effekt vom Familienstand auf das Auftreten von Burnout — Befragte mit
Kindern wiesen bei allen drei Dimensionen von Burnout (s. MBI) geringere Auspragungen
auf als Lehrerlnnen ohne Kinder (vgl. Byrne 1999, 20). Auch Moschitz fand in einer Unter-
suchung heraus, dass alleinlebende weibliche Lehrkrafte grof3ere emotionale Erschop-

fung aufweisen (vgl. Moschitz 1993, zit. nach Katschnig 2004, 120).

Diese Annahme ist mittels gegebenem quantitativen Datenmaterial nicht Gberprifbar, da
der Fragebogen des LBI keine Fragen zum Familienstand und zur Anzahl der eigenen
Kinder enthélt. Die Hypothese stellt eine Anregung zur weiteren empirischen Erforschung
der Arbeitszufriedenheit von Lehrerinnen dar. Bei der weiteren Erforschung der Arbeitszu-
friedenheit und Burnout-Gefahrdung von Lehrerinnen sollten diese Merkmale erhoben

und in das Modell aufgenommen werden.
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9. Frauen sind im Lehrberuf in hdherem Ausmald von Autoritats- und Respektproblemen
betroffen als Manner und sind deshalb mit ihnrem Beruf und sich selbst unzufriedener und
auch haufiger von Burnout betroffen als ihre mannlichen Kollegen. Die ,allgemeinen ge-
schlechtshierarchischen Unterschiede der Arbeitswelt* lassen sich nach Treptow (20086,
102) auch im Lehrberuf finden. Hansel schreibt, dass die Tatigkeit des Lehrers/ der Lehre-
rin den Heranwachsenden gilt und somit eher ,am Rand gesellschaftlicher Macht* positio-
niert ist. Der Lehrberuf stelle sogar ,eine Fessel und Falle" dar, weil er Frauen ,auf ihre
Weiblichkeit zu beschranken droht* (vgl. Hansel 1992, 888).

Es wird davon ausgegangen, dass Frauen in ihrer (weiblichen) Rolle von Schilerinnen
aufgrund gesellschatftlich (re)produzierter Ungleichheiten (unter anderem der Machtvertei-
lung) weniger Respekt entgegen gebracht wird als Mannern. Diese Hypothese lasst sich,
wie sich spéater zeigt, empirisch nur teilweise bestatigen.

In der bivariaten Auswertung zeigen sich zwar Frauen haufiger tberfordert und Burnout-
gefahrdet, in den multivariaten Modellen reprasentativ fiir Osterreichs Lehrerinnen
(Regressionen, Strukturgleichungsmodelle) weisen jedoch die Manner ein knapp hdheres
Burnout-Risiko auf.

Die Strukturgleichungsmodelle zeigen einen zwar schwachen, dennoch aber existieren-
den Effekt vom Geschlecht der Lehrperson auf die Selbstwirksamkeit — Manner haben
hdhere Werte bei der Selbstwirksamkeit. Hohe Selbstwirksamkeit der Lehrperson wiede-

rum hat einen bedeutsamen, positiven Effekt auf das Schulerinnenverhalten (Disziplin).
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4.2 FRAGEBOGEN UND METHODE

Die qualitative (Leitfaden-)Befragung diente dem Problemaufriss und der Konkretisierung
und Vervollstandigung der Fragestellungen bzgl. Berufswahlmotiven, Herausforderungen/
Problemen des Lehrberufs, Anderungen der Einstellungen, Anderungen der Zufriedenheit
mit sich und dem Beruf, Burnout-Geféahrdung, mdglicher Wiederwahl des Lehrberufes (ja/
nein, warum), allgemeinem Problembewusstsein fir soziale Ungleichheit im Schulsystem
u.v.m. Es wurden schlieZlich junge und altere, zufriedene und unzufriedene Lehrerinnen
der Volksschule, Hauptschule/ Kooperativen Mittelschule, des Polytechnikums und des

Gymnasiums (sowohl Unter-, als auch Oberstufe) befragt.

Urspringlich war daraufhin eine eigene Erhebung (basierend auf den bisherigen Erkennt-
nissen aus Theorie und qualitativen Interviews) geplant, im Laufe der Recherche stellte
sich jedoch heraus, dass im Mai-Juni 2010 eine repréasentative Erhebung zum Gesund-
heitszustand von Lehrerlnnen verschiedener Schultypen des Ludwig Boltzmann Instituts
fur Medizin- und Gesundheitssoziologie unter der Leitung von Univ. Doz. Mag. Dr. Wolf-
gang Dur durchgefuhrt wurde. Es wird versucht, die Fragestellungen dieser Arbeit durch

die Analyse der erhobenen Daten zu beantworten.®

In dieser Osterreichweit reprasentativen quantitativen Befragung zum Gesundheitszustand
von Lehrerinnen (n=3.753) wurden Messinstrumente zur Messung von Lebenszufrieden-
heit (Cantril-Ladder 1965), Arbeitsfahigkeit, Beanspruchung, Selbstwirksamkeit (Jerusa-
lem/Schwarzer 1999) sowie eine Fragebatterie zur Messung von Burnout (Maslach Burn-
out Inventory, Maslach et al. 1986) eingesetzt, um das psychische Befinden von Lehr-
kraften und die Kausalfaktoren flr dessen Beeintrachtigung (wie Unterrichtsverhalten,
Schilerlnnenverhalten, soziale Unterstitzung von Schulleitung oder Kollegium, und die
Zusammenarbeit mit den Eltern) zu untersuchen. Befragt wurden in dieser quantitativen
Erhebung Lehrerinnen der Allgemeinbildenden hdheren Schulen, der Berufshildenden
mittleren/ hdheren Schulen, der Berufsschulen, des Polytechnikums und der Haupt-
schulen/ Kooperativen Mittelschulen. Volksschul-Lehrerinnen wurden in der Erhebung

nicht befragt.

® Der Leiter der Erhebung hat einer Nutzung der Daten fur dieses Dissertationsprojekt zugestimmt.

86



Der Fragebogen wurde am LBIHPR (Ludwig Boltzmann Institute Health Promotion

Research) entwickelt, umfasst insgesamt 37 Fragen und enthalt die folgenden Dimen-

sionen:;

Hintergrundfaktoren

Individuelle u. soziale
Faktoren

Gesundheits- u.

Risikoverhalten *

Gesundheitsergebnisse

Alter

Geschlecht

Schultyp

Berufsjahre
Beschéaftigungsausmali

Wochenarbeitszeit

Perfektionsstreben
Distanzierungsfahigkeit

Selbstwirksamkeit

Work Engagement 17

Beanspruchungs- und
Erschopfungserleben

Schule:
Fuhrungsverhalten
Teamwork/ Professionelle
Lerngemeinschaft
Soziales Klima im Kolle-
gium

Elternunterstiitzung
Unterrichtshandeln
Schilerinnen-
charakteristika
Schilerinnenverhalten/
Lehrerfolg

Familie :
Work-life-balance
Belastung in der Familie

Sportverhalten
Body-Mass-Index
(BMI)

Rauchen

Selbsteingeschéatzte
Gesundheit

Subjektive Beschwer-
den

Erkrankungen
Lebenszufriedenheit

(gesundheitsbedingte)
Arbeitsfahigkeit

*diese Dimension wird in der folgenden Auswertung keine Berticksichtigung finden

Tabelle 4: Dimensionen des dsterreichischen Fragebogens zum 2. Austrian Teacher Health Sur-
vey (Griebler, Hojni 2011, 10)

o Work Engagement” wird spater verwendet als ,Work Fulfillment”
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4.2.1 Stichprobe

Die Ermittlung der Stichprobe erfolgte in einem zweistufigen Verfahren.

88

Stufe 1: ,Auf Basis einer Schulliste, die dem LBI vom bm:ukk zur Verfiigung gestellt
wurde, wurden in einem ersten Schritt alle 6sterreichischen Schulen der Sekundar-
stufe 1 und 2 (ausgenommen ,Sonderschulen”) per E-Mail kontaktiert. Im Rahmen
dieses Schreibens wurden die Schulleiter/innen tber die Anliegen der Studie infor-
miert und gebeten ihre prinzipielle Teilnahmebereitschaft bekannt zu geben. Schu-
len, die sich einverstanden erklart haben, per Zufallsstichprobe an der Studie teilzu-
nehmen, wurden gebeten, Informationen zu den Schulklassen der 5., 7., 9. und 11.
Schulstufe bereitzustellen (Schiler/innenzahl, Anzahl unterrichtender Lehrer/innen).
Die Informationen wurden von den Schulen in Form eines auszufillenden Daten-
blatts per E-Mail an das LBIHPR Ubermittelt.

Im Zuge dieser Anfrage haben sich insgesamt 51,9 % aller Osterreichischen Schu-
len der Sekundarstufe 1 und 2 (ausgenommen ,Sonderschulen“; N = 2.370) bereit-
erklart, prinzipiell an der Befragung teilzunehmen. Dieser Anteil variiert hinsichtlich
der neun Bundeslander zwischen 39,5 % (Wien) und 73,0 % (Burgenland), wobei
die geringe Rucklaufquote in Wien mit einer kurz zuvor (Oktober/ November 2009)
durchgefuhrten Schulbefragung in Zusammenhang stehen durfte.

Mit Ausnahme der Bundeslander Wien und Salzburg liegt der Anteil in allen Bundes-
lAndern im oder Gber dem Durchschnitt.

Hinsichtlich der Schultypen zeigen sich keine bedeutsamen Unterschiede in der
Rucklaufquote. Mit Ausnahme der Polytechnischen Schulen (PTS) war im Durch-
schnitt jede zweite Schule bereit, sich am HBSC-Survey zu beteiligen.” (Griebler,
Hojni 2011, 13 ff.)

Stufe 2: ,In einem zweiten Schritt wurde aus allen zur Verfigung stehenden Schul-
klassen der 5., 7., 9. und 11. Schulstufe eine systematische Zufallsauswahl getrof-
fen. Dies bedeutet, dass pro Bundesland, pro Schulstufe und Schultyp entspre-
chend der zugrunde liegenden Stratifikation (Schulstufe, Geschlecht, Schultyp,
Bundesland) eine Zufallsauswahl aus allen vorhandenen Schulklassen ermittelt
wurde. Dabei wurde darauf geachtet, pro Schule nur eine Schulklasse in die Stich-
probe aufzunehmen. In den kleineren Bundeslandern mussten diesbeziiglich — zur
Wahrung der Repréasentativitdt — Ausnahmen zugelassen werden, sodass in Aus-
nahmeféllen zwei Klassen pro Schule (aus derselben Schulstufe) in die Stichprobe

aufgenommen wurden.” (ebd.)



.Die Anzahl der zu befragenden Schulleiter/innen und Lehrer/innen ergab sich aus
der Anzahl der Schulen, denen die Schulklassen entstammen, sowie aus der
Anzahl der Lehrer/innen, die in den ermittelten Schulklassen unterrichteten.

Insgesamt wurden rund 15.500 Schuilerfrageb6gen sowie etwa 9.400 Lehrer-

fragebogen an 685 Schulklassen bzw. 626 Schulen verschickt.” (ebd.)

Zur Ricklaufquote des Lehrerlnnen-Surveys: Insgesamt haben sich 3.753 von 9.328 Leh-
rerinnen am zweiten ATHS beteiligt. Die Ricklaufquote liegt damit bei ca. 40 % (vgl.
Griebler, Hojni 2011, 20).

Nach Bundeslandern sehen die Ricklaufquoten folgendermaf3en aus: Die hdchste Rick-
laufquote hat das Bundesland Vorarlberg mit nahezu 50 %. An zweiter Stelle folgt das
Bundesland Oberdsterreich (44 %). Die Ricklaufquote ist im Bundesland Wien mit in etwa

einem Drittel am geringsten.

. Lehrerinnen |Lehrerinnen
Bundeslander angefragt beteiligt RQ
Burgenland 813 346 42,6
Kérnten 820 319 38,9
Niederdsterreich 1447 598 41,3
Oberosterreich 1475 651 44,1
Salzburg 784 227 29,0
Steiermark 1236 495 40,0
Tirol 705 267 37,9
Vorarlberg 665 325 48,9
Wien 1383 464 33,6
Gesamt 9.328 3.753 40,2

RQ = Rucklaufquote in %; 61 Falle ohne Angaben

Tabelle 5: Ricklaufquoten im Lehrerlnnen-Survey, dargestellt nach Bundeslandern

(Griebler, Hojni 2011, 21)

Nach Schultypen zeigen sich folgende Rucklaufquoten: Unter Lehrerinnen an Berufsschu-
len ist die Rucklaufquote am hochsten (52 %), bei Lehrerinnen an Polytechnischen Schu-

len am geringsten (31 %).

Schultypen Lehrer/innen | Lehrer/innen

angefragt beteiligt # RQ
HS 2908 1295 44,5
PTS 447 138 30,9
BS (ohne land- u.
forstw. BS) 740 386 52,2
AHS 2874 937 32,6
BMS/BHS 2359 983 41,7
Gesamt 9.328 3.753 40,2

RQ = Rucklaufquote in %; 74 Falle ohne Angaben

Tabelle 6: Rucklaufquoten im Lehrerlnnen-Survey, dargestellt nach Schultypen (ebd.)
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Zur Prifung der Reprasentativitdt wurden die einzelnen Stichproben vom LBIHPR aktuel-

len Statistiken gegentibergestellt. Bei den Lehrerlnnendaten wurde neben der regionalen
Zusammensetzung der Stichprobe und der Zusammensetzung nach Schultypen auch auf

die Alters- und Geschlechtskomposition geachtet (vgl. Griebler, Hojni 2011, 21 ff.).

Die Alterszusammensetzung der Stichprobe entspricht weitgehend der Altersverteilung in
der Grundgesamtheit: Der Grof3teil der Lehrerinnen ist sowohl in der Stichprobe, als auch

in der Grundgesamtheit zwischen 40 und 59 Jahre alt.

Altersgruppen Schulstatistik HBSC Sample
2009/10 2010
unter 30 5,6 5,7
30-39 16,9 17,8
40-49 33,4 33,7
50-59 40,4 39,7
60 + 3,8 3,2
Gesamt 100,0 100,0

Tabelle 7: Lehrerlnnen-Survey: Vergleich HBSC-Stichprobe mit der aktuellen Schulstatistik
2009/10, dargestellt nach Altersgruppen (Griebler, Hojni 2011, 25)

Ein Vergleich der Geschlechterverteilung der Stichprobe mit jener der Grundgesamtheit
zeigt, dass Frauen in der Stichprobe etwas Uberreprasentiert sind: In der Stichprobe

machen sie einen Anteil von 64 % aus, in der Grundgesamtheit einen Anteil von

59 %.

Geschlechter Schulstatistik HBSC
2009/10 Sample 2010
Mannlich 40,8 36,1
Weiblich 59,2 63,9
Gesamt 100,0 100,0

Tabelle 8: Lehrerlnnen-Survey: Vergleich HBSC-Stichprobe mit der aktuellen Schulstatistik
2009/10, dargestellt nach Geschlecht (ebd.)
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Die nachfolgende Tabelle zeigt, dass die Wiener Lehrpersonen in der Stichprobe unterre-

prasentiert sind; Burgenlands und Vorarlbergs Lehrerinnen sind wiederum deutlich tber-

reprasentiert:

Tabelle 9: Lehrerlnnen-Survey: Vergleich HBSC-Stichprobe mit der aktuellen Schulstatistik

Bundeslander Schulstatistik HBSC Sample
2009/10 2010
Burgenland' 3,5 9,4
Karnten' 7.0 8,6
Niederosterreich 17,8 16,2
Oberosterreich 18,6 17,6
Salzburg' 7,3 6,1
Steiermark 13,7 13,4
Tirol 9,1 7,2
Vorarlberg' 4,9 8,8
Wien 18,1 12,6
Gesamt 100,0 100,0

2009/10, dargestellt nach Bundeslandern (Griebler, Hojni 2011, 26)

Ein Vergleich mit der aktuellen Schulstatistik mit der Stichprobe zeigt, dass Berufsschul-

lehrerinnen in der Stichprobe etwas Uberreprasentiert sind; sonst sind keine nennens-

werten Unterschiede zu erkennen:

Tabelle 10: Lehrerinnen-Survey: Vergleich HBSC-Stichprobe mit der aktuellen Schulstatistik

Schultypen Schulstatistik HBSC Sample
2009/10 2010

HS 37,0 34,6

PTS 3.1 37

BS (ohne land- u. forstw. BS) 6,4 10,3

AHS 26,1 25,1

BMS/BHS 27,4 26,3

Gesamt 100,0 100,0

2009/10, dargestellt nach Schultypen (ebd.)
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4.3 AUSWERTUNG UND ERGEBNISSE DER QUANTI-
TATIVEN ERHEBUNG

Analysiert wurde in der quantitativen Sekundardatenauswertung zum einen der gesamt-
Osterreichische Datensatz (n=3.753, Rucklaufquote ca. 40 %) sowie zum anderen die
darin enthaltene Wiener Stichprobe (n=464, Riicklaufquote ca. 34 %).'® Diese Vorge-
hensweise wurde gewéhlt, um die Ergebnisse der quantitativen Datenauswertung mit den
Ergebnissen der qualitativen Interviews konfrontieren zu kénnen, und um der Ausnahme-
stellung Wiens als einzige GroRstadt Osterreichs Rechnung zu tragen.

Es wird der Vergleich der Ergebnisse fiir Wien und fiir Gesamt-Osterreich dargestellt, da
Wien Osterreichs einzige GroRstadt (Millionenstadt) ist. Gesellschaftliche Veranderungen
(wie Migration etc.) wirken sich hier am deutlichsten aus. Wie aus den Daten hervorgeht,
weisen Wiens Hauptschulen/ Kooperative Mittelschulen bzw. mittlerweile haufig ,Neue
Mittelschulen®, sowie Polytechnische Schulen, Berufsschulen und Berufsbildende mittlere/
héhere Schulen weit hohere Anteile von Schilerlnnen mit nicht-deutscher Muttersprache
bzw. von Schilerlnnen aus ,sozial schwierigen Verhéltnissen“ auf als die anderen Schul-
typen. Beim Bundesland Wien kann als einzigem Bundesland davon ausgegangen wer-
den, dass alle in Wien unterrichtenden Lehrerinnen in einer Grof3stadt beschéftigt sind.
Bei den anderen Bundeslandern lasst sich nicht trennen, welche Lehrerinnen in (Klein-)
Stadten oder Dorfern bzw. am Land unterrichten. Ein Schultypenvergleich erscheint sinn-
voller, wenn nachvollzogen werden kann, ob sich diese Schule im stadtischen oder landli-
chen Raum befindet, was speziell in Bezug auf den Vergleich zwischen Hauptschulen/
Kooperativen Mittelschulen und Gymnasien relevant ist. Deshalb wird auch nicht der Ver-

gleich Wien — restliches Osterreich’ angestellt, sondern ,Wien — Osterreich'.

Die Darstellung der Wiener Lehrerlnnen ist mehr als Auszug der Daten Gesamt-
Osterreichs, denn als Vergleichsgruppe anzusehen. Die Daten iiber Wiener Lehrkrafte
werden stets mit den dsterreichweiten Daten in Verbindung gebracht. In den am Ende der
Auswertung gezeigten Strukturgleichungsmodellen ist der Vergleich nicht mehr anstellbar,
da die Modelle aufgrund der verwendeten Methode nur fir die gesamtdsterreichische
Stichprobe berechnet werden kénnen - die Fallzahl der Stichprobe der Wiener Lehrer-

Innen ist hier nicht ausreichend (siehe Kapitel 4.5, ab Seite 157).

'8 Dokumentation zum 8. Osterreichischen HBSC-Survey 2009/10. LBIHPR Forschungsbericht:
Griebler, R., Hojni, M. (2011)
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Mittels quantitativer Analyse der vom Ludwig Boltzmann Institut erhobenen Daten sollen
die erklarenden Faktoren fur Berufszufriedenheit bzw. -unzufriedenheit und Burnout fest-
gestellt werden. Die formulierten Forschungsfragen und Hypothesen werden, sofern im
Erhebungsinstrument operationalisiert, mit dem Datenmaterial Gberpruift.

Zuerst werden die Daten beschrieben, auf Deskriptive/ Bivariate Statistik und Gruppen-
vergleiche folgt die Multivariate Statistik: Es werden (u.a.) umfassende Modelle zur Erkla-
rung der Ursachen und Einflussfaktoren auf das Entstehen des Burnout-Phanomens
erstellt. Zur Strukturgleichungsmodellierung werden aus methodischen Grinden die

Osterreichischen Daten herangezogen.
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4.3.1 Struktur der Stichprobe

Die Geschlechterverteilung der Wiener Befragten zeigt, dass deutlich mehr Frauen als

Manner an der Erhebung teilgenommen haben (320 Frauen - 72 %; im Vergleich zu 124
Mannern - 28 %). Diese Verteilung entspricht in etwa der Grundgesamtheit der Wiener

Lehrerinnen: 73 % der Lehrerschaft sind weiblich, ein gutes Viertel ist mannlich® (s. An-
hang Tabelle 1.1) .

B mannlich
H weiblich

*Angaben in Prozent, n=444

Abbildung 13: Geschlechterverteilung der Befragten - Wien

Osterreichweit betrachtet ist der Anteil der weiblichen Lehrkrafte etwas geringer als in
Wien: 69 % der Lehrerlnnen Osterreichs sind weiblich®. In der dsterreichweiten Stich-
probe sind die weiblichen Lehrkrafte im Vergleich etwas unterreprasentiert: 64 % der

Befragten sind weiblich, 36 % mannlich (s. Anhang Tabelle 1.2) .

B mannlich
H weiblich

*Angaben in Prozent, n=3.626

Abbildung 14: Geschlechterverteilung der Befragten - Osterreich

;i Schulstatistik. Zahlenspiegel 2010: BMUKK (2010), 24 f. (eigene Berechnungen)
ebd.
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Zur Altersverteilung: Lediglich 7 % der befragten Wiener Lehrerinnen sind unter 30 Jahre
alt, zwischen 30 und 39 Jahre alt sind 23 %. 40 bis 49 Jahre alt sind 33 % der Lehrer-
Innen, ebenso viele sind 50 bis 59 Jahre alt. Lediglich 4 % der Lehrerinnen sind 60 Jahre

alt oder alter. Der Grof3teil der Befragten (zwei Drittel) ist also zwischen 40 und 59 Jahre
alt (s. Anhang Tabelle 2.1) .

25

21.7

*Angaben in Prozent, n=429
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Abbildung 15: Altersverteilung der Befragten - Wien

Im Vergleich mit der Osterreichweiten Stichprobe sind die Lehrkréfte der Wiener Stich-
probe merkbar jiinger. Nur 6 % der Befragten in Osterreich sind unter 30 Jahre alt,
zwischen 30 und 39 Jahre alt sind in etwa 18 %. In die Alterskategorie 40-49 fallen hier
34 % der Lehrerlnnen, die groRte Altersgruppe bilden die 50-59-Jahrigen mit 40 %.
60 Jahre oder alter sind lediglich 3 % der Lehrerinnen. Der Grof3teil der Befragten (knapp
drei Viertel) ist auch bei den Osterreichweiten Daten zwischen 40 und 59 Jahre alt (s. An-

hang Tabelle 2.2) .
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0.1 *Angaben in Prozent, n=3.453
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Abbildung 16: Altersverteilung der Befragten - Osterreich

Was die Berufsjahre der Befragten in Wien betrifft, so hat die anteilsmafig grofite Gruppe
(37 %) weniger als 10 Jahre Berufserfahrung gesammelt. 27 % sind zwischen 21 und 30
Berufsjahre im Lehrberuf tatig, 23 % seit 11 bis 20 Jahren. Nur etwa 13 % der Lehrer-

Innen arbeiten seit mehr als 30 Jahren als Lehrerin (s. Anhang Tabelle 3.1) .
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*Angaben in Prozent, n=437
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Abbildung 17: Berufsjahre der Befragten - Wien
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Ein Vergleich mit der 6sterreichweiten Stichprobe zeigt, dass die befragten Wiener Lehr-
krafte im Schnitt deutlich weniger Berufsjahre absolviert haben. 27 % der Befragten sind

Osterreichweit seit bis zu zehn Jahren im Lehrberuf tatig, das sind um 10 Prozentpunkte
weniger als bei den Wiener Befragten. Der grofite Teil der Befragten (ca. 30 %) im Oster-
reichischen Datensatz hat zwischen 21 und 30 Berufsjahre hinter sich. Seit 11 bis 20
Jahren arbeiten 23 % der Befragten, ein gutes Funftel (mehr als 20 %) arbeitet seit mehr

als 30 Jahren als Lehrerln (s. Anhang Tabelle 3.2) .
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*Angaben in Prozent, n=3.477

Abbildung 18: Berufsjahre der Befragten - Osterreich

Der Schultyp: In etwa 42 % der Wiener Befragten sind in einer Allgemeinbildenden hdhe-
ren Schule tatig, 29 % in einer Berufsbildenden mittleren oder héheren Schule. In
einer Hauptschule/ Kooperativen Mittelschule arbeiten 17 % der befragten Lehrerinnen in
Wien, 9 % sind in einer Berufsbildenden Pflichtschule (Berufsschule) beschaftigt. 3 %

unterrichten an einer Polytechnischen Schule (s. Anhang Tabelle 4.1) .
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Polytechnische Schule
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(Berufsschule)
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hohere Schule

*Angaben in Prozent, n=458

Abbildung 19: Verteilung der Schultypen der Befragten - Wien

Unter den Lehrpersonen der gesamtdsterreichischen Stichprobe sind doppelt so viele
Hauptschullehrerinnen vertreten (34 %), jeweils ca. ein Viertel unterrichtet in einer Be-
rufsbildenden mittleren oder héheren Schule oder in einer Allgemeinbildenden héheren
Schule. 10 % sind in einer Berufsschule, 4 % in einer Polytechnischen Schule beschéftigt
(s. Anhang Tabelle 4.2) . Diese Verteilung unterscheidet sich sehr stark von den befragten
Wiener Lehrerinnen.

Wie zuvor beschrieben sind die Berufsschullehrerinnen in der Stichprobe (sowohl
in Gesamt-Osterreich, als auch in Wien) etwas (berreprasentiert; bei den restlichen
Schultypen bestehen keine nennenswerten Unterschiede zwischen Stichproben und
Grundgesamtheit.

M Hauptschule/Kooperative

Mittelschule
Polytechnische Schule

m Berufsbildende Pflichtschule

(Berufsschule)
H Allgemein bildende héhere

Schule
M Berufsbildende mittlere oder

hohere Schule

*Angaben in Prozent, n=3.740

Abbildung 20: Verteilung der Schultypen der Befragten - Osterreich
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Beim Beschaftigungsstatus ist eindeutig die Vollzeitbeschaftigung Standard: 85 % der

Befragten in Wien sind vollzeitbeschéftigt, nur 15 % gehen einer Teilzeitbeschaftigung
nach. Im Geschlechtervergleich zeigt sich, dass nur 6 % der Méanner teilzeitbeschéftigt
sind, hingegen sind es aber immerhin 18 % der Frauen; der Unterschied ist signifikant®*

(s. Anhang Tabellen 5.1 und 6.1) .

Beim Osterreichweiten Datensatz ist die Verteilung sehr dhnlich. Auch der Geschlechter-
vergleich weist keine groRen Unterscheidungen auf. Es gibt signifikante Unterschiede im
Beschaftigungsstatus zwischen Ménnern und Frauen: ? Manner sind anteilsmaRig viel
haufiger vollzeitbeschaftigt (93 % im Vergleich zu 78 %), unter den wenigen Teilzeit-
beschéftigten sind mit 22 % im Vergleich zu 7 % eindeutig die Frauen in der Uberzahl
(s. Anhang Tabellen 5.2 und 6.2) .

Gefragt nach ihrer Gesamtarbeitszeit geben 39 % der Wiener Lehrerlnnen an, zwischen

40 und 50 Stunden pro Woche zu arbeiten. Ein knappes Viertel gibt an, zwischen 30 und
40 Stunden pro Woche fir die Arbeit aufzuwenden. Ein knappes Funftel gibt an, zwischen
50 und 60 Stunden zu arbeiten. 13 % stufen ihre Arbeitszeit sogar mit mehr als 60 Stun-
den ein. Weitere 5 % geben an, bis zu 30 Stunden fir ihre Arbeit aufzuwenden (s. Anhang

Tabelle 7.1). Im Geschlechtervergleich zeigen sich keine signifikanten Unterschiede bzgl.

der subjektiven Einschatzung der aufgewendeten Arbeitszeit®® (s. Anhang Tabelle 8.1) .

Osterreichweit liegt die am haufigsten genannte Gesamtarbeitszeit ebenfalls bei ca. 40 bis
50 Stunden pro Woche — 41 % stufen sich in diesen Bereich ein. 27 % geben an,
zwischen 30 und 40 Stunden zu arbeiten, ein Viertel der Lehrerinnen schatzt den eigenen
Arbeitsaufwand mit Uber 50 Stunden ein (s. Anhang Tabelle 7.2) . Der Osterreichweite
Geschlechtervergleich weist signifikante Unterschiede auf?* Mé&nner arbeiten nach
eigenen Angaben anteilsmafig haufiger von 40 bis zu 60 Stunden, Frauen haufiger tber

60 Stunden (s. Anhang Tabelle 8.2) .

21 Chiz(df=2)=11,9; p<0,01
22 Chiz(df=2)= 142,3; p<0,01
23 Chiz(df=4)=5,72; p>0,05
24 Chiz(df=4)= 29,00; p<0,01

99



4.3.2 Gesundheitszustand und Zufriedenheit

Der eigene Gesundheitszustand wird von der Mehrheit der Wiener Befragten (jeweils ca.

40 %) ,sehr gut” oder ,gut* eingestuft, von weiteren 12 % als ,ausgezeichnet“. ,Weniger
gut” bis ,schlecht* hingegen wird der jeweilige Gesundheitszustand von 9 % beurteilt
(s. Anhang Tabelle 9.1 ). Im Geschlechtervergleich zeigt sich, dass (anteilsmaRig) doppelt
so viele Frauen wie Manner ihren Gesundheitszustand mit ,weniger gut“ beschreiben, bei
den restlichen Kategorien unterscheiden sich die Geschlechter beim Gesundheitszustand

nur sehr gering, die Unterschiede sind nicht signifikant® (s. Anhang Tabelle 10.1) .

Auch osterreichweit wird der Gesundheitszustand (subjektiv) grof3teils ,sehr gut‘ oder
~gut* beurteilt (wiederum jeweils ca. 40 %). In etwa 10 % stufen den Gesundheitszustand
~weniger gut“ bis ,schlecht* ein, 11 % als ,ausgezeichnet®. Hier gibt es ebenfalls keine
signifikanten Unterschiede zwischen Mannern und Frauen? (s. Anhang Tabellen 9.2 und

10.2).

Die Lehrerinnen wurden um eine Einschatzung gebeten, ob sie, ausgehend von ihrem

aktuellen Gesundheitszustand, den Lehrberuf bis zum Erreichen des gesetzlichen Pensio-

nierungsalters ausiben koénnten. Diese Frage wurde von der Mehrheit der Wiener
Befragten mit ,ziemlich sicher" beantwortet. Ein knappes Drittel ist sich dessen ,nicht
sicher”, in etwa 9 % halten ein Ausliben des Lehrberufs bis zum Erreichen des gesetz-
lichen Pensionsalters fir ,unwahrscheinlich* (s. Anhang Tabelle 11.1) .

Der Geschlechtervergleich zeigt, dass sich ein Drittel der Frauen im Vergleich zu einem
Viertel der Manner ,nicht sicher” ist bzgl. der Austibung des Lehrberufs bis zum gesetzli-
chen Pensionsalter. ,Ziemlich sicher” sind sich hingegen in etwa zwei Drittel der Manner
im Gegensatz zu 59 % der Frauen (s. Anhang Tabelle 12.1) . Die Unterschiede zwischen

Méannern und Frauen in Wien sind nicht signifikant.?”

Osterreichweit zeigt sich die nahezu identische Antwortverteilung (s. Anhang Tabelle 11.2) .
Mehr Frauen sind sich ,nicht sicher”, ihren Beruf bis zum Erreichen des gesetzlichen Pen-
sionierungsalters ausiben zu kénnen (34 % im Vergleich zu 29 % der Méanner). Mehr
Manner sind sich ,ziemlich sicher”, ihren Beruf bis zum Erreichen des gesetzlichen Pen-
sionierungsalters ausiiben zu kénnen (62 % im Vergleich zu 58 %). Die Tendenzen sind

diesmal signifikant®® (s. Anhang Tabelle 12.2) .

%5 Chiz(df=4)= 4,25; p>0,05
%6 Chiz(df=4)= 3,2; p>0,05
2 Chiz(df=2)=2,92; p>0,05
%8 Chiz(df=2)=12,35; p<0,01
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Es zeigt sich, dass Frauen ihren Gesundheitszustand etwas schlechter einstufen und sich
eine Ausiibung des Lehrberufs bis zum gesetzlichen Pensionsalter weniger vorstellen
kénnen als ihre ménnlichen Kollegen. Dies unterstitzt die oben formulierten Thesen 6, 7

und 9, Frauen seien haufiger beansprucht und (emotional) erschopft als Lehrer.

Die Lehrerinnen wurden gebeten, ihre allgemeine Lebenszufriedenheit auf einer zehnstu-

figen Leiter einzustufen. Hier zeigte sich, dass 7 % der befragten Wiener Lehrerinnen ihre
Lebenszufriedenheit auf einer Skala zwischen 0 und 10 unter 5 einstufen.

41 % stufen die Lebenszufriedenheit zwischen (inkl.) 5 und (inkl.) 7 ein. Mehr als die Half-
te der Befragten (52 %) geben hohe Werte fur Lebenszufriedenheit an (8 bis 10), d.h.
Uber die Halfte der Wiener Befragten ist mit ihrem Leben sehr zufrieden oder zumindest

zufrieden (s. Anhang Tabelle 13.1) .

Osterreichweit stufen sich in etwa gleich wenige Lehrerinnen auf dieser Skala der Le-
benszufriedenheit unter 5 ein (6 %), 42 % geben Werte von 5 bis 7 an. Mehr als die Halfte
der Befragten (wieder 52 %) stuft die Lebenszufriedenheit zwischen (inkl.) 8 und (inkl.) 10
ein, was bedeutet, dass auch oOsterreichweit Uber die Hélfte der Befragten angibt, mit
ihrem Leben sehr zufrieden oder zumindest zufrieden zu sein (s. Anhang Tabelle 13.2) .

In etwa ein Drittel der Befragten (Wien und Osterreich) stuft die eigene Lebenszufrieden-

heit auf Stufe 8 ein (s. Anhang Tabellen 14.1 und 14.2) .

Im Geschlechtervergleich zeigen sich auf Wien beschrankt keine signifikanten Unter-
schiede.? Hier ist lediglich die Tendenz erkennbar, dass Manner sowohl die untere Kate-
gorie (unter 5), sowie auch die obere Kategorie (8 und darliber) anteilsmafRlig haufiger
nennen als ihre Kolleginnen. Frauen stufen sich haufiger in der mittleren Zufriedenheitska-

tegorie (5, 6 und 7) ein (s. Anhang Tabelle 15.1) .

Osterreichweit zeigt sich dieselbe Tendenz (ohne signifikante Unterschiede®): Manner
stufen sich anteilsmaRig haufiger in der obersten Kategorie ein, Frauen haufiger in der
mittleren Lebenszufriedenheitskategorie. Die unterste Kategorie wird dsterreichweit aber
von beiden Geschlechtern mit jeweils 6 % gleich selten genannt (s. Anhang Tabelle 15.2) .
Die mannlichen Wiener Lehrkrafte stufen ihre Lebenszufriedenheit im Vergleich haufiger
unter 5 ein (10 %) als die Referenzgruppen weibliche Wiener Lehrkrafte und Oster-

reichische Lehrerinnen und Lehrer (je 6 %).

9 Chiz(df=2)=3,47; p>0,05
% Chiz(df=2)=4,87; p>0,05
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In etwa ein Funftel der befragten Wiener Lehrerinnen leidet nach eigenen Angaben unter

psychischer Beeintrdchtigung (z.B. Depressionen, Angstzustédnde, chronische Schlaf-

stérungen etc.), darunter jeweils ca. 10 % mit arztlicher Diagnose oder nach eigener Ein-
schatzung. 81 % der befragten Lehrerlnnen geben an, unter keinerlei psychischer Beein-
trachtigung zu leiden (s. Anhang Tabelle 16.1) .

Die weiblichen Wiener Lehrkréfte leiden nach eigenen Angaben haufiger unter psychi-
scher Beeintrachtigung als ihre mannlichen Kollegen (21 % im Vergleich zu 15 %), was
ebenfalls die oben formulierten Thesen Nummer 6, 7 und 9, Frauen seien haufiger bean-
sprucht, und (emotional) erschépft als Lehrer, unterstiitzt. Die Unterschiede scheinen
zwar betrachtlich zu sein, sind aber bei den Wiener Daten nicht signifikant®* (s. Anhang

Tabelle 17.1).

Osterreichweit leidet den eigenen Angaben der Lehrerinnen zufolge mehr als ein Funftel
(21 %) unter psychischer Beeintrachtigung, darunter wieder 12 % der eigenen Einschét-
zung zufolge und 9 % mit &arztlicher Diagnose. 79 % der befragten Lehrerinnen leiden
unter keinerlei psychischer Beeintrachtigung (s. Anhang Tabelle 16.2) .

Auch o6sterreichweit zeigt der Geschlechtervergleich, dass Frauen nach eigenen Angaben
etwas haufiger unter psychischer Beeintrachtigung leiden als ihre méannlichen Kollegen,
namlich 22 % im Vergleich zu 18 % (s. Anhang Tabelle 17.2) . Die Unterschiede sind bei
den dsterreichischen Daten signifikant.*?> Wie bereits die Wiener Daten zeigen, unterstiit-
zen diese Ergebnisse die Thesen 6, 7 und 9, Frauen seien haufiger beansprucht und
(emotional) erschopft als Lehrer. Da es sich hier um eine bivariate Auswertung handelt,
kénnen die Hypothesen aufgrund dieser Ergebnisse zwar vorerst gestitzt werden, da der
Einfluss von Drittvariablen hier nicht ausgeschlossen werden kann, missen die Hypothe-

sen spater aber einer genaueren multivariaten Uberpriifung unterzogen werden.

Unter Beanspruchung (in diesem Fall ,Uberforderung*) leiden den eigenen Angaben zu-

folge 36 % der Lehrpersonen in Wien. 62 % empfinden den Lehrberuf als ,Herausfor-
dernd®. ,Unterfordernd* wird der Lehrberuf von nur 2,2 % der Befragten empfunden

(s. Anhang Tabellen 18.1 und 19.1) .

31 Chiz(df=2)=2,33; p>0,05
%2 Chiz(df=2)=10,59; p<0,01
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Ahnlich wie zuvor zeigt sich hier die (nicht signifikante®®) Tendenz, dass Frauen ihren
Beruf im Vergleich zu ihren mannlichen Kollegen eher ,iberfordernd* empfinden (38 % im
Vergleich zu 30 %). ,Herausfordernd” wird der Lehrberuf von anteilsmafig mehr Mannern
als Frauen empfunden (67 % im Vergleich zu 60 %). ,Unterfordernd” wird der Beruf von

3 % der Mé&nner und 2 % der Frauen eingestuft (s. Anhang Tabelle 20.1) .

Osterreichweit fiihlen sich weniger Lehrerinnen ,Uberfordert* als in Wien (29 % im Ver-
gleich zu 36 %), daflir betrachten den Lehrberuf mehr Lehrerinnen als ,herausfordernd®
als dies in Wien der Fall ist (69 % im Vergleich zu 62 %).

Auch oOsterreichweit fuhlen sich signifikant34 mehr Frauen ,uberfordert* (ein Drittel im Ver-
gleich zu einem Viertel der Manner), als ,Herausforderung* betrachten ihren Beruf (wie
vorhin beschrieben) wiederum mehr Manner (73 % im Vergleich zu 67 %). ,Unterfordernd”
wird der Beruf Osterreichweit von 3 % der M&nner und nur 1 % der Frauen eingestuft
(s. Anhang Tabellen 18.2 und 19.2) .

Auch diese erkennbare Tendenz der Beanspruchung bei Wiens und Osterreichs Lehrer-
Innen unterstiutzt die oben formulierten Thesen 6, 7 und 9. Genau wie vorhin handelt es
sich hier um eine bivariate Auswertung, daher kdnnen die Hypothesen aufgrund dieser
Ergebnisse zwar vorerst gestitzt werden, sie missen spater jedoch einer genaueren

multivariaten Uberpriifung unterzogen werden.

Die erste Hypothese, die besagt, dass mit zunehmendem Alter bzw. zunehmenden
Berufsjahren der Lehrperson die Beanspruchung ansteigt, wird vom Datenmaterial

gestitzt: Vergleicht man den Beanspruchungsgrad bzw. den Grad der Uberforderung

nach Berufsjahren, so zeigt sich, dass die Anzahl derjenigen, die den Lehrberuf als ,her-

ausfordernd“ empfinden, mit steigenden Berufsjahren abnimmt. Die gegenteilige Entwick-
lung zeigt sich beim Empfinden der ,Uberforderung®; d.h. mit steigenden Berufsjahren

steigt die Anzahl derjenigen, die den Lehrberuf als ,iberfordernd“ empfinden.

% Chiz(df=2)=2,69; p>0,05
% Chiz(df=2)=29,01; p<0,01
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Wiener Lehrerinnen mit bis zu zehn Berufsjahren empfinden ihren Beruf zu 69 % am hau-
figsten ,herausfordernd®, ,iberfordernd” empfinden diesen 28 % der Lehrerlnnen mit unter
zehn Jahren Berufserfahrung. Bei den Lehrerlnnen mit mittleren Berufsjahren (11-30)
zeigt sich ein Verhaltnis von 61 % ,Herausforderung® zu 37 % ,,Uberforderung“. Bei den
Lehrkraften mit den meisten Berufsjahren (mehr als 30) zeigt sich ein etwas anderes
Verhéltnis von ,Herausforderung” und ,,Uberforderung“: 53 % empfinden ihren Beruf als
.herausfordernd”, hingegen stufen diesen 44 % als ,Uberfordernd” ein. Es besteht bei den
Wiener Lehrerinnen aber kein signifikanter Zusammenhang zwischen Beanspruchung

und Berufsjahren®® (s. Anhang Tabelle 21.1) .

Im Vergleich zu den Wiener Lehrerlnnen besteht dsterreichweit sehr wohl ein signifikanter
Zusammenhang zwischen Beanspruchung und Berufsjahren.*® Es zeigt sich, dass Uber-
forderung mit steigenden Berufsjahren zunimmt. Die ,Herausforderung“ nimmt tendenziell
mit zunehmenden Berufsjahren eher ab.

Lehrerinnen mit bis zu zwanzig Berufsjahren empfinden ihren Beruf mit 74 % am haufigs-
ten ,herausfordernd®; ,dberfordernd” empfinden diesen 24 % der Lehrerinnen mit unter
zwanzig Jahren Berufserfahrung. Bei den Lehrerinnen mit mittleren Berufsjahren (21-30)
zeigt sich ein Verhaltnis von 66 % ,Herausforderung® zu 34 % ,,Uberforderung“. Bei den
Lehrkraften mit den meisten Berufsjahren (mehr als 30) zeigt sich, dass Osterreichweit
zwar immer noch im Altersgruppenvergleich die meisten Lehrerinnen ,uberfordert” sind,
dennoch gibt es in dieser Altersgruppe Osterreichweit weniger ,Uberforderte* als in Wien

(s. Anhang Tabelle 20.2) .

Weiters besteht bei den Wiener Lehrkraften ein signifikanter Zusammenhang zwischen
der Beanspruchung der Lehrperson und dem Schultyp, an dem diese unterrichtet.®’

Vergleicht man den Beanspruchungsgrad bzw. den Grad der Uberforderung nach Schul-

typ, so ist deutlich zu erkennen, dass Wiener Lehrende der Polytechnischen Schulen
sowie der Hauptschulen/ Kooperativen Mittelschulen am haufigsten ,uUberfordert” sind.
Auch ist jeweils in etwa ein Drittel der Lehrenden von Allgemeinbildenden héheren
Schulen bzw. Berufsbildenden mittleren/ hoheren Schulen ,uberfordert’. Am wenigsten
.uberfordert* sind den eigenen Angaben zufolge Lehrende von Berufsschulen mit nur
15 %. Diese Lehrenden der Berufsschulen betrachten zu 82 % ihren Beruf als ,heraus-

fordernd*.

% Chiz(df=6)=6,01; p>0,05
% Chiz(df=6)=51,32; p<0,01
%" Chiz(df=8)=15,63; p<0,05
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Jeweils ca. zwei Drittel der Lehrenden von Allgemeinbildenden héheren Schulen bzw.
Berufsbildenden mittleren/ héheren Schulen sehen ihren Beruf als ,Herausforderung®, in
etwa jeweils die Halfte der Befragten der Polytechnischen Schulen sowie der Haupt-
schulen/ Kooperativen Mittelschulen stuft ihren Beruf als ,herausfordernd* ein (s. Anhang

Tabelle 22.1).

Die Beanspruchung nach Schultyp bei den 6sterreichischen Lehrerinnen ist jener der
Wiener Lehrerlnnen ahnlich: Am haufigsten ,uberfordert” sind hier Lehrende der Haupt-
schulen/ Kooperativen Mittelschulen, gefolgt von den Lehrenden der Polytechnischen
Schulen. Ca. 30 % der Lehrenden an Allgemeinbildenden hoheren Schulen geben an, mit
ihrem Beruf ,Uberfordert* zu sein, sowie 27 % der Lehrenden an Berufsbildenden mittle-
ren/ hoheren Schulen. Am wenigsten ,uberfordert“ sind den eigenen Angaben zufolge
Lehrende von Berufsschulen mit nur 16 % (s. Anhang Tabelle 21.2) . Der Zusammenhang
zwischen der Beanspruchung der Lehrperson und dem Schultyp, an dem diese unterrich-
tet, ist dsterreichweit signifikant.*®

Alles in allem sind Wiens Lehrerlnnen deutlich haufiger ,uberfordert” als der Schnitt der

Osterreichischen Lehrerinnen (siehe v.a. Schultypen PTS und HS/ KMS).

Zur Uberpriifung der Hypothese, Lehrende der AHS sind haufiger vom Praxisschock
betroffen als Lehrende der Pflichtschule, wurde ein Vergleich der Beanspruchung von
jungen Lehrpersonen nach Schultypen angestellt. Dieser Mittelwertvergleich®® der Bean-
spruchung, d.h. des Gefiihls der Uber- oder Unterforderung im Lehrberuf, bei jungen
Lehrerinnen (<5 Berufsjahre) zeigt nur minimale nicht signifikante Unterschiede zwischen
den Schultypen bei beiden Stichproben (Wien/ O). Samtliche Gruppenmittelwerte auf der
7-stufigen Skala von 1 (sehr unterfordernd) bis 7 (sehr Gberfordernd) liegen bei 4,0. Die
Hypothese, dass diesbeziglich Unterschiede zwischen den Schultypen bestehen, lasst

sich mit dem vorliegenden quantitativen Datenmaterial nicht stitzen.

% Chiz(df=8)=60,79; p<0,01
% Wien: F(df=4, 279)=0,725; p>0,05/ O: F(df=4, 2569)=0,409; p>0,05
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4.3.3 Darstellung der zentralen Konstrukte

Das Konstrukt ,Burnout”

Burnout wurde im Fragebogen des LBI*° mittels einer deutschen Fassung des Maslach
Burnout Inventory** gemessen. Wie zuvor beschrieben wurde aus drei vorhandenen
Dimensionen die Dimension ,Emotionale Erschopfung® ausgewahlt, die Fragebatterie
wurde auf diese Dimension reduziert. Die Dimension ,Emotionale Erschopfung® des

Burnout-Messinstruments MBI besteht aus folgenden Items:

- Am Ende eines Arbeitstages fiihle ich mich verbraucht.

- Ich fahle mich durch meine Arbeit emotional erschépft.

- Ich habe das Gefiihl, ich arbeite zu hart.

- Meine Arbeit frustriert mich.

- Ich fuhle mich bereits ermiidet (erschépft), wenn ich morgens aufstehe und wieder einen
Arbeitstag vor mir habe.

- Ich fGhle mich durch meine Arbeit ausgebrannt.

- Den ganzen Tag mit Menschen zu arbeiten, ist wirklich anstrengend fiir mich.

- Ich habe das Gefiihl, dass ich mit meinen Kraften zu Ende bin.

- Direkt mit Menschen zu arbeiten, bereitet mir zu viel Stress.

Die Antwortmdglichkeiten richten sich auf die Haufigkeit:

Nie/ Ein paar Mal im Jahr oder seltener/ Etwa einmal im Monat/ Ein paar Mal im Monat

Etwa einmal in der Woche/ Ein paar Mal in der Woche/ Jeden Tag

Eine explorative Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) mit dem Datensatz der Wiener
Lehrerinnen zeigt, dass alle Items (wie erwartet) eindeutig auf einen Faktor laden. Es
wurde dem Kaiser-Kriterium zufolge (Bedingung Eigenwert >1) ein Faktor extrahiert.
Dieser erklart 60,6 % der gesamten Varianz. Die Faktorladungen sind Tabelle 23.1 im

Anhang zu entnehmen.

Das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium zeigt an, ,in welchem Umfang die Ausgangsvariablen
zusammengehoren® und kann als Indikator dafiir verwendet werden, ob eine Faktoren-
analyse sinnvoll ist oder nicht (vgl. Backhaus et al. 2003, 276), d.h. ob sich die Item-
batterie fur die Faktorenanalyse eignet oder nicht. Der KMO-Wert ist mit 0,92 sehr hoch.
D.h. die Itembatterie eignet sich sehr gut fiir die Faktorenanalyse (KMO- und Bartlett-Test

siehe Anhang Tabelle 24.1 ).

% Fragebogen: siehe Anhang ab S.46
*! nach: Maslach et al. 1986 MBI-ES
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Eine explorative Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) mit den Gsterreichischen Daten
zeigt ebenfalls, dass alle Iltems auf einen Faktor laden. Es wurde dem Kaiser-Kriterium
zufolge (Bedingung Eigenwert >1) ein Faktor extrahiert. Dieser erklart 59,8 % der gesam-
ten Varianz. Eine Ubersicht (iber die Faktorladungen gibt Tabelle 22.2, die sich im Anhang
befindet. Der KMO-Wert ist mit 0,93 sehr hoch. D.h. die Itembatterie eignet sich gut fur die
Faktorenanalyse (KMO- und Bartlett-Test siehe Anhang Tabelle 23.2 ).

Es wurde mit den Wiener Daten sowie auch mit dem 0&sterreichischen Datensatz je ein
ungewichteter Summenindex mit allen 9 Items des MBI (Emotionale Erschopfung) gebil-
det. Der Mittelwert der Wiener Stichprobe liegt bei 2,13 (Standardabweichung: 1,33), jener
der Osterreichweiten bei 2,00 (Standardabweichung: 1,25). Die Verteilung der Werte
(Wien: n=455, O: n=3.663) ist bei beiden Stichproben rechtsschief, wie die untenstehen-
den Abbildungen zeigen.
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Abbildung 21: Verteilung Index Burnout (Wien)  Abbildung 22: Verteilung Index Burnout (O)

(Index) Burnout nach Geschlecht

Ein Geschlechtervergleich (T-Test) des Burnout-Risikos zeigt, dass der Mittelwert bei

Wiener Lehrerinnen (2,2) um 0,3 Skalenpunkte hdher ist als bei Lehrern (1,9), was bedeu-

tet, dass Frauen ein geringfligig hoheres Risiko haben, ein Burnout zu erleiden. Der
Gruppenvergleich zwischen den Geschlechtern ist signifikant* (s. Anhang Tabelle 25.1) .
Die oben formulierte These 6, der zufolge Frauen haufiger beansprucht und von Burnout
betroffen sind als Manner, lasst sich durch das Ergebnis dieser bivariaten Analyse vorerst

stutzen.

“2 {(df=436)=-1,993; p<0,05
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Der Geschlechtervergleich (T-Test) bei der 6sterreichischen Stichprobe zeigt, dass der

Mittelwert bei Lehrerinnen (2,0) um nur 0,05 Skalenpunkte hoher ist als bei Lehrern

(1,95), was bedeutet, dass Lehrerinnen 6sterreichweit ein um lediglich 0,05 Skalenpunkte
hoheres Risiko haben, Burnout-gefdhrdet zu sein bzw. ein Burnout zu erleiden. Diese
minimale Differenz der Gruppenmittelwerte zwischen den Geschlechtern ist nicht signifi-
kant® (s. Anhang Tabelle 24.2) . Osterreichweit kann also kein signifikanter Unterschied
bzgl. der Burnout-Geféahrdung zwischen den Geschlechtern festgestellt werden. Die oben
genannte These lasst sich mit dem vorliegenden Datenmaterial somit nur fir die Wiener

Lehrerinnen bestatigen.

Burnout nach Altersgruppen

Ein Mittelwertvergleich (ANOVA) zwischen den Altersgruppen der Lehrerlnnen und der
Burnout-Gefahrdung zeigt bei den Wiener und bei den 6sterreichischen Daten, dass ein
signifikanter Unterschied zwischen den fiinf Gruppen besteht.* Die Altersgruppe
zwischen 50 und 59 Jahren ist in beiden Stichproben am gefahrdetsten, ein Burnout zu
erleiden (Gruppenmittelwert Wien: 2,3; Gruppenmittelwert Osterreich: 2,3), gefolgt von
den 40-49-Jahrigen (Gruppenmittelwert Wien: 2,1; Gruppenmittelwert Osterreich: 1,9). Die
Gruppe der 30-39-Jahrigen folgt den beiden meistgefahrdeten Gruppen. Am wenigsten
gefahrdet, ein Burnout zu erleiden, ist die jingste Altersgruppe der unter 30-Jahrigen
(Gruppenmittelwert Wien: 1,6; Gruppenmittelwert Osterreich: 1,5), sowie die alteste Grup-
pe der Uber 60-Jahrigen mit Gruppenmittelwerten von 1,3 in Wien bzw. 1,5 dsterreichweit

(s. Anhang Tabellen 26.1 und 27.1 fur Wien, sowie 2 5.2 und 26.2 fiir Osterreich) .

Die grafische Darstellung des Burnout-Risikos im Altersverlauf der Lehrerlnnen lasst
Unterschiede im Verlauf zwischen Wien und Gesamt-Osterreich erkennen. Bei beiden
Populationen ist der ,H6hepunkt* im Alter zwischen 50 und 59 Jahren erreicht, in Wien
steigen die Skalenpunkte am MBI aber bereits mit 30-39 Jahren deutlich an. Osterreich-
weit ist erst im Alter von 40-49 Jahren dieser Anstieg zu erkennen. Bei beiden Populatio-

nen sinkt die Burnout-Gefahrdung mit 60 Jahren und mehr auf einen Tiefpunkt.

“3 t(df=3585)=-1,348; p>0,05
“ Wien: F(df=4, 420)=3,844; p<0,01/ O: F(df=4, 3412)=37,444; p<0,01
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Abbildung 23: Burnout nach Altersgruppen (Wien) Abbildung 24: Burnout nach Altersgruppen (O)

Weiters ist bei den 6sterreichischen Daten zu erkennen, dass die meistgefahrdete Alters-
gruppe der 50-59-Jahrigen sich mit ihrem Gruppenmittelwert signifikant von allen anderen
Altersgruppen unterscheidet. Auch die Unterschiede zwischen den Altersgruppen der 40-
49-Jahrigen und der jungsten Altersgruppe der unter 30-Jahrigen sowie der &altesten (60+)
sind signifikant (s. Anhang Tabelle 27.2) .*

Hypothese 2, die besagt, dass Burnout ein Phdnomen ist, das sich tGber Jahre oder sogar
Jahrzehnte entwickelt, und dass sich das Syndrom typischerweise erst nach jahre- bis
jahrzehntelanger Berufstatigkeit deutlich macht, wird hiermit gestitzt. Lehrerlnnen mittle-

ren Alters sind gefahrdeter auszubrennen als jiingere und altere Lehrerlnnen.

Burnout nach Berufsjahren

Betrachtet man die Burnout-Gefédhrdung nach Berufsjahren, so zeigt sich in Wien, dass
die Gruppen mit zwischen 11 und 20 Berufsjahren (Gruppenmittelwert 2,3) bzw. jene mit
zwischen 21 und 30 Berufsjahren (Gruppenmittelwert: 2,2) am gefahrdetsten sind. Die
beiden Gruppen mit weniger als 10 Berufsjahren (Gruppenmittelwert: 1,9) bzw. mit mehr
als 30 Berufsjahren (Gruppenmittelwert: 1,9) haben das geringste Risiko, ein Burnout zu
erleiden. Die Unterschiede zwischen den Wiener Gruppenmittelwerten sind signifikant*®
(s. Anhang Tabellen 28.1 und 29.1) .

“5 getestet mittels Bonferroni-Post-Hoc-Test
“° F(df=3, 429)=2,905; p<0,05
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Die Ergebnisse fiur Wien stitzen Hypothese 2 ein weiteres Mal: Burnout ist ein
Phanomen, das sich im Laufe von Jahren entwickelt. Das Syndrom macht sich typischer-
weise erst nach funfzehn- bis zwanzigjdhriger Berufstatigkeit bemerkbar. Lehrerlnnen
mittleren Alters sind gefahrdeter auszubrennen als jiingere und altere Lehrerinnen. Lehr-

personen nach ca. 20-30-jahriger Berufserfahrung sind am Burnout-gefahrdetsten.

Osterreichweit zeigt die Burnout-Gefahrdung nach Berufsjahren aber eindeutig einen

anderen Verlauf. Hier steigen die Gruppenmittelwerte der Skalenpunkte am MBI mit
zunehmendem Alter kontinuierlich an. Die Gruppe mit den wenigsten Berufsjahren (unter
10) hat einen Mittelwert von 1,7; die nachste Gruppe mit 11-20 Berufsjahren weist einen
Mittelwert von 1,8 auf, die Gruppe mit 21-30 Berufsjahren einen Mittelwert von 2,2. Den
hochsten Gruppenmittelwert und somit die meisten Skalenpunkte am MBI weist hier die
(dienst)alteste Berufsgruppe mit mehr als 30 Berufsjahren auf. Die Unterschiede zwischen

den 6sterreichweiten Gruppenmittelwerten sind ebenso signifikant*” (s. Anhang Tabellen

28.2 und 29.2) .
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Abbildung 25: Burnout nach Berufsjahren (Wien) Abbildung 26: Burnout nach Berufsjahren (O)

Die Ergebnisse fiir Osterreich unterstiitzen die Hypothese 2 im Vergleich zu den Wiener
Ergebnissen also nicht. Was fiir Osterreichs einzige GroRstadt gilt, namlich dass Lehrper-
sonen nach ca. 20-jahriger Berufserfahrung am Burnout-gefdhrdetsten sind, kann fir Ge-

samt-Osterreich nicht bestétigt werden.

4" F(df=3, 3437)=35,965; p<0,01
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Osterreichweit gilt: Je &lter der/ die Lehrerin, je mehr Berufsjahre der/ die Lehrerin hinter
sich hat, desto hoher sind die Skalenpunkte am Maslach Burnout Inventory (Dimension
Emotionale Erschopfung), also desto Burnout-gefahrdeter ist die jeweilige Lehrperson.

Anders gesagt: Mit zunehmenden Berufsjahren steigt das Risiko, ein Burnout zu erleiden.

Burnout-Verteilung nach Schultyp

Das Burnout-Risiko nach Schultyp zeigt ein sehr ahnliches Bild wie die zuvor beschriebe-
ne Beanspruchung nach Schultyp (s. Seite 105). Sowohl in Wien, wie auch dsterreichweit
weisen die Lehrerinnen der Hauptschulen/ Kooperativen Mittelschulen (Mittelwert Wien:
2,4; Osterreich: 2,2) das hichste Risiko auf, ein Burnout zu erleiden. Am zweitgefahrdets-
ten ist in Wien die Gruppe der Lehrenden an Polytechnischen Schulen (Mittelwert 2,3),
Osterreichweit die Gruppe der Lehrenden an Allgemeinbildenden héheren Schulen
(Mittelwert: 2,0). Lehrende der Berufsbildenden mittleren und hoheren Schulen (Mittel-
werte Wien: 2,1: Osterreich: 1,9) befinden sich bei beiden Stichproben im Mittelfeld; am
wenigsten gefahrdet, ein Burnout zu erleiden, sind die Lehrenden der dsterreichischen
und Wiener Berufsschulen (Mittelwerte Wien und Osterreich: 1,7). Die Unterschiede
zwischen den funf Gruppen sind bei den Wiener Befragten nicht signifikant, fir Gesamt-
Osterreich aber signifikant*® (s. Anhang Tabellen 30.1 und 31.1 fiir Wien, 30.2 un d 31.2 fiir

Osterreich) .
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Abbildung 27: Burnout nach Schultyp (Wien) Abbildung 28: Burnout nach Schultyp (O)

8 Wien: F(df=4, 444)=1,904; p>0,05/ O: F(df=4, 3651)=11,393; p<0,01
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Weiters ist bei den Osterreichischen Daten zu erkennen, dass die Gruppe der Hauptschul-
lehrerinnen und Lehrerinnen der Kooperativen Mittelschulen mit dem héchsten Burnout-
Risiko sich mit ihrem Gruppenmittelwert signifikant von den beiden Gruppen der Berufs-
schullehrerinnen und der Lehrerinnen an BMS/BHS unterscheidet. Die am wenigsten
Burnout-gefahrdete Gruppe der Berufsschullehrerinnen unterscheidet sich auch signifi-
kant von den Lehrenden der AHS (s. Anhang Tabelle 32.2) .*°

Dem bemerkenswerten Unterschied bei den Burnout-Skalenpunkten zwischen Berufs-
schul-Lehrerlnnen und den Lehrerinnen anderer Schultypen auf den Grund zu gehen,
ware eine Anregung fur ein weiteres Forschungsprojekt. Regressionsanalytisch zeigt sich
spater aber, dass sich die Berufsschul-Lehrerinnen weder signifikant noch stark von den

anderen Lehrerinnen unterscheiden (siehe Kapitel 4.4, ab Seite 144).

Burnout nach Bundeslandern

Ein Bundeslandervergleich des Burnout-Risikos gemessen an den Skalenmittelwerten am
MBI (Gesamtmittelwert aller Bundeslander: 2,0) zeigt, dass Wiener Lehrkrafte das hichs-
te Risiko aufweisen, ein Burnout zu erleiden (Mittelwert: 2,1). Diese Feststellung unter-
stiitzt das Vorgehen, stets Wien - Osterreichs einzige GroRstadt - mit Gesamt-Osterreich
zu vergleichen.

Lehrerinnen der Bundeslander Niederdsterreich, Oberdsterreich, Steiermark und Burgen-
land (Mittelwerte: 2,0) weisen nach Wien die héchsten Werte am MBI Osterreichweit auf.
Karnten, Salzburg, Vorarlberg und Tirol weisen Mittelwerte von 1,9 auf.

Dennoch unterscheiden sich die Mittelwerte relativ schwach (um max. 0,2 Skalenpunkte),
weshalb hier keine Signifikanz nachgewiesen werden kann® (s. Anhang Tabellen 33.2 und
34.2). Die nachfolgende Abbildung 29 stellt die Burnout-Skalenmittelwerte im Bundes-

landervergleich grafisch dar.

49 getestet mittels Bonferroni-Post-Hoc-Test
*0 F(df=8, 3596)=1,467 p>0,05
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Abbildung 29: Burnout nach Bundeslandern

Das Konstrukt ,Work Fulfillment*

Das Konstrukt ,Work Fulfillment”, das Aussagen dazu enthalt, wie man die Arbeit als Leh-

rerln erleben kann, wurde im Fragebogen des LBI mit den folgenden Items erhoben:**

Bei meiner Arbeit strotze ich vor Energie.

Ich bin von meiner Arbeit begeistert.

Ich fuihle mich gliicklich, wenn ich intensiv arbeite.
Beim Arbeiten fiihle ich mich stark und tatkraftig.
Meine Arbeit inspiriert mich.

-~ ® a0 T p

Ich bin in meine Arbeit vertieft.

Wenn ich morgens aufstehe, freue ich mich auf meine Arbeit.

7 ©

Ich bin stolz auf die Arbeit, die ich mache.

Ich gehe vdllig in meiner Arbeit auf.

Die Antwortmdglichkeiten richten sich auf die Haufigkeit:

Nie/ Ein paar Mal im Jahr oder seltener/ Etwa einmal im Monat/ Ein paar Mal im Monat
Etwa einmal in der Woche/ Ein paar Mal in der Woche/ Jeden Tag

Diese Fragebatterie wurde vom LBI als ,Work Engagement” bezeichnet, genauer betrach-
tet misst sie aber nicht ,Work Engagement®, sondern ,Work Fulfillment®. Sie misst nicht
das Engagement der Lehrperson, sondern die Erfullung durch die Arbeit und ist somit das
Gegenstlick zum Burnout, das ,Ausgebranntsein” bezeichnet. Aus diesem Grund werden
die spater gezeigten Modelle nicht nur mit der abhédngigen Variable Burnout, sondern

auch mit der abhangigen Variable Work Fulfillment gerechnet.

* ltems a, d, g: nach: Schaufeli; Bakker (2003): UWES- Vigor
Items b, e, h: nach: Schaufeli; Bakker (2003): UWES- Dedication
Items c, f, i: nach: Schaufeli; Bakker (2003): UWES- Absorption
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Eine explorative Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) mit den Daten Uber Wiener
Lehrerinnen zeigt, dass alle Items dieses Konstrukts auf einen Faktor laden. Es wurde
dem Kaiser-Kriterium zufolge (Bedingung Eigenwert >1) ein Faktor extrahiert. Dieser
erklart 58 % der gesamten Varianz. Die Faktorladungen sind Tabelle 32.1 im Anhang zu
entnehmen. Der KMO-Wert ist mit 0,93 sehr hoch. D.h., die Itembatterie eignet sich gut
fur die Faktorenanalyse (KMO- und Bartlett-Test siehe Anhang Tabelle 33.1 ).

Vergleichsweise zeigt auch eine explorative Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) mit
den Osterreichischen Daten, dass alle Iltems auf einen Faktor laden. Es wurde dem Kai-
ser-Kriterium zufolge (Bedingung Eigenwert >1) ein Faktor extrahiert. Dieser erklart 64 %
der gesamten Varianz. Eine Ubersicht (iber die Faktorladungen gibt Tabelle 35.2, die sich
im Anhang befindet. Der KMO-Wert ist mit 0,95 sehr hoch. D.h., die Itembatterie eignet
sich gut fur die Faktorenanalyse (KMO- und Bartlett-Test siehe Anhang Tabelle 36.2 ).

Es wurde mit den Wiener Daten sowie auch mit dem Osterreichischen Datensatz je ein
ungewichteter Summenindex mit den neun ltems des Konstrukts ,Work Fulfillment* gebil-
det. Der Mittelwert der Wiener Stichprobe liegt bei 4,27 (Standardabweichung: 1,09), jener
der Osterreichweiten bei 4,41 (Standardabweichung: 1,09). Die Verteilung der Werte
(Wien: n= 411, O: n= 3.419) ist bei beiden Stichproben linksschief, wie die untenstehen-
den Abbildungen zeigen.
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~Work Fulfillment" im Geschlechtervergleich

Der Geschlechtervergleich (T-Test) bei Wiener Lehrerlnnen zeigt, dass der Mittelwert bei

Lehrerinnen (4,27) minimal (um 0,02 Skalenpunkte) héher ausfallt als bei Lehrern (4,25),

was bedeutet, dass sich Lehrerinnen und Lehrer in Wien in ihrer Erflllung durch die Arbeit
nur sehr gering unterscheiden. Die Unterschiede zwischen den Gruppenmittelwerten sind

nicht signifikant® (s. Anhang Tabelle 34.1) .

Bei der Osterreichischen Stichprobe zeigt der Geschlechtervergleich (T-Test), dass der

Mittelwert bei Lehrerinnen (4,5) minimal (um 0,2 Skalenpunkte) héher ist als bei Lehrern

(4,3), was bedeutet, dass sich Lehrerinnen und Lehrer osterreichweit in ihrer Erfullung
durch die Arbeit etwas stéarker unterscheiden als in Wien. Die Daten zeigen, dass Lehrer-
Innen 6sterreichweit in ihrer Arbeit etwas mehr Erfullung finden, Frauen noch starker als
Manner. Die Unterschiede zwischen den Gruppenmittelwerten bzgl. der Erfullung durch
die Arbeit zwischen Osterreichs Lehrern und Lehrerinnen sind signifikant®® (s. Anhang

Tabelle 37.2).

Work Fulfillment" nach Berufsjahren

Es bestehen signifikante Unterschiede® bei der Erfilllung durch die Arbeit zwischen
Lehrerinnen mit verschiedenen Berufsjahren, sowohl in Wien als auch dsterreichweit.

Lehrerinnen mit unter 10 Berufsjahren weisen die héchsten Werte beim Work Fulfillment

auf (Mittelwert Wien: 4,4; Osterreich: 4,6). Bis zu 30 Berufsjahren nimmt die Erfiillung
durch die Arbeit kontinuierlich ab (Mittelwert Wien: 4,0; Osterreich: 4,3), Uber 30 Berufs-
jahren steigt sie nochmals merklich an (Mittelwert Wien: 4,5; Osterreich: 4,4), wie die
nachfolgenden Grafiken verdeutlichen. Bei den Wiener Lehrerinnen steigt das Work
Fulfillment mit tber 30 Berufsjahren sogar tber den Skalenwert von Lehrerlnnen mit unter
30 Berufsjahren (s. Anhang Tabellen 36.1 und 39.2) . Die nachfolgenden Abbildungen ver-

anschaulichen dies:

%2 (df=423)=-0,206; p>0,05
%3 {(df=3509)=-4,096; p<0,01
> Wien: F(df=3, 415)=4,173; p<0,01/ O: F(df=3, 3371)=12,247; p<0,01
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Das Konstrukt ,Distanzierungsfahigkeit”

Das Konstrukt ,Distanzierungsfahigkeit®, das Aussagen dazu enthéalt, wie man die Arbeit

als Lehrerin erleben kann, wurde im Fragebogen des LBI mit den folgenden Items erho-

ben:>®

- Zum Feierabend ist die Arbeit fir mich vergessen.

- Auch in der Freizeit beschéaftigen mich viele Arbeitsprobleme. (umgepolt56)
- Nach der Arbeit kann ich ohne Probleme abschalten.

- Arbeitsprobleme beschaftigen mich eigentlich den ganzen Tag. (umgepolt)

- Meine Gedanken kreisen fast nur um die Arbeit. (umgepolt)

Die Antwortmoglichkeiten richten sich bei diesem Konstrukt auf den Grad der Zustim-
mung. Das Konstrukt ,Distanzierungsfahigkeit* war zu beantworten auf einer 5-stufigen
Antwortskala, wobei 1 ,Trifft vollig zu* und 5 ,Trifft Gberhaupt nicht zu* bedeutet. D.h.,

geringe Werte bedeuten hohe Distanzierungsféahigkeit (siehe Fragebogen Frage 17).

% hach: Schaarschmidt (2005): AVEM
% ausgewiesene Items wurden umkodiert, so dass die Summe der Skalenwerte aller Items jeweils das
beschriebene Konstrukt bzw. den jeweiligen Index ergeben.
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Eine explorative Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) mit den Daten Uber Wiener
Lehrerinnen zeigt, dass alle Items dieses Konstrukts auf einen Faktor laden. Es wurde
dem Kaiser-Kriterium zufolge (Bedingung Eigenwert >1) ein Faktor extrahiert. Dieser
erklart 59 % der gesamten Varianz. Die Faktorladungen sind Tabelle 37.1 im Anhang zu
entnehmen. Der KMO-Wert ist mit 0,85 relativ hoch. D.h., die Iltembatterie eignet sich gut

fur die Faktorenanalyse (KMO- und Bartlett-Test siehe Anhang Tabelle 38.1 ).

Vergleichsweise zeigt auch die explorative Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) mit
den oOsterreichischen Daten, dass alle Items auf einen Faktor laden. Es wurde nach dem
Kaiser-Kriterium ein Faktor extrahiert. Dieser erklart 56 % der gesamten Varianz. Eine
Ubersicht tiber die Faktorladungen gibt Tabelle 40.2, die sich im Anhang befindet. Der
KMO-Wert ist mit 0,84 relativ hoch. D.h., die Itembatterie eignet sich gut fiir die Faktoren-
analyse (KMO- und Bartlett-Test siehe Anhang Tabelle 41.2 ).

Es wurde mit den Wiener Daten sowie auch mit dem 0&sterreichischen Datensatz je ein
ungewichteter Summenindex mit den Items des Konstrukts ,Distanzierungsfahigkeit"
gebildet. Der Mittelwert der Wiener Stichprobe liegt bei 14,73 (Standardabweichung:
4,69), jener der Osterreichweiten bei 14,61 (Standardabweichung: 4,34). Die Verteilung
der Werte (Wien: n= 452, O: n= 3.630) ist bei beiden Stichproben naherungsweise

normalverteilt, wie die untenstehenden Abbildungen zeigen.
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Distanzierungsfahigkeit (Wien) Distanzierungsfahigkeit (O)

117



.Distanzierungsfahigkeit* im Geschlechtervergleich

Manner und Frauen unterscheiden sich in ihrer Distanzierungsfahigkeit merklich (Grup-
penmittelwerte Wien: 15,0 w / 13,7 m; Gruppenmittelwerte Osterreich: 14,9 w / 14,0 m).
Da in diesem Fall ein geringer Mittelwert hohe Distanzierungsfahigkeit bedeutet, zeigt
sich, dass Manner nach der Arbeit eher abschalten kbnnen und die Probleme aus dem
Schulalltag etwas weniger mit nach Hause nehmen als ihre Kolleginnen. Die Unterschiede

zwischen den Gruppenmittelwerten sind signifikant® (s. Anhang Tabellen 39.1 und 42.2) .

Wenn davon ausgegangen wird, dass mit zunehmender Distanzierungsfahigkeit die Burn-
out-Gefédhrdung sinkt, stiitzt auch dieses Ergebnis die Annahme, dass Frauen im Lehr-
beruf Burnout-geféhrdeter sind als Manner. Da Frauen geringere Werte bei der Distanzie-
rungsfahigkeit aufweisen, sind sie in ihrem Beruf tendenziell Burnout-gefahrdeter als

Manner.

Das Konstrukt ,Distanzierungsfahigkeit” wird spater in ein Gesamtmodell zur Erklarung
der Einflussfaktoren auf das Entstehen des Burnout-Phanomens aufgenommen, um den

Erklarungsanteil dieses Konstrukts festzustellen.

.Distanzierungsfahigkeit“ nach Berufsjahren

Es bestehen keine signifikanten Unterschiede bei der Distanzierungsféahigkeit zwischen
Wiener Lehrerlnnen mit einer unterschiedlichen Anzahl von Berufsjahren (kategorisiert in
bis 10, 11-20, 21-30, mehr als 30 Berufsjahre)®® (s. Anhang Tabellen 40.1) .

Betrachtet man die Unterschiede zwischen den Gruppenmittelwerten in der Stichprobe, so
zeigt sich, dass Wiener Lehrerlnnen mit zwischen 11 und 20 Berufsjahren die hdchsten
Werte (Mittelwert: 15,2 im Vergleich zum durchschnittlichen Mittelwert von 14,6) bei der
Distanzierungsfahigkeit aufweisen. Lehrerinnen mit zwischen 11 und 20 Berufsjahren
weisen die geringste Distanzierungsfahigkeit auf, was wiederum die Hypothese 2 unter-
stitzt, dass Lehrerinnen mit mittleren Berufsjahren das hdchste Burnout-Risiko haben

(s. Anhang Tabelle 41.1) .

" Wien: t(df=436)=-2,694; p<0,01/ O: t(df=3556)=-5,956; p<0,01
%8 F(df=3, 427)=0,564; p>0,05
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Ein anderes Bild zeigt sich hier dsterreichweit, namlich ein kontinuierlicher Abwartstrend

bei der Distanzierungsfahigkeit nach Berufsjahren. Die Gruppenmittelwerte steigen von

den Lehrerinnen mit der geringsten Anzahl an Berufsjahren (bis 10 bzw. 11-20 Berufs-
jahre) bis zu den Lehrerlnnen mit der héchsten Anzahl an Berufsjahren (mehr als 30
Berufsjahre) von 14,3 Skalenpunkte auf 15,0 Skalenpunkte (s. Anhang Tabelle 44.2 ). Das
bedeutet, dass die Distanzierungsfahigkeit im Laufe der Berufsjahre kontinuierlich
abnimmt, was wiederum - anders als bei der Wiener Stichprobe - nicht These 2 unter-
stitzt, sondern These 1, die eine steigende Beanspruchung mit zunehmenden Berufs-
jahren annimmt. Die Unterschiede zwischen den Gruppenmittelwerten sind signifikant™

(s. Anhang Tabelle 43.2) .

Die folgenden Grafiken stellen die zuvor beschriebenen Trends bei der Distanzierungs-
fahigkeit nach Berufsjahren dar. Bei den dsterreichischen Daten (rechte Abbildung) ist
deutlich erkennbar, dass je mehr Berufsjahre ein Lehrer/ eine Lehrerin hinter sich hat, er/
sie umso weniger imstande ist, sich von der Arbeit zu distanzieren und ,abzuschalten®.
Lehrerinnen mit vielen Berufsjahren sind tendenziell geféahrdeter, sich auch in der Freizeit
mit Arbeitsproblemen zu beschaftigen, und die Gedanken von der Arbeit nicht mehr

abwenden zu koénnen.
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nach Berufsjahren (Wien) nach Berufsjahren (O)

Welchen Anteil das Konstrukt ,Distanzierungsféhigkeit” in den Gesamtmodellen zur Erkla-
rung der Einflussfaktoren auf das Entstehen des Burnout-Phdnomens beitragt, zeigt die

multivariate Analyse (Kapitel 4.4 und 4.5).

%9 F(df=3, 3407)=6,855; p<0,01
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Das Konstrukt ,Selbstwirksamkeit*

Das Konstrukt ,Selbstwirksamkeit, das Aussagen dazu enthalt, wie die Arbeit als Lehrer-

In erlebt werden kann, wurde im Fragebogen des LBI mit den folgenden Items erhoben:*°

Wenn sich Widerstande auftun, finde ich Mittel und Wege, mich durchzusetzen.

- Die Losung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum bemihe.

- Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Ziele zu verwirklichen.

- In unerwarteten Situationen weifd ich immer, wie ich mich verhalten soll.

- Auch bei Uiberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut mit ihnen zurechtkommen kann.

- Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen Fahigkeiten immer vertrauen kann.
- Was auch immer passiert, ich werde schon klarkommen.

- Fir jedes Problem kann ich eine Lésung finden.

- Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weif3 ich, wie ich damit umgehen kann.

- Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft meistern.

Die Antwortmdglichkeiten richten sich bei diesem Konstrukt auf den Grad der Zustim-
mung. Es war auf einer 4-stufigen Antwortskala zu beantworten, wobei 1 ,Stimmt nicht"

und 4 ,Stimmt genau” bedeutet (siehe Fragebogen Frage 18).

Eine explorative Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) mit den Daten Uber Wiener
Lehrerinnen zeigt, dass alle Items dieses Konstrukts auf einen Faktor laden. Es wurde
dem Kaiser-Kriterium zufolge (Bedingung Eigenwert >1) ein Faktor extrahiert. Dieser
erklart 40 % der gesamten Varianz. Die Faktorladungen sind Tabelle 42.1 im Anhang zu

entnehmen. Der KMO-Wert ist mit 0,89 sehr hoch. D.h., die Itembatterie eignet sich gut
fur die Faktorenanalyse (KMO- und Bartlett-Test siehe Anhang Tabelle 43.1 ).

Vergleichsweise zeigt auch eine explorative Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) mit
den Osterreichischen Daten, dass alle Items auf einen Faktor laden. Es wurde wieder
nach dem Kaiser-Kriterium ein Faktor extrahiert, der 44 % der gesamten Varianz erklart.
Eine Ubersicht tiber die Faktorladungen gibt Tabelle 45.2, die sich im Anhang befindet.
Der KMO-Wert von 0,92 ist sehr hoch, die Itembatterie eignet sich gut fur die Faktoren-
analyse (KMO- und Bartlett-Test siehe Anhang Tabelle 46.2 ).

® nach: Jerusalem; Schwarzer (1999)
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Es wurde mit den Wiener Daten sowie auch mit dem Osterreichischen Datensatz je ein
ungewichteter Summenindex mit den Items des Konstrukts ,Selbstwirksamkeit* gebildet.
Der Mittelwert der Wiener Stichprobe liegt bei 30,89 (Standardabweichung: 3,78), jener
der Osterreichweiten bei 30,51 (Standardabweichung: 4,01). Die Verteilung der Werte
(Wien: n= 428, O: n= 3465) ist bei beiden Stichproben naherungsweise normalverteilt, mit
stark ausgepragtem Modus bei dem Skalenwert 30, wie die untenstehenden Abbildungen

zeigen.
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Abbildung 38: Verteilung Index Abbildung 39: Verteilung Index
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Das Konstrukt ,Selbstwirksamkeit” im Geschlechterve rgleich

Zur Uberprufung der Hypothese 9 ,Frauen sind im Lehrberuf in hherem AusmaR von
Autoritats- und Respektproblemen betroffen als Manner und sind deshalb mit ihrem Beruf
und sich selbst unzufriedener und auch haufiger von Burnout betroffen als ihre mannli-
chen Kollegen' soll nun ein Geschlechtervergleich des Konstrukts ,Selbstwirksamkeit”
vorgenommen werden. Angenommen wird ein Zusammenhang zwischen dem Geschlecht
der Lehrperson und der Selbstwirksamkeit sowie zwischen Selbstwirksamkeit der Lehr-

person und dem Schulerlnnenverhalten (Disziplin).
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Ebenso wie bei der Distanzierungsfahigkeit weisen Manner bei der Selbstwirksamkeit
knapp hohere Skalenwerte auf als Frauen. Der Mittelwert der mé&nnlichen Wiener Lehr-
personen liegt bei 31,7, jener der Frauen bei 30,5 ((")sterreich: Méanner 30,8/ Frauen 30,3).
Die Unterschiede zwischen den Gruppenmittelwerten sind jeweils signifikant,”* aber ge-

ring (s. Anhang Tabellen 44.1 und 47.2) .

Frauen stimmten den Aussagen des Konstrukts ,Selbstwirksamkeit* weniger zu als Man-
ner. Sie schéatzen ihr Durchsetzungsvermogen, Problem- und Konfliktldsungsvermdégen,
Selbstvertrauen etc. geringer ein als Manner. Wie sich spater in den Strukturgleichungs-
modellen zeigt, wirkt die Selbstwirksamkeit bedeutsam auf das Schilerlnnenverhalten
(Disziplin), sowie mindernd auf das Burnout-Risiko. Dieses Ergebnis unterstiitzt die oben
formulierte Hypothese vorerst.

Welchen Erklarungsgehalt ,Selbstwirksamkeit* aufweist, zeigt die multivariate Analyse.

Das Konstrukt ,Perfektionsstreben*

Das Konstrukt ,Perfektionsstreben“ enthalt Aussagen dazu, wie die Arbeit als Lehrerin
gestaltet und erlebt werden kann und wurde im Fragebogen des LBI mit den folgenden

Items erhoben:®?

Ich kontrolliere lieber noch dreimal nach, als dass ich fehlerhafte Arbeitsergebnisse abliefere.
Bei meiner Arbeit habe ich den Ehrgeiz keinerlei Fehler zu machen.

Was immer ich tue, es muss perfekt sein.

Fur mich ist die Arbeit erst dann getan, wenn ich rundum mit dem Ergebnis zufrieden bin.

Es widerstrebt mir, wenn ich eine Arbeit abschlieen muss, obwohl sie noch verbessert
werden konnte.

Die Befragten sollten ihre Zustimmung auf einer 5-stufigen Antwortskala angeben, wobei
1 ,Trifft vollig zu* und 5 ,Trifft Gberhaupt nicht zu“ bedeutet (siehe Fragebogen Frage 17).

D.h., je geringer der Mittelwert, desto starker das Perfektionsstreben.

Eine explorative Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) mit den Daten Uber Wiener
Lehrerinnen zeigt, dass alle Items dieses Konstrukts auf einen Faktor laden. Es wurde
dem Kaiser-Kriterium zufolge ein Faktor extrahiert. Dieser erklart 50 % der gesamten
Varianz. Die Faktorladungen sind Tabelle 45.1 im Anhang zu entnehmen. Der KMO-Wert
ist mit 0,84 relativ hoch. D.h. die ltembatterie eignet sich gut fur die Faktorenanalyse

(KMO- und Bartlett-Test siehe Anhang Tabelle 46.1 ).

®1 Wien: t(df=414)=2,887; p<0,01/ O: t(df=3401)=3,184; p<0,01
®2 hach: Schaarschmidt (2005): AVEM
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Vergleichsweise zeigt auch die explorative Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) mit
den osterreichischen Daten, dass alle ltems auf einen Faktor laden. Es wurde nach dem
Kaiser-Kriterium (Bedingung Eigenwert >1) ein Faktor extrahiert, der 55 % der gesamten
Varianz erklart. Eine Ubersicht tiber die Faktorladungen gibt Tabelle 48.2, die sich im
Anhang befindet. Der KMO-Wert bei den 6sterreichweiten Daten ist mit 0,85 ebenfalls
relativ hoch, die Itembatterie eignet sich gut fir die Faktorenanalyse (KMO- und Bartlett-

Test siehe Anhang Tabelle 49.2 ).

Es wurde mit den Wiener Daten sowie auch mit dem Osterreichischen Datensatz je ein
ungewichteter Summenindex mit den Items des Konstrukts ,Perfektionsstreben” gebildet.
Der Mittelwert der Wiener Stichprobe liegt bei 12,83 (Standardabweichung: 3,85), jener
der osterreichweiten bei 12,66 (Standardabweichung: 4,01). Die Werte (Wien: n= 453, O:
n= 3635) verteilen sich bei beiden Stichproben tendenziell gleichmaflig um den Modus

von 12, wie die untenstehenden Abbildungen zeigen.
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Das Konstrukt ,Perfektionsstreben” im Geschlechterv ergleich

Manner und Frauen unterscheiden sich in ihrem Perfektionsstreben (bei beiden Stich-
proben) insofern, als dass Frauen bei diesem Konstrukt etwas geringere Werte aufweisen
(Gruppenmittelwerte Wien: 12,6 w/ 13,5 m; Gruppenmittelwerte Osterreich: 12,5 w/
13,0 m). Das bedeutet, dass Frauen im Gegensatz zu ihren méannlichen Kollegen eher
zum Perfektionismus tendieren und die Arbeit erst abschlielRen kénnen, wenn sie mit dem
Ergebnis absolut zufrieden sind und nichts mehr verbessert werden kann. Die Unter-

schiede zwischen den Mittelwerten sind signifikant®® (s. Anhang Tabellen 47.1 und 50.2) .

Burnout nach ,Perfektionsstreben

Die naheliegende Annahme, dass hohere Werte beim ,Perfektionsstreben* mit héheren
Werten beim Konstrukt ,Burnout” einhergehen (und damit wiederum, dass Frauen im
Lehrberuf Burnout-gefahrdeter sind als Manner), kann mit dem vorliegenden Daten-
material sowohl fir Wien, als auch 6sterreichweit gestlitzt werden. ,Perfektionsstreben” ist

ein Einflussfaktor, der zum Burnout fihren kann.

Ein Mittelwertvergleich des Index ,Burnout” und des Index ,Perfektionsstreben” (rekodiert
in 5 Kategorien) bestatigt, dass mit zunehmender Perfektionismusneigung der Lehrperson
die Skalenpunkte am MBI steigen. Mit zunehmenden Skalenpunkten beim Perfektions-

streben sinkt der Mittelwert beim Burnout; d.h. Lehrpersonen mit gréRerer Perfektionis-

musneigung sind Burnout-gefdhrdeter. Die Unterschiede zwischen den Gruppen sind

signifikant® (s. Anhang Tabellen 48.1 und 49.1, sowie 51.2 und  52.2). Die nachstehenden

Grafiken sollen dies verdeutlichen.

%3 Wien: t(df=437)=2,102; p<0,05/ O: t(df=3562)=3,799; p<0,01
® Wien: F(df=3, 444)=3,507; p<0,05/ O: F(df=3, 3604)=13,234; p<0,01
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Diese Ergebnisse sind wiederum ein Indiz fur die Bestatigung der Hypothese 6, die
besagt, dass Frauen im Lehrberuf Burnout-gefahrdeter sind als ihre mannlichen Kollegen.
Als Grund dafir kann unter anderem das vergleichsweise hohe Perfektionsstreben der
weiblichen Lehrpersonen vermutet werden. Es besteht ein relativ schwacher positiver

Zusammenhang zwischen den Konstrukten ,Perfektionsstreben® und ,Burnout*.®®

In den multivariaten Gesamtmodellen (Regressionen, Strukturgleichungsmodelle) zur
Erklarung der Einflussfaktoren, die zum Auftreten des Burnout-Ph&nomens beitragen,

wird das Konstrukt ,Perfektionsstreben” als erklarende Variable aufgenommen.

% Wien: Pearsons r=0,17; Osterreich: r=0,12
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Das Konstrukt ,Belastung des Privatlebens und der Familiensituation
durch die Arbeit"

Den Lehrerinnen wurden einige Aussagen zum Verhaltnis von Beruf und Privat-/Familien-

leben® vorgelegt, wobei nach der Haufigkeit des Auftretens gefragt wurde:

- Die Anforderungen meiner Arbeit stéren mein Privat- und Familienleben.

- Der Zeitaufwand meiner Arbeit macht es schwierig fir mich, meinen Pflichten in der Familie
oder im Privatleben nachzukommen.

- Dinge, die ich zu Hause machen mdéchte, bleiben wegen der Anforderungen meiner Arbeit
liegen.

- Meine Arbeit erzeugt Stress, der es schwierig macht, privaten oder familiaren Verpflichtungen
nachzukommen.

- Wegen beruflicher Verpflichtungen muss ich Pléane fiir private oder Familienaktivitdten andern.

Dieses Konstrukt war auf einer 4-stufigen Antwortskala zu beantworten, wobei 1 ,Selten

oder nie” bedeutet und 4 ,Sehr oft” (siehe Fragebogen Frage 29).

Eine explorative Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) mit den Daten Uber Wiener
Lehrerinnen zeigt, dass alle Items dieses Konstrukts auf einen Faktor laden. Es wurde
dem Kaiser-Kriterium zufolge (Bedingung Eigenwert >1) ein Faktor extrahiert. Dieser
erklart 68 % der gesamten Varianz. Die Faktorladungen sind Tabelle 50.1 im Anhang zu

entnehmen. Der KMO-Wert ist mit 0,89 sehr hoch. D.h., die Itembatterie eignet sich sehr

gut fur die Faktorenanalyse (KMO- und Bartlett-Test siehe Anhang Tabelle 51.1 ).

Vergleichsweise zeigt auch die explorative Faktorenanalyse (Hauptachsenanalyse) mit
den osterreichischen Daten, dass alle Iltems eindeutig auf einen Faktor laden. Es wurde
wieder ein Faktor extrahiert, dieser erklart 66 % der gesamten Varianz. Eine Ubersicht
Uber die Faktorladungen gibt Tabelle 53.2, die sich im Anhang befindet. Der KMO-Wert bei
den dsterreichweiten Daten ist mit 0,89 dem der Wiener Daten identisch, also ebenfalls
sehr hoch. Die Itembatterie eignet sich auch mit den Daten fiir Gesamt-Osterreich sehr

gut fur die Faktorenanalyse (KMO- und Bartlett-Test siehe Anhang Tabelle 54.2 ).

Es wurde mit den Wiener Daten sowie auch mit dem Osterreichischen Datensatz je ein
ungewichteter Summenindex mit den Items des Konstrukts ,Belastung des Privat-/ Fami-
lienlebens durch die Arbeit* gebildet. Der Mittelwert der Wiener Stichprobe liegt bei 10,72
(Standardabweichung: 3,74), jener der Osterreichweiten bei 9,93 (Standardabweichung:
3,36). Die Verteilung der Werte (Wien: n= 442, O: n= 3.579) ist bei beiden Stichproben

leicht rechtsschief, wie die untenstehenden Abbildungen zeigen.

® nach Niibling et al (2005): COPSOQ
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Ein Mittelwertvergleich der Geschlechter bzgl. der Belastung des Privatlebens und der

Familiensituation durch die Arbeit zeigt: Als belastend fur ihr Privat- und Familienleben

empfinden die Arbeitssituation etwas mehr Frauen (Mittelwert Wien: 10,9; Mittelwert
Osterreich: 10,2) als Manner (Mittelwert Wien: 10,2; Mittelwert Osterreich: 9,4). Die Unter-

schiede zwischen den Geschlechtern sind bei den Wiener Daten nicht signifikant, bei

dsterreichischen Daten signifikant®” (s. Anhang Tabellen 52.1 und 55.2 ). Jedenfalls ist die

Tendenz erkennbar, dass Frauen ihr Familien- und Privatleben durch die Arbeit eher

bedroht sehen als Manner. Dies spricht fir die Bestatigung der These 7, die besagt, dass

Lehrerinnen durch die starkere Doppelbelastung haufiger beansprucht, unzufrieden und

(emotional) erschoépft sind als Lehrer.

®" Wien: t(df=431)=-1,700; p>0,05/ O: t(df=3534)=-6,613; p<0,01
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Burnout nach empfundener Belastung des Privatlebens und der Familiensituation
durch die Arbeit

Die naheliegende Annahme, dass Lehrerlnnen, die ihr Privatleben und ihre Familiensitua-
tion als belasteter durch die Arbeit empfinden, auch héhere Werte beim Maslach Burnout
Inventory (Dimension Emotionale Erschopfung) aufweisen, lasst sich bestatigen. Es
besteht ein relativ starker positiver Zusammenhang zwischen der ,Belastung des Privatle-
bens durch die Arbeit" (je mehr Skalenpunkte, desto belasteter) und hohen Werten beim
Konstrukt ,Burnout“.®® Der Mittelwert beim ,Burnout* steigt mit zunehmender ,Belastung
des Privatlebens durch die Arbeit kontinuierlich an (s. Anhang Tabellen 54.1 und 57.2) . Die
Unterschiede zwischen den Gruppenmittelwerten sind signifikant®® (s. Anhang Tabellen
53.1 und 56.2) ; jede einzelne ,Belastungsgruppe” unterscheidet sich mit ihren Gruppenmit-
telwerten beim ,Burnout” signifikant von jeder anderen (s. Anhang Tabellen 55.1 und
58.2)."°

Die nachfolgenden Grafiken sollen dies fiir Wien sowie fiir Gesamt-Osterreich verdeut-
lichen — die vertikale Achse zeigt die Skalenpunkte am MBI, die horizontale die Skalen-

punkte der ,Belastung des Privatlebens und der Familiensituation durch die Arbeit".
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Abbildung 46: Burnout nach Belastung des Privat- Abbildung 47: Burnout nach Belastung des
lebens und der Familiensituation durch die Arbeit Privatlebens und der Familiensituation durch die
(Wien) Arbeit (O)

®8 Wien: Pearsons r=0,58; Osterreich: r=0,52
% Wien: F(df=3, 432)=63,510; p<0,01/ O: F(df=3, 3538)=380,588; p<0,01
© getestet mittels Bonferroni-Post-Hoc-Test
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Belastung durch Privat-/Familienleben im Geschlecht ervergleich

Die Lehrerinnen wurden, nachdem sie die Belastung ihres Privat-/Familienlebens durch
die Arbeit eingeschéatzt hatten, umgekehrt gefragt, wie sehr sie sich im Allgemeinen durch

ihr Privat-/Familienleben belastet fihlen.

Es zeigt sich, dass tendenziell mehr Frauen (Wien: 26 %; O: 23 %) als Manner (Wien:
22 %; O: 21 %) angeben, durch ihr Privat-/ Familienleben belastet zu sein.
Sowohl ,sehr stark’ (Wien: 7 % w/ 4 % m; O: 4% w 4% m), als auch ,eher stark’ (Wien:

19 % w/ 18 % m; O: 19 % w/ 17 % m) belastet sind haufiger die Frauen.

78-79 % der Manner, und mit 75-76 % etwas weniger Frauen geben an, ,wenig belastet’
(Wien u. O: 30-31 % w/ 28 % m) oder ,gar nicht belastet’ (Wien u. O: 44-46 % w/
50-51 % m) zu sein. Die Unterschiede zwischen Mannern und Frauen sind nur 6ster-
reichweit signifikant’* (s. Anhang Tabellen 56.1 und 59.2) .

Diese Ergebnisse sprechen ein weiteres Mal fur die Bestatigung der These 7, die besagt,
dass weibliche Lehrpersonen durch die starkere Doppelbelastung haufiger beansprucht,
unzufrieden und (emotional) erschdpft sind als ménnliche Lehrpersonen.

Auffallig ist auch, dass Wiener Lehrerinnen den eigenen Angaben zufolge durch Privat-

leben und Familiensituation belasteter sind als die Lehrerinnen im Osterreichdurchschnitt.

Burnout nach Belastung durch Privat-/Familienleben

Eine weitere naheliegende Annahme ist, dass Lehrerinnen, die durch ihr Privatleben und
ihre Familiensituation héheren Belastungen ausgesetzt sind, auch hoéhere Werte beim
Maslach Burnout Inventory (Dimension Emotionale Erschopfung) aufweisen. Diese
Annahme lasst sich bestatigen: Es zeigt sich ein schwacher positiver Zusammenhang
zwischen der Belastung durch das Privat- und Familienleben (je hohere Skalenwerte,
desto belasteter) und hohen Werten beim Konstrukt ,Burnout“.”® Der Mittelwert beim
.Burnout” steigt mit zunehmender Belastung durch das Privatleben kontinuierlich an
(s. Anhang Tabellen 58.1 und 61.2) . Die Unterschiede zwischen den Gruppenmittelwerten
sind statistisch signifikant’® (s. Anhang Tabellen 57.1 und 60.2) . Osterreichweit unterschei-
det sich jede einzelne ,Belastungsgruppe” mit ihren Gruppenmittelwerten beim ,Burnout®
signifikant von jeder anderen (s. Anhang Tabellen 62.2) ."

Die nachfolgenden Grafiken sollen dies sowohl fir Wien, als auch dsterreichweit verdeut-
lichen — die vertikale Achse zeigt die Skalenpunkte am MBI, die horizontale die Skalen-

punkte der subjektiven Einschatzung der Belastung durch das Privat- und Familienleben.

" Wien: Chiz(df=3)=2,27; p>0,05/ O: Chi2(df=3)=8,33; p<0,05

2 Wien: Pearsons r=0,26; Osterreich: r=0,30

3 Wien: F(df=3, 430)=10,925; p<0,01/ O: F(df=3, 3557)=99,246; p<0,01
™ getestet mittels Bonferroni-Post-Hoc-Test
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Welchen Erklarungsgehalt die Belastung des Privatleben und der Familiensituation in den
multivariaten Gesamtmodellen zur Erklarung der Einflussfaktoren auf das Entstehen des

Burnout-Phanomens aufweist, zeigt die multivariate Analyse (Kapitel 4.4 und 4.5).

Das Konstrukt ,Eingebundenheit im Kollegium*

Das Konstrukt ,Eingebundenheit im Kollegium*“ enthalt Aussagen zum Klima im und zur
Unterstitzung durch das Kollegium. Es wurde im Fragebogen des LBI mit den folgenden

Items erhoben:’®

a) Ich mag meine Kolleginnen sehr.

b) Ich vertrage mich mit meinen Kolleginnen.

¢) Ich betrachte meine Kolleglnnen als Freunde/Freundinnen.

d) Meine Kolleglnnen interessieren sich fir mich.

e) Meine Kolleglnnen verhalten sich mir gegentber sehr freundlich.

f) Meine Kolleginnen unterstiitzen mich selbst dann, wenn es fir sie mit zuséatzlicher Arbeit verbunden ist.

g) Meine Kolleglnnen sind immer fir mich da, wenn ich Rat und Hilfe brauche.

’® ltems a-e nach: Deci, Ryan: BPNS
Items f-g nach: Ksienzyk (2006)
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Die Zustimmung zu diesen Items war auf einer 7-stufigen Antwortskala anzugeben, wobei
1 ,Stimme vollkommen zu“ und 7 ,Stimme Uberhaupt nicht zu* bedeutet. D.h., geringe

Werte bedeuten starke ,Eingebundenheit im Kollegium* (siehe Fragebogen Frage 24).

Explorative Faktorenanalysen (Hauptachsenanalysen) mit den 0Osterreichischen und
Wiener Daten zeigen, dass alle Items dieses Konstrukts auf einen Faktor laden. Es wurde
dem Kaiser-Kriterium zufolge (Bedingung Eigenwert >1) jeweils ein Faktor extrahiert.
Dieser erklart 57 % (Wien) bzw. 59 % (O) der gesamten Varianz. Die Faktorladungen sind
den Tabellen 59.1 und 63.2 im Anhang zu entnehmen. Der KMO-Wert ist mit 0,87 fur Wien
bzw. 0,88 fiir Osterreich relativ hoch. D.h., die Itembatterie eignet sich gut fur die Fakto-

renanalyse (KMO- und Bartlett-Tests siehe Anhang Tabellen 60.1 und 64.2 ).

Dieses Konstrukt wird in die Gesamtmodelle zur Erklarung der Einflussfaktoren auf das
Entstehen des Burnout-Phdnomens (Regressionen, Strukturgleichungsmodelle) auf-

genommen. Welchen Erklarungsgehalt es hat, zeigt die multivariate Analyse.

Es wurde mit den Wiener Daten sowie auch mit dem Osterreichischen Datensatz je ein
ungewichteter Summenindex mit den Items des Konstrukts ,Eingebundenheit im Kollegi-
um* gebildet. Der Mittelwert der Wiener Stichprobe liegt bei 17,71 (Standardabweichung:
7,06), jener der Osterreichweiten bei 17,85 (Standardabweichung: 7,15). Die Verteilung
der Werte (Wien: n= 425, O: n= 3544) ist bei beiden Stichproben rechtsschief, wie die

untenstehenden Abbildungen zeigen.
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Abbildung 50: Verteilung Index Abbildung 51: Verteilung Index
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Burnout nach ,Eingebundenheit im Kollegium*

Zur Uberprifung der Hypothese 3 (Lehrerinnen, die sich von ihrer Schulleitung oder den
Kolleginnen unterstitzt fahlen, sind weniger anfallig fir die Burnout-Symptome als
Lehrerinnen, die sich nicht unterstitzt flhlen) wird nun ein Mittelwertvergleich der
Konstrukte ,Eingebundenheit im Kollegium* und Burnout-Gefahrdung vorgenommen.

Die zu Beginn formulierte Annahme, dass Lehrerinnen, die sich im Kollegium eingebun-
den und durch das Kollegium unterstitzt fuhlen, auch niedrigere Werte beim Maslach
Burnout Inventory aufweisen, lasst sich bestatigen: Es zeigt sich ein relativ schwacher
positiver Zusammenhang zwischen geringer ,Eingebundenheit im Kollegium* (je mehr
Skalenpunkte, desto weniger eingebunden) und hohen Werten beim Konstrukt
,Burnout“.”® Der Mittelwert beim ,Burnout* steigt mit abnehmender Eingebundenheit ins
Kollegium von 2,6 auf 3,1 (Wien) bzw. von 2,4 auf 3,2 (Gesamt-Osterreich) kontinuierlich
an (s. Anhang Tabellen 62.1 und 66.2) . Die Unterschiede zwischen den Gruppenmittel-
werten sind nur sterreichweit signifikant’’ (s. Anhang Tabellen 61.1 und 65.2) .

Auffallig ist hier, dass die Eingebundenheit ins Kollegium in Wien weniger Auswirkungen
auf Burnout hat als in Gesamt-Osterreich. Gut Eingebundene haben dsterreichweit gerin-
gere Werte beim Burnout, wenig Eingebundene hthere Werte als vergleichsweise die

Wiener Lehrerinnen.

Die nachfolgenden Grafiken veranschaulichen die Mittelwerte beim Burnout je nach
Eingebundenheit in das Kollegium sowohl fir Wien, als auch 6sterreichweit. Die vertikale
Achse zeigt die Skalenpunkte am MBI (je h6her, desto Burnout-gefahrdeter), die horizon-
tale die Skalenwerte der subjektiven Einschatzung der Eingebundenheit im Kollegium (je

geringer, desto eingebundener).

’® wien: Pearsons r=0,06; Osterreich: r=0,17
" Wien: F(df=3, 418)=1,586; p>0,05/ O: F(df=3, 3507)=32,267; p<0,01
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Das Konstrukt ,Unterstiitzung durch die Schulleitung”

Die Lehrerinnen wurden gebeten, bei einigen Aussagen zu ihrer Schulleitung anzugeben,
wie sehr sie diesen zustimmen. Aus dieser Sammlung von Aussagen wurden die (aus
Sicht der Autorin) relevanten, um die subjektive Einschatzung der Unterstitzung durch die
Schulleitung zu erfassen, ausgewahlt. Das zusammengestellte Konstrukt ,Unterstitzung

durch die Schulleitung“ wurde im Fragebogen des LBI mit den folgenden Items erhoben:"®

Die Schulleitung...
1. unterstitzt Einzelne in der Zusammenarbeit zur Identifizierung und Erreichung
gemeinsamer Ziele.
schlief3t alle mit ein und bevorzugt keine einzelnen Personen oder Personengruppen.
fordert die Team- und Zusammenarbeit unter den Lehrerinnen.
fordert eine vertrauensvolle und riicksichtsvolle Atmosphare im Lehrerlnnenkollegium.

schafft Moglichkeiten fiir die Mitarbeiterinnen, voneinander zu lernen.

@ @ B ® N

bertcksichtigt meine Meinung bei der Einfihrung von MaBhahmen, die meine Arbeit
betreffen.
7. stellt sicher, dass wir angemessen in Entscheidungsprozesse eingebunden sind.

Die Zustimmung zu diesen Items war auf einer 4-stufigen Antwortskala anzugeben, wobei
1 ,Stimme zu“ und 4 ,Stimme nicht zu“ bedeutet. D.h., geringe Werte bedeuten viel Unter-

stiitzung durch die Schulleitung (siehe Fragebogen Frage 25).

"8 ltem 1 nach: Callan (2001)
Item 2, 4-7 nach: Leithwood, Jantzi (1999)
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Explorative Faktorenanalysen (Hauptachsenanalysen) mit den ¢sterreichischen und den
Wiener Daten zeigen, dass alle ltems dieses Konstrukts auf einen Faktor laden. Es wurde
dem Kaiser-Kriterium zufolge (Bedingung Eigenwert >1) ein Faktor extrahiert. Dieser
erklart 61 % (Wien) bzw. 63 % (Gesamt-Osterreich) der gesamten Varianz. Eine Uber-
sicht Uber die Faktorladungen geben die Tabellen 63.1 und 67.2 , die sich im Anhang befin-
den. Der KMO-Wert ist mit 0,92 fiir Wien bzw. 0,93 furr Osterreich sehr hoch; die Itembat-
terie eignet sich sehr gut fir die Faktorenanalyse (KMO- und Bartlett-Tests siehe Anhang

Tabellen 64.1 und 68.2 ).

Es wurde mit den Wiener Daten sowie auch mit dem 0&sterreichischen Datensatz je ein
ungewichteter Summenindex mit den Items des Konstrukts ,Unterstitzung durch die
Schulleitung” gebildet. Der Mittelwert der Wiener Stichprobe liegt bei 15,11 (Standard-
abweichung: 5,07), jener der Osterreichweiten bei 14,71 (Standardabweichung: 5,21). Die
Verteilung der Werte (Wien: n= 402, O: n= 3.421) ist bei beiden Stichproben leicht rechts-

schief, wie die untenstehenden Abbildungen zeigen.

50 400+
40 ]
(F 300 ]
30— e =
i 2004 LT AT
20 M L i filli
104 100
0 ] 1 I I | | 0 I T I T T T
5 10 15 20 25 30 5 10 15 20 95 a0
Abbildung 54: Verteilung Index Abbildung 55: Verteilung Index
Unterstitzung Schulleitung (Wien) Unterstiitzung Schulleitung (O)

Auch dieses Konstrukt wird in die multivariaten Gesamtmodelle zur Erklarung der
Einflussfaktoren auf das Entstehen des Burnout-Phanomens aufgenommen. Die multiva-

riate Analyse zeigt, welchen Erklarungsgehalt es aufweist.
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Burnout nach ,Unterstiitzung durch die Schulleitung”

Zur Uberprifung der Hypothese 3 (Lehrerinnen, die sich von ihrer Schulleitung oder den
Kolleginnen unterstitzt fihlen, sind weniger anfallig fir die Burnout-Symptome als Lehrer-
Innen, die sich nicht unterstitzt fuhlen) wurde ein weiterer Mittelwertvergleich des
Konstrukts ,Unterstitzung durch die Schulleitung” und Burnout-Gefahrdung vorgenom-
men. Die zu Beginn formulierte Annahme, dass Lehrerinnen, die sich durch die Schullei-
tung unterstiitzt fiihlen, geringere Werte beim Maslach Burnout Inventory aufweisen, lasst
sich bestatigen. Es zeigt sich, genauso wie bei der ,Eingebundenheit ins Kollegium®, ein
relativ schwacher positiver Zusammenhang zwischen geringer Unterstitzung durch die
Schulleitung (je mehr Skalenpunkte, desto weniger Unterstiitzung) und ,Burnout“.”” Der
Mittelwert beim ,Burnout® steigt mit abnehmender Unterstitzung durch die Schulleitung
von 2,6 auf 3,4 (Wien) bzw. von 2,3 auf 3,3 (Gesamt-(")sterreich) kontinuierlich an (s. An-

hang Tabellen 66.1 und 70.2) . Die Unterschiede zwischen den Gruppenmittelwerten sind

osterreichweit signifikant® (s. Anhang Tabellen 65.1 und 69.2) .

Die Ergebnisse bestatigen die oben formulierte Hypothese, die besagt, dass diejenigen,
die sich von Kollegium und Schulleitung unterstitzt fihlen, weniger gefahrdet sind ,,aus-
zubrennen®.

Die nachfolgenden Grafiken sollen dies sowohl fir Wien, als auch dsterreichweit verdeut-
lichen — die vertikale Achse zeigt die Skalenpunkte am MBI, die horizontale die Skalen-

werte der subjektiven Einschatzung der Unterstiitzung durch die Schulleitung.

" Wien: Pearsons r=0,14; Osterreich: r=0,19
8 Wien: F(df=4, 394)=2,028; p>0,05/ O: F(df=4, 3381)=26,394; p<0,01

135



3.4
3.254

3.2 T

[

£ z

g 3 34

g 3 =y

o A

[ o]

-

73 % 275

s 2.8 =

g S 254

2.6 @ -
2.254
2.4
) I | T I ] T | T 1
wo o L= o onoh wo u =] ul o
A S B & 5§ % & &
e 5 5 5 =B o 5 8 5 E
£ = o o b 5 2y L & b
5 = ks &l = i ) n n T
I n n E n I O
f=] = pa £
W o W 3
T D o
£ 5 g
= = &
= = o
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Das Konstrukt ,Druckorientierung bei der Klassenfiihrung*

~Druckorientierung” bezeichnet eine ,auf Strafe und Druck hin orientierte Einstellung
gegenuber Schulern®, also eine ,autoritdre Richtung” der Klassenfiihrung im Gegensatz
zu einer ,schilerzentrierte[n] Haltung® (Mualler-Fohrbrodt et al. 1978, 37 f.). Sie erfasst ,die
positive Bewertung der Wirksamkeit und Berechtigung von ,Druck’, Kontrolle und Disziplin

im Schulunterricht vs. Ablehnung von kontrollierendem Lehrerverhalten” (ebd.).

Das Konstrukt ,Druckorientierung bei der Klassenfiihrung” wurde im Fragebogen des LBI

mit den folgenden Items erhoben:

- In meinem Unterricht gibt es explizite Regeln, wie Schilerlnnen sich zu verhalten haben.
- Auf unangemessenes Schilerinnenverhalten reagiere ich zeitnah und konsequent.
- Ich informiere Schillerinnen tber die mdglichen Konsequenzen unangemessenen Verhaltens.

Ich achte darauf, dass meine Schiilerinnen den Unterricht nicht stéren.

Die Antwortmdglichkeiten richten sich bei diesem Konstrukt auf den Grad der Zustim-
mung. Es war auf einer 4-stufigen Antwortskala zu beantworten, wobei 1 ,Trifft zu“ und 4
»1rifft nicht zu“ bedeutet. D.h., geringe Werte bedeuten hohe Druckorientierung bei der

Klassenfuhrung (siehe Fragebogen Frage 21).
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Explorative Faktorenanalysen (Hauptachsenanalysen) mit den 0Osterreichischen und
Wiener Daten zeigen, dass die Items dieses Konstrukts grof3teils auf einen Faktor laden.
Es wurde dem Kaiser-Kriterium zufolge (Bedingung Eigenwert >1) ein Faktor extrahiert.
Dieser erklart jeweils 50-51 % der gesamten Varianz. Eine Ubersicht (iber die Faktorla-
dungen geben die Tabellen 67.1 und 71.2 , die sich im Anhang befinden. Der KMO-Wert
betragt 0,78 fur Wien und 0,79 fur Osterreich (KMO- und Bartlett-Tests siehe Anhang
Tabellen 68.1 und 72.2 ).

Es wurde mit den Wiener Daten sowie auch mit dem Osterreichischen Datensatz je ein
ungewichteter Summenindex mit den Items des Konstrukts ,Druckorientierung bei der
Klassenfuhrung” gebildet. Der Mittelwert der Wiener Stichprobe liegt bei 5,86 (Stan-
dardabweichung: 1,92), jener der ¢sterreichweiten bei 5,83 (Standardabweichung: 1,81).
Die Verteilung der Werte (Wien: n= 449, O: n= 3613) ist bei beiden Stichproben rechts-

schief, wie die untenstehenden Abbildungen zeigen.
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Abbildung 58: Index Klassenfuhrung - Abbildung 59: Index Klassenfihrung -
Druckorientierung (Wien) Druckorientierung (O)

Ob dieses Konstrukt einen gehaltvollen Beitrag zur Erklarung von Lehrerinnen-Burnout
leistet, bzw. welchen Anteil es letztendlich in den Gesamtmodellen zur Erklarung der
Einflussfaktoren auf das Entstehen des Burnout-Ph&nomens beitragt, wird sich in Folge

zeigen.
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Die Konstrukte ,Schillerinnenverhalten* und ,Soziale Herkunft der Schilerlnnen®

Die Lehrerinnen wurden gebeten, bei einigen Aussagen ihre Schilerinnen betreffend
anzugeben, wie sehr diese zutreffen. Aus dieser Sammlung von Aussagen wurden die
(aus Sicht der Autorin) relevanten, um die subjektive Einschatzung des Schulerlnnen-
verhaltens in Bezug auf Aufmerksamkeit und Disziplin zu erfassen, ausgewahit. Die
Konstrukte ,Schilerlnnenverhalten | (Aufmerksamkeit)* und ,Schilerlnnenverhalten Il

(Disziplin)“ wurden im Fragebogen des LBI mit den folgenden Items erhoben:

Schulerinnenverhalten | - Aufmerksamkeit:*

Die Schilerinnen meiner Klassen...

sind im Unterricht konzentriert und aufmerksam.
sind am Unterricht interessiert.

beteiligen sich aktiv am Unterricht.

beherrschen den Unterrichtsstoff.

o & 0D P

haben gelernt, eigenverantwortlich zu arbeiten.

Die Antwortmdglichkeiten zu den einzelnen Items des Konstrukts Schilerinnenverhalten |
(Aufmerksamkeit) beziehen sich auf den Anteil der Schilerinnen, auf die die jeweilige
Aussage zutrifft. Die Antwortskala ist 6-stufig, wobei 1 ,Trifft auf alle zu“ und 6 ,Trifft auf
keine(n) zu“ bedeutet. D.h., geringe Werte bedeuten hier positives (konzentriertes, auf-

merksames, interessiertes) Schuilerinnenverhalten.

Schilerinnenverhalten Il - Disziplin:®

1. Wenn ich (einzelne) Schilerinnen meiner Klassen ermahne, storen sie weiterhin den
Unterricht.

2. (Einzelne) Schilerinnen meiner Klassen greifen mich im Unterricht verbal an.

3. (Einzelne) Schilerinnen meiner Klassen verhalten sich im Unterricht undiszipliniert.

4. (Einzelne) Schilerinnen meiner Klassen widersprechen mir im Unterricht.

Die Antwortmdglichkeiten jener Items, die das Konstrukt Schilerinnenverhalten 1l (Diszip-
lin) bilden, beziehen sich auf die Haufigkeit des Auftretens bestimmter, den Unterricht
beeintrachtigender Vorkommnisse. Die Antwortskala ist 4-stufig, wobei 1 ,RegelmaRig"
und 4 ,Selten oder nie" bedeutet. D.h., geringe Werte bedeuten hier eine erhéhte Haufig-
keit von negativem, ,undiszipliniertem“ und ,stérendem” Schilerinnenverhalten (siehe

Fragebogen Fragen 19 und 20).

8 |tems 1-4: nach Friedman (1995); Schaarschmidt, Kieschke (2006)
% |tems 1-3: nach Friedman (1995)
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Explorative Faktorenanalysen (Hauptachsenanalysen) mit den ¢sterreichischen und Wie-
ner Daten zeigen, dass alle Items der jeweiligen Konstrukte auf einen Faktor laden. Es
wurde dem Kaiser-Kriterium zufolge (Bedingung Eigenwert >1) je ein Faktor extrahiert.
Dieser erklart 62 % (Wien/ Osterreich: Schiilerinnenverhalten 1) bzw. 46 % (Wien/ Oster-
reich: Schilerinnenverhalten IlI) der gesamten Varianz. Die Faktorladungen sind den
Tabellen 69.1 und 71.1 fir Wien, sowie den Tabellen 73.2 und 75.2 fur Osterreich im
Anhang zu entnehmen. Die KMO-Werte sind mit 0,80 (Schilerinnenverhalten I) und 0,72
(Schulerlnnenverhalten 11) fur Wien bzw. 0,70 (Schilerinnenverhalten 1) und 0,72 ( Schi-
lerinnenverhalten 1) fur Osterreich relativ gut, die Itembatterien eignen sich fiir die Fakto-

renanalyse (KMO- und Bartlett-Tests siehe Anhang Tabellen 70.1, 72.1 und 74.2, 76.2 ).

Es wurde mit den Wiener Daten sowie auch mit dem Osterreichischen Datensatz je ein
ungewichteter Summenindex mit den Items des Konstrukts ,Schilerinnenverhalten |

(Aufmerksamkeit)“ und ,Schulerinnenverhalten Il (Disziplin)“ gebildet.

Der Mittelwert des Konstrukts ,Schilerinnenverhalten | (Aufmerksamkeit)” der Wiener
Stichprobe liegt bei 15,47 (Standardabweichung: 4,21), jener der Gsterreichweiten bei
14,81 (Standardabweichung: 3,86). Die Verteilung der Werte (Wien: n= 451, O: n= 3.637)

ist bei beiden Stichproben rechtsschief (siehe untenstehende Abbildungen).
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Abbildung 60: Verteilung Index Schilerinnen- Abbildung 61: Verteilung Index Schiilerinnen-
verhalten | — Aufmerksamkeit (Wien) verhalten | — Aufmerksamkeit (O)

Der Mittelwert des Konstrukts ,Schilerinnenverhalten Il (Disziplin)* der Wiener Stichprobe
liegt bei 12,85 (Standardabweichung: 2,18), jener der Osterreichweiten bei 13,29 (Stan-
dardabweichung: 2,05). Die Verteilung der Werte (Wien: n= 451, O: n= 3.641) ist bei bei-

den Stichproben linksschief, wie die nachfolgenden Abbildungen zeigen.
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Das Konstrukt ,Soziale Herkunft der Schilerinnen® (bzw. ,Schilerinnenmerkmale”, wie es

vom LBI bezeichnet wird) wurde im Fragebogen mit diesen Items erhoben:®®

Die Schiilerinnen meiner Klassen...
- verfligen nicht Uber die notwendigen Wissensvoraussetzungen.
- beherrschen nicht ausreichend die deutsche Sprache.

- stammen aus sozial schwierigen Verhaltnissen.

Die Antwortmdglichkeiten bei diesem Konstrukt richten sich auf die Haufigkeit. Es war auf
einer 6-stufigen Antwortskala zu beantworten, wobei 1 ,Trifft auf alle zu* und 6 ,Trifft auf
keine(n) zu“ bedeutet. D.h., geringe Werte bedeuten, dass die Lehrerinnen viele Schiiler-
Innen aus ,sozial schwierigen Verhaltnissen®, und/oder mit nicht-deutscher Muttersprache

unterrichten (siehe Fragebogen Fragen 19).

Explorative Faktorenanalysen (Hauptachsenanalyse) mit den 6sterreichischen und Wie-
ner Daten zeigen, dass die Iltems dieses Konstrukts auf einen Faktor laden. Es wurde
nach dem Kaiser-Kriterium je ein Faktor extrahiert, dieser erklart 52 % (Wien) bzw. 39 %
(Osterreich) der gesamten Varianz. Eine Ubersicht iiber die Faktorladungen geben die
Tabellen 73.1 und 77.2 , die sich im Anhang befinden. Der KMO-Wert ist mit 0,65 fiir Wien
bzw. 0,62 fir Osterreich eher mafig, die ltembatterie eignet sich dennoch fir die Fakto-

renanalyse (KMO- und Bartlett-Tests siehe Anhang Tabellen 74.1 und 78.2 ).

8 HBSC (2006): nach Schaarschmidt, Kieschke 2006; student-characteristics
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Es wurde mit den Wiener Daten sowie auch mit dem Osterreichischen Datensatz je ein
ungewichteter Summenindex mit den Items des Konstrukts ,Soziale Herkunft der Schiile-
rinnen gebildet. Der Mittelwert der Wiener Stichprobe liegt bei 11,67 (Standardab-
weichung: 3,09), jener der Osterreichweiten bei 12,92 (Standardabweichung: 2,50). Die
Verteilung der Werte (Wien: n= 446, O: n= 3.603) ist bei beiden Stichproben linksschief,

wie die untenstehenden Abbildungen zeigen.
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Abbildung 64: Verteilung Index Abbildung 65: Verteilung Index
Soziale Herkunft Schilerlnnen (Wien) Soziale Herkunft Schilerinnen (O)

Um den Erklarungsgehalt dieser drei Konstrukte festzustellen, werden sie in die multivari-
aten Gesamtmodelle zur Erklarung der Einflussfaktoren auf das Entstehen des Burnout-

Phanomens aufgenommen.

Das Konstrukt ,Personales Vertrauen Schiilerlnnen*

Das Konstrukt ,Personales Vertrauen (von und zu) Schilerlnnen* wurde im Fragebogen

des LBI mit den folgenden Items erhoben:®*

- Ich kimmere mich um meine Schilerlnnen, wenn sie Probleme haben.
- Ich baue Vertrauen zu meinen Schilerlnnen auf.
- Ich zeige Verstandnis fir meine Schulerinnen.

- Ilch nehme mir Zeit, wenn meine Schilerlnnen etwas mit mir bereden moéchten.

8 nach Baumert et al (2008): COACTIV
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Die Antwortmoglichkeiten richten sich bei diesem Konstrukt auf den Grad der Zustim-
mung. Die 4-stufige Antwortskala verlauft von 1 Trifft zu* bis 4 ,Trifft nicht zu“. D.h.,
geringe Werte bedeuten hohes personales Vertrauen von und zu Schilerlnnen (siehe

Fragebogen Frage 21).

Explorative Faktorenanalysen (Hauptachsenanalysen) mit den Osterreichischen und den
Wiener Daten zeigen, dass alle Items dieses Konstrukts auf einen Faktor laden. Es wurde
dem Kaiser-Kriterium zufolge (Bedingung Eigenwert >1) jeweils ein Faktor extrahiert. Die-
ser erklart jeweils 50 % (Wien/ Osterreich) der gesamten Varianz. Die Faktorladungen
sind den Tabellen 75.1 und 79.2 im Anhang zu entnehmen. Der KMO-Wert ist mit 0,74 fur
Wien bzw. 0,76 fiir Osterreich eher maRig (KMO- und Bartlett-Tests siehe Anhang Tabel-
len 76.1 und 80.2 ).

Es wurde mit den Wiener Daten sowie auch mit dem 0&sterreichischen Datensatz je ein
ungewichteter Summenindex mit den Items des Konstrukts ,Personales Vertrauen (von
und zu) Schilerinnen” gebildet. Der Mittelwert der Wiener Stichprobe liegt bei 5,56 (Stan-
dardabweichung: 1,59), jener der ¢sterreichweiten bei 5,51 (Standardabweichung: 1,63).
Die Verteilung der Werte (Wien: n= 444, O: n= 3.631) ist bei beiden Stichproben rechts-

schief, wie die untenstehenden Abbildungen veranschaulichen.
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Abbildung 66: Verteilung Index Abbildung 67: Verteilung Index
Personales Vertrauen (Wien) Personales Vertrauen (O)

Welchen Erklarungsgehalt das ,Personale Vertrauen (von und zu) Schulerinnen® in den

Gesamtmodellen aufweist, zeigt die multivariate Analyse (Kapitel 4.4 und 4.5).

142



4.3.4 Lehrerinnen Wiens und Osterreichs im Vergleic  h

Wiens und Osterreichs Lehrerinnen unterscheiden sich bei ihnrem Burnout-Risiko in eini-
gen Punkten auffallig: Im Bundeslandervergleich des Burnout-Risikos gemessen am Ska-
lenmittelwert am MBI zeigt sich, dass die Wiener Lehrerinnen das hichste Burnout-Risiko
aufweisen. In der bivariaten Auswertung weisen sowohl wien-, als auch dsterreichweit die
weiblichen Lehrkréfte ein geringflgig hoheres Risiko auf, ein Burnout zu erleiden, als die

mannlichen.

Wahrend in der Wiener Stichprobe die Lehrerlnnen mit mittleren Berufsjahren (11-20 bzw.
21-30) das hdchste Burnout-Risiko haben, steigt das Burnout-Risiko dsterreichweit mit
zunehmenden Berufsjahren kontinuierlich an und erreicht seinen Hohepunkt bei mehr als

30 Berufsjahren.

Sowohl in Wien, als auch o6sterreichweit sind die Lehrerinnen der Hauptschulen und
Kooperativen Mittelschulen im Vergleich mit den Lehrerinnen der anderen Schultypen
gefahrdeter, ein Burnout zu erleiden. Am zweitgefahrdetsten ist in Wien die Gruppe der
Lehrenden an Polytechnischen Schulen, 6sterreichweit die Gruppe der Lehrenden an
Allgemeinbildenden hoheren Schulen. Das geringste Burnout-Risiko haben in beiden

Stichproben die Lehrenden der Berufsschulen.

Im Geschlechtervergleich von Work Fulfilment weisen die weiblichen Lehrpersonen in
beiden Stichproben minimal héhere Mittelwerte auf als die mannlichen Lehrpersonen. Die
Daten zeigen, dass Lehrerinnen dsterreichweit in ihrer Arbeit geringfigig mehr Erfillung
finden als Wiener Lehrerlnnen, wobei dieser Unterschied bei Frauen etwas grofl3er ausfallt
als bei Mannern. Lehrerlnnen mit unter 10 Berufsjahren weisen sowohl in Wien als auch

osterreichweit die hochsten Werte beim Work Fulfillment auf.
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4.4 MULTIVARIATE ANALYSEN (1) - REGRESSIONS-
ANALYSEN

In diesem Kapitel werden Regressionsmodelle zur Erklarung von Burnout erstellt. Zu
Beginn (4.4.1) werden die thematisch gruppierten Einflussfaktoren als unabhéngige Vari-
ablen in Regressionsmodelle eingefiihrt, um die abhangige Variable Burnout vorherzusa-
gen. AnschlieRend (4.4.3) werden diese Einflussfaktoren gemeinsam in Gesamtmodelle
zur Erklarung von Burnout bei Wiener Lehrerinnen und dsterreichischen Lehrerinnen auf-
genommen. Der Erklarungsgehalt der verschiedenen Variablen wird Uberprift, die jeweils
relevanten Einflussfaktoren werden schlieBlich in ein modifiziertes Modell integriert
(4.4.4). Zur Variablenauswahl fur die Strukturgleichungsmodellierung wird weiters eine

blockweise Regression vorgenommen, die in Kapitel 4.4.2 bzw. 4.5.2 dargestellt wird.

Die Regressionsmodelle enthalten folgende Variablen zur Erklarung der Variable Burnout

reprasentiert durch die gebildeten Summenindizes (Tabelle 11):

SKALENBREITE MITTELWERT

VIRAEIEER niedrigster héchster . ..

moglicher Wert | méglicher Wert | Wien O
Burnout** 0 6 2,13 2,00
Work Fulfillment* 0 6 4,27 4,41
Distanzierungsfahigkeit* 5 25 15,27 15,40
Selbstwirksamkeit* 10 40 30,89 30,51
Perfektionsstreben* 5 25 17,17 17,34
Belastung des Privat-/ Fam.lebens durch Arbeit* 5 20 10,72 9,93
Eingebundenheit Kollegium* 7 49 38,29 38,15
Unterstiitzung Schulleitung* 7 28 19,89 20,29
Klassenfiihrung - Druckorientierung* 4 16 14,14 14,17
Schilerlnnenverhalten | — Aufmerksamkeit* 5 30 19,53 20,19
Schulerinnenverhalten Il — Disziplin* 4 16 12,85 13,29
Soziale Herkunft Schiilerinnen* 3 18 9,33 8,08
Personales Vertrauen* 4 16 14,44 14,94

** gbhangige Variable * unabhéngige Variable

Tabelle 11: Beschreibung der Modellvariablen

144



Die Indizes Distanzierungsfahigkeit, Perfektionsstreben, Eingebundenheit im Kollegium,
Unterstutzung durch die Schulleitung, Druckorientierung bei Klassenfiihrung, Schiler-
Innenverhalten | (Aufmerksamkeit), Soziale Herkunft der Schilerinnen und Personales
Vertrauen wurden umkodiert: hohe Skalenwerte bedeuten jeweils bspw. hohe Distanzie-
rungsfahigkeit, hohes Perfektionsstreben, gute Eingebundenheit im Kollegium, viel Unter-
stiitzung durch die Schulleitung etc.

Zusatzlich zu den gebildeten Indizes enthalten die Regressionsmodelle die unabhangigen
Variablen Geschlecht, Alter, Berufsjahre, Berufseinstieg, Schultyp, Beschaftigungsstatus,

Gesamtarbeitszeit (in Stunden) und Belastung durch das Privatleben.

Interaktionseffekte

In den Regressionen wurden versuchsweise auch zwei Interaktionseffekte eingefihrt, die
sich aus der multiplikativen Verknipfung jeweils zweier Variablen ergeben, bei denen
angenommen werden kann, dass eine Variable den Effekt der anderen Variable auf die

abhéngige Variable moderiert.

* Interaktionl = Alter*Geschlecht

* Interaktion2 = Belastung des Privatlebens (Index)*Belastung durch das Privatleben.

In keinem der Modelle zeigten die Interaktionseffekte signifikante Effekte auf die abhéngi-
ge Variable Burnout. Die beiden Interaktionen wurden aus diesem Grund wieder aus den

Modellen entfernt und nicht in die Endfassungen tibernommen.

Prifung auf Multikollinearitat

Der Variance Inflation Factor (VIF) Ubersteigt bei keiner Variablen im Modell den Richt-
wert®® von 5, es kann also angenommen werden, dass die Interkorrelationen zwischen
den unabhangigen Variablen nicht GbermaRig hoch sind, d.h., dass das Ausmal3 der
Multikollinearitdt zwischen den unabhangigen Variablen tolerabel ist und dass keine

unabhangige Variable aus diesem Grund aus dem Modell entfernt werden muss.

8 Richtwert nach Urban, Mayer (2011): 232.
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4.4.1 Regressionsmodelle mit einzelnen Einflussfakt  oren

Zu Beginn wird der Einfluss der unterschiedlichen inhaltlichen Dimensionen von Einfluss-
faktoren in Regressionsmodellen geprift. Die einzelnen endogenen und exogenen Ein-

flussfaktoren werden als Variablenblécke in Regressionsmodelle aufgenommen.®®

Es zeigt sich, dass in einzelnen Regressionen die Lehrerinnenmerkmale (Persénliche
Eigenschaften der Lehrkraft) den vergleichsweise héchsten Anteil der Varianz der abhan-
gigen Variable Burnout erklaren (Wien: R2=0,40; O: R2=0,41; Details s. Anhang Tab. 77.1
und 81.2).%

Arbeits- und aufgabenbezogene Charakteristika (Work Fulfilment und Perfektionsstreben)
erklaren den zweithochsten Anteil der Varianz (Wien: R2=0,24; O: R2=0,21; Details s.
Anhang Tab. 79.1 und 83.2).

Schiilerinnenverhalten und Soziale Herkunft der Schilerinnen erkldren bei den Wiener

Daten ca. ein Viertel der gesamten Varianz, dsterreichweit ein Funftel (Wien: R2=0,24; O:
R2=0,19; Details s. Anhang Tab. 81.1 und 85.2). Es besteht also ein auffalliger Unterschied
beim Einflussfaktor Schilerinnenverhalten und Soziale Herkunft der Schilerinnen: In
Wien erklart dieser Faktor deutlich mehr Varianz als dsterreichweit.

Die Soziale Unterstutzung von Kollegium oder Schulleitung hat Osterreichweit einen

grolReren Erklarungsgehalt als in Wien (Wien: R2=0,02; O: R2=0,05; Details s. Anhang
Tab. 82.1 und 86.2).

% Die einzelnen Regressionsmodelle + Syntax befinden sich im Anhang (ab Seite 220)

8 Der Determinationskoeffizient bzw. das BestimmtheitsmaR (R2) misst die Giite der Anpassung der Regres-
sionsfunktion an die empirischen Daten auf Basis der Abweichungen zwischen den Beobachtungswerten und
den geschétzten Werten.
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exogene

EINFLUSSFAKTOREN
AUF BURNOUT

DIMENSIONEN IM
FRAGEBOGEN

VARIABLEN

ERKLARTE
VARIANZ (R?)

Personliche Eigen-

schaften der Lehrkraft

Personlichkeitsmerkmale,
Charakteristika der Lehr-
person; Privatleben,

Geschlecht, Alter, Berufsjahre,
Selbstwirksamkeit, Distanzierungs-
fahigkeit, Belastung des Privat-

lebens durch Arbeit, Belastung

Wien:

tung

Demographie ] O:
durch Privatleben
Arbeits-/aufgaben- _ ] ) Wien:
o Beruf, Unterricht Work Fulfillment, Perfektionsstreben
bezogene Charakteristika A:
Druckorientierung bei Klassen- P
Lehrerlnnen-Verhalten Unterrichtsverhalten . 9 Wien: 1,0%
fuhrung &: 13%
Organisatorische Schultyp, Beschéfti- Schultvo. Beschafii at Wien: 1,6 %
ot chultyp, Beschéftigungsstatus .
Charakteristika/ Beson- gungsstatus yp gung o: 1.4%
derheiten
Schulerinnenverhalten | (Aufmerk- | \\ion-
Schiilerinnen-Verhalten : . '
_ Zu den Schiilerinnen samkeit), Schilerinnenverhalten Il
(+Soziale Herkunft) (Disziplin), Personales Vertrauen + | ¢
Soziale Herkunft der Schiilerinnen
Eingebundenheit im Kollegium, Wien: 2,0%
Soziale Unterstiitzung Kollegium, Schulleitung Unterstiitzung durch die Schullei-
O: 4,6 %

Tabelle 12: Mittels Regressionsmodellen tberpriifte Einflussfaktoren auf Burnout

4.4.2 Blockweise Regression

Eine weitere Variante, den Erklarungsgehalt der einzelnen Dimensionen zu untersuchen,
ist die Darstellung in einer blockweisen Regression bzw. eines hierarchischen Regressi-
onsmodells (siehe S.162, bzw. Anhang S.122, Tabelle 87.2), deren Ergebnis auch als Ent-
scheidungsgrundlage fir die Aufnahme von Variablen in die Strukturgleichungsmodelle

dienen soll. Mehr dazu im nachfolgenden Kapitel zu Strukturgleichungsmodellen.
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4.4.3 Gesamtmodell mit relevanten unabhangigen Vari ablen zur
Erklarung von Burnout

Nach dieser Ubersicht, die die Einzelregressionen mit jeweils einem Einflussfaktor (teil-
weise bestehend aus mehreren Variablen, die zu diesem Block gehéren) zur Erklarung
von Burnout darstellt, folgt nun ein umfassendes Gesamtmodell, das alle relevanten Vari-
ablen/ Einflussfaktoren zur Vorhersage von Burnout enthalt.

In den folgenden Regressionsmodellen (Gesamtmodellen) wurden alle unabhangigen
Variablen zur Vorhersage und Varianzerklarung der abhangigen Variable Burnout auf
einmal ins Modell aufgenommen.®® Auf eine schrittweise Regression wurde in diesem Fall
verzichtet, da sie kein geeignetes Mittel ist, um ein theoretisches Modell zu testen (vgl.
Urban, Mayer 2011, 113). Die Modelltechnik der schrittweisen Regression entscheidet
Uber die ,Relevanz von unabhangigen Variablen fur die Vorhersage” von abh&ngigen
Variablen und lasst somit die ,Vorgaben eines Theoriemodells* aul3er Acht, was bei der

~Ssimultanen (bzw. ,normalen’) multiplen Regression® nicht der Fall ist (ebd.).

Dieses Gesamtmodell wurde getrennt fur Wien und fiir Gesamt-Osterreich berechnet. Die
vergleichsweise starken Koeffizienten (standardisierte Koeffizienten >0,1) sowie signifi-
kante Variablen sind rot gekennzeichnet. Dieses Gesamtmodell mit allen relevanten Ein-

flussfaktoren erklart mit dem Wiener Datensatz 58 % der gesamten Varianz der Variable

Burnout. Signifikante®® und vergleichsweise starke Effekte weisen hier die Variablen
Schultyp Polytechnikum (Beta: -0,129), Belastung des Privatlebens sowie der Familiensi-
tuation durch die Arbeit (Beta: 0,370), Work Fulfillment (Beta: -0,289), Distanzierungsfa-
higkeit (Beta: -0,144), und Soziale Herkunft der Schilerlnnen (Beta: 0,205) auf (siehe

Tabelle 13: Standardisierte Koeffizienten Beta).

Die abhéngige Variable Burnout steigt um 0,13 Skalenpunkte, wenn die unabhangige Va-
riable Belastung des Privatlebens sowie der Familiensituation durch die Arbeit um eine
Einheit steigt. Andersherum sinkt der Index Burnout um 0,36 Skalenpunkte, wenn der
Index Work Fulfilment um eine Einheit steigt. Ahnlich verhalt es sich mit der Distanzie-
rungsfahigkeit: der Index Burnout sinkt um 0,04 Skalenpunkte, wenn der Index Distanzie-
rungsfahigkeit um eine Einheit steigt. Und: Die abhéngige Variable Burnout steigt um 0,09
Skalenpunkte, wenn die unabhéngige Variable Soziale Herkunft der Schilerinnen um
eine Einheit steigt, also mit zunehmend niedriger sozialer Herkunft der Schiilerinnen (sie-
he Tabelle 13: Koeffizient B). Aus dem Modell geht auch hervor, dass in Wien Lehrer-
innen ein etwas hoheres Burnout-Risiko haben als Lehrer, auch wenn die Préadiktor-

variable Geschlecht im Modell nicht signifikant ist.

8 Syntax: METHOD=ENTER; s. Anhang Seite 121
8 Signifikanzniveau: p<0,05
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Der Einfluss der Variablen Beschéaftigungsstatus, Berufsjahre an dieser Schule, Gesamt-
arbeitszeit, Eingebundenheit im Kollegium, Selbstwirksamkeit, Perfektionsstreben,
Druckorientierung bei Klassenfuihrung, Unterstitzung durch die Schulleitung, Schulerin-
nenverhalten | (Aufmerksamkeit) & Il (Disziplin), sowie Personales Vertrauen von und zu
Schilerinnen erweist sich bei den Daten uber Wiener Lehrerinnen als nicht signifikant
und/ oder tragt nur sehr schwach zur Erklarung der gesamten Varianz bei. Deshalb wer-
den im nachsten Schritt diese Variablen aus dem Modell entfernt. Die Variablen
Geschlecht, Alter und Schultyp verbleiben aufgrund theoretischer Uberlegungen stets im
Modell.

Gesamtmodell Wien: Unstandard. Koeff. Standard. Koeff. Sig. VIE
B Std. Fehler Beta

Konstante 4.017 1.204 0.001**
Geschlecht Dummy -0.037 0.151 -0.012 0.808 1.178
Alter -0.002 0.013 -0.015 0.868 3.960
Berufsjahre 0.006 0.013 0.046 0.652 4.813
Beschéaftigungsstatus 0.029 0.197 0.008 0.883 1.427
Berufseinstieg -0.029 0.017 -0.111 0.091 1.969
Gesamtarbeitszeit (in h) 0.000 0.007 -0.003 0.960 1.508
Schultyp HS -0.182 0.224 -0.047 0.417 1.581
Schultyp Poly -0.944 0.388 -0.129 0.016* | 1.299
Schultyp BS -0.264 0.257 -0.055 0.305 1.345
Schultyp BmhS -0.227 0.170 -0.074 0.183 1.423
Index Eingebundenheit Kollegium -0.002 0.010 -0.010 0.840 1.230
Index Belastung Privat-/Fam.leben durch Arbeit 0.133 0.025 0.370 0.000** | 2.168
Belastung durch Privat-/Fam.leben -0.002 0.025 -0.005 0.924 1.329
Index Work Fulfillment -0.356 0.074 -0.289 0.000** 1.663
Index Distanzierungsfahigkeit -0.043 0.019 -0.144 0.029* 1.999
Index Selbstwirksamkeit -0.012 0.021 -0.032 0.585 1.634
Index Perfektionsstreben 0.030 0.019 0.089 0.111 1.448
Index Druckorientierung bei Klassenfiihrung 0.048 0.040 0.067 0.225 1.395
Index Unterstiitzung Schulleitung 0.000 0.014 0.001 0.991 1.261
Index Schiilerinnenverhalten | - Aufmerksamkeit | 0-000 0.019 0.001 0.990 1.789
Index Schulerinnenverhalten II - Disziplin -0.060 0.038 -0.096 0.113 1.685
Index Personales Vertrauen -0.072 0.047 -0.084 0.131 1.440
Index Soziale Herkunft Schiilerinnen 0.089 0.025 0.205 0.001** | 1.583

Abhangige Variable: Index Burnout, n=221, R2=0,58/ korr. R2=0,53
*p<0,05; **p<0,01

Tabelle 13: Regressionsmodell: Erklarung von Burnout durch die hypothetisch relevanten
unabhéngigen Variablen — Gesamtmodell Wien
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Das Gesamtmodell fir Osterreich mit allen relevanten Einflussfaktoren erklart 50 % der
gesamten Varianz der Variable Burnout. Signifikante Effekte zeigen hier die Variablen
Geschlecht (Beta: 0,036), Alter (Beta: 0,108), Berufseinstieg (Beta: -0,068), Schultyp HS
(Beta: 0,062), Belastung des Privatlebens und der Familiensituation durch die Arbeit (Be-
ta: 0,239), Belastung durch das Privatleben (Beta: 0,072), Work Fulfilment (Beta: -0,200),
Distanzierungsfahigkeit (Beta: -0,224), Selbstwirksamkeit (Beta: -0,103), Perfektionsstre-
ben (Beta: 0,042), Unterstitzung durch die Schulleitung (Beta: -0,058), Schulerlnnenver-

halten | — Aufmerksamkeit (Beta: -0,072), Schulerlnnenverhalten Il — Disziplin (Beta:
-0,112), Personales Vertrauen von und zu Schilerlnnen (Beta: -0,038) und Soziale Her-
kunft der Schilerinnen (Beta: 0,091) (siehe Tabelle 14: Standardisierte Koeffizienten
Beta).

Die abhangige Variable Burnout steigt um rund 0,02 Skalenpunkte, wenn die unabhangi-
ge Variable Alter um eine Einheit (d.h. um ein Jahr) steigt. Auch die Pradiktorvariable Ge-
schlecht weist im Modell fiir Gesamt-Osterreich im Gegensatz zu Wien einen signifikanten
Effekt auf — ist die Lehrperson mannlich, so ist die Burnout-Gefahrdung um 0,1 Skalen-
punkte hoher als bei einer weiblichen Lehrperson. Weiters steigt der Index Burnout Oster-
reichweit um 0,16 Skalenpunkte, wenn die Lehrperson an einer Hauptschule unterrichtet.
Die abhéngige Variable Burnout steigt um 0,09 Skalenpunkte, wenn die unabhangige
Variable Belastung des Privatlebens sowie der Familiensituation durch die Arbeit um eine
Einheit steigt. Andersherum sinkt der Index Burnout um 0,23 Skalenpunkte, wenn der
Index Work Fulfillment, also die Erfullung durch die Arbeit, um eine Einheit steigt. Ebenso
verhalt es sich mit der Distanzierungsfahigkeit: der Index Burnout sinkt um 0,07 Skalen-
punkte, wenn der Index Distanzierungsfahigkeit um eine Einheit steigt. Auch mit
zunehmender Selbstwirksamkeit (um 1 Einheit) sinkt der Index Burnout minimal um 0,03
Skalenpunkte.

Mit zunehmendem Perfektionsstreben steigt der Index Burnout minimal um 0,01 Skalen-
punkte. Was das Schulerlnnenverhalten betrifft, so zeigt sich, dass mit zunehmend héhe-
rer Disziplin und hoherem Respekt der Lehrperson gegeniber seitens der Schilerinnen
die Skalenpunkte beim Burnout um 0,07 sinken.

Und: Die abhangige Variable Burnout steigt um 0,05 Skalenpunkte, wenn die unab-
hangige Variable Soziale Herkunft der Schilerinnen um eine Einheit steigt, also mit zu-

nehmend niedriger sozialer Herkunft der Schilerinnen (siehe Tabelle 14 : Koeffizient B).
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Weiters zeigt sich, dass die Variablen Beschéaftigungsstatus, Berufsjahre, Gesamtarbeits-

zeit, Eingebundenheit im Kollegium und Druckorientierung bei Klassenfuihrung nicht signi-

fikant und/ oder nur sehr schwach zur Erklarung des Burnout-Risikos beitragen.

Deshalb werden diese im nachsten Schritt aus dem Gesamtmodell entfernt. Die Variablen

Geschlecht und Schultyp verbleiben aufgrund theoretischer Uberlegungen stets im

Modell.
Gesamtmodell Osterreich: Unstandard. Koeff. Standard. Koeff. .
B Std. Fehler Beta Sie. VIF

Konstante 4.925 0.393 0.000**
Geschlecht Dummy 0.092 0.043 0.036 0.035* 1.149
Alter 0.015 0.004 0.108 0.000% | 3.164
Berufsjahre -0.001 0.003 -0.005 0.866 3.828
Beschéftigungsstatus -0.010 0.056 -0.003 0.866 1.332
Berufseinstieg -0.015 0.005 -0.068 0.003** 1.974
Gesamtarbeitszeit (in h) 0.003 0.002 0.030 0.109 1.345
Schultyp HS 0.160 0.057 0.062 0.005** 1.903
Schultyp Poly 0.044 0.115 0.007 0.701 1.262
Schultyp BS 0.003 0.081 0.001 0.974 1.458
Schultyp BmhS -0.059 0.058 -0.021 0.305 1.611
Index Eingebundenheit Kollegium 0.000 0.003 -0.001 0.959 1.205
Index Belastung Privat-/Fam.leben durch Arbeit 0.090 0.008 0.239 0.000** | 1.755
Belastung durch Privat-/Fam.leben 0.033 0.008 0.072 0.000* | 1.292
Index Work Fulfillment -0.230 0.023 -0.200 0.000** 1.554
Index Distanzierungsfahigkeit -0.066 0.006 -0.224 0.000* | 1.714
Index Selbstwirksamkeit -0.033 0.006 -0.103 0.000** 1.477
Index Perfektionsstreben 0.013 0.006 0.042 0.026* 1.375
Index Druckorientierung bei Klassenfiihrung 0.009 0.013 0.013 0.480 1.364
Index Unterstiitzung Schulleitung -0.014 0.004 -0.058 0.001** | 1.239
Index Schiilerinnenverhalten | - Aufmerksamkeit | -0.023 0.006 -0.072 0.000** | 1.511
Index Schilerinnenverhalten Il - Disziplin -0.068 0.012 -0.112 0.000* | 1.424
Index Personales Vertrauen -0.029 0.014 -0.038 0.039* 1.290
Index Soziale Herkunft Schiilerlnnen 0.046 0.009 0.091 0.000** | 1.249

Abhéngige Variable: Index Burnout, n=1946, R2=0,50/ korr. R2=0,50

*p<0,05; **p<0,01

Tabelle 14: Regressionsmodell: Erklarung von Burnout durch die hypothetisch relevanten
unabhangigen Variablen — Gesamtmodell Osterreich
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Fazit:

Das Modell mit den Wiener Daten erklart 58 % der gesamten Varianz, das Modell fir
Gesamt-Osterreich 50 %. Vergleicht man die beiden Gesamtmodelle zur Erklarung von
Burnout fiir Wien und Osterreich, so zeigt sich bei den meisten untersuchten Variablen ein
ahnliches Bild. Dass einige Effekte trotz gleicher oder geringerer Effektstarken fir Oster-
reich, nicht aber fir Wien signifikant ausfallen, lasst sich auf die unterschiedlich hohen
Fallzahlen zurlckfuhren. Die Effekte der Variablen Selbstwirksamkeit, Alter, Unterstit-
zung durch die Schulleitung und Schilerinnenverhalten | & Il sind 6sterreichweit starker
als bei den Wiener Daten und signifikant. Der Effekt der Sozialen Herkunft der Schiler-

Innen fallt wiederum bei den Wiener Lehrerinnen deutlich starker aus als osterreichweit.

4.4.4 Das modifizierte Gesamtmodell

Das fur die Wiener Daten modifizierte Regressionsmodell wurde, wie oben bereits erklart,
um die Variablen Beschaftigungsstatus, Berufsjahre, Gesamtarbeitszeit, Eingebundenheit
im Kollegium, Selbstwirksamkeit, Perfektionsstreben, Druckorientierung bei Klassenfih-
rung, Unterstiitzung durch die Schulleitung, Schilerinnenverhalten | (Aufmerksamkeit) & Il

(Disziplin), sowie Personales Vertrauen von und zu Schilerlnnen reduziert.

Das modifizierte Gesamtmodell mit den Wiener Daten erklart 50 % der gesamten Varianz

der Variable Burnout. Nicht signifikant sind hier lediglich die unabh&ngigen Variablen
Geschlecht, Alter, Berufsjahre, Schultypen und Belastung durch das Privatleben.

Signifikante und vergleichsweise starke Effekte weisen hier die Variablen Belastung des
Privatlebens sowie der Familiensituation durch die Arbeit (Beta: 0,392), Work Fulfillment
(Beta: -0,292), Distanzierungsfahigkeit (Beta: -0,164) und Soziale Herkunft der Schulerin-

nen (Beta: 0,209) auf (siehe Tabelle 15: Standardisierte Koeffizienten Beta).
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Ahnlich wie beim zuvor vorgestellten Gesamtmodell fiir Wien mit allen relevanten unab-
hangigen Variablen steigt hier beim reduzierten Modell die abh&ngige Variable Burnout
um 0,14 Skalenpunkte, wenn die unabhéangige Variable Belastung des Privatlebens sowie
der Familiensituation durch die Arbeit um eine Einheit steigt, bzw. sinkt sie um 0,36 Ska-
lenpunkte, wenn der Index Work Fulfillment, also die Erflllung durch die Arbeit, um eine
Einheit zunimmt.

Ebenso verhéalt es sich mit der Distanzierungsfahigkeit: Der Index Burnout sinkt um 0,05
Skalenpunkte, wenn der Index Distanzierungsfahigkeit um eine Einheit steigt.

Die abhangige Variable Burnout steigt, genau wie beim vorigen Modell, um 0,09 Skalen-
punkte, wenn die unabhéngige Variable Soziale Herkunft der Schilerinnen um eine
Einheit steigt. Das Burnout-Risiko steigt also fur die jeweilige Lehrperson mit zunehmen-
der Anzahl an Schilerinnen aus schwieriger sozialer Herkunft (siehe Tabelle 15: Koeffi-
Zient B).

Wie beim Gesamtmodell fir Wien geht auch im modifizierten Modell hervor, dass die
Lehrerinnen ein knapp hoheres Burnout-Risiko haben als Lehrer. Der Einfluss des

Geschlechts ist nicht signifikant.

Modifiziertes Gesamtmodell Wien: Unstandard. Koeff. Standard. Koeff. sig. VIE
B Std. Fehler Beta

Konstante 2.207 0.580 0.000**
Geschlecht Dummy -0.052 0.113 -0.018 0.642 1.062
Alter -0.007 0.011 -0.049 0.533 4517
Berufsjahre 0.011 0.010 0.093 0.238 4.503
Schultyp HS -0.005 0.159 -0.001 0.974 1.401
Schultyp Poly -0.029 0.298 -0.004 0.924 1.203
Schultyp BS -0.268 0.203 -0.054 0.188 1.228
Schultyp BmhS -0.171 0.125 -0.058 0.173 1.331
Index Belastung Privat-/Fam.leben durch Arbeit 0.140 0.018 0.392 0.000™ | 1.760
Belastung durch Privat-/Fam.leben 0.013 0.018 0.029 0.482 1.192
Index Work Eulfillment -0.360 0.048 -0.292 0.000** 1.101
Index Distanzierungsfahigkeit -0.048 0.014 -0.164 0.000* | 1.576
Index Soziale Herkunft Schiilerinnen 0.091 0.018 0.209 0.000* 1271

Abhangige Variable: Index Burnout, n=375, R2=0,50/ korr. R2=0,49
*p<0,05; **p<0,01

Tabelle 15: Modifiziertes Regressionsmodell — Wien
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Das Regressionsmodell wurde auch fir die osterreichischen Daten modifiziert und, wie
oben beschrieben, um die Variablen Beschéaftigungsstatus, Berufsjahre, Gesamtarbeits-
zeit, Eingebundenheit im Kollegium und Druckorientierung bei Klassenfiihrung reduziert.

Das modifizierte Modell erklart 51 % der Varianz der Variable Burnout. Nahezu alle unab-

hangigen Variablen (ausgenommen Personales Vertrauen, das im vorigen Modell einen
signifikanten Einfluss hatte und aus diesem Grund nicht entfernt wurde, sowie einige

Schultypen) zur Vorhersage der abhéngigen Variable Burnout sind signifikant.

Wie auch bei den anderen Modellen bisher weisen die Variablen Belastung des Privat-
lebens sowie der Familiensituation durch die Arbeit (Beta: 0,267), Work Fulfillment (Beta:
-0,209) und Distanzierungsfahigkeit (Beta: -0,212) den stérksten Einfluss bei der Vorher-
sage von Burnout auf. Weiters einflussreich bei der Vorhersage von Burnout sind in die-
sem Osterreichweiten Modell die Variablen Schilerinnenverhalten II (Disziplin) (Beta:
-0,131), das Alter der Lehrperson (Beta: 0,101), Selbstwirksamkeit (Beta: -0,088) und
Soziale Herkunft der Schulerinnen (Beta: 0,086) (siehe Tabelle 16 : Standardisierte Koeffi-

Zienten Beta).

Mit zunehmendem Alter steigt das Burnout-Risiko. Das Modell zeigt, die abhangige Vari-
able Burnout steigt minimal um 0,01 Skalenpunkte, wenn die unabhangige Variable Alter
um eine Einheit (d.h. um 1 Jahr) steigt. Auch die Pradiktorvariable Geschlecht weist in
den Modellen fiir Gesamt-Osterreich einen signifikanten Effekt auf — ist die Lehrperson
mannlich, so ist die Burnout-Gefahrdung um 0,1 Skalenpunkte hdher als bei einer weibli-
chen Lehrperson. Weiters steigt der Index Burnout ¢sterreichweit um 0,19 Skalenpunkte,
wenn die Lehrperson an einer Hauptschule unterrichtet.

Die abhangige Variable Burnout steigt um 0,1 Skalenpunkte, wenn die unabh&ngige
Variable Belastung des Privatlebens sowie der Familiensituation durch die Arbeit um eine
Einheit steigt. Andersherum sinkt der Index Burnout um 0,24 Skalenpunkte, wenn der
Index Work Fulfillment, also die Erfullung durch die Arbeit, um eine Einheit steigt. Ebenso
verhélt es sich mit der Distanzierungsfahigkeit: Der Index Burnout sinkt um 0,06 Skalen-
punkte, wenn der Index Distanzierungsfahigkeit um eine Einheit steigt. Auch mit zuneh-
mender Selbstwirksamkeit (um 1 Einheit) sinkt der Index Burnout um 0,03 Skalenpunkte.
Mit zunehmendem Perfektionsstreben wiederum steigt der Index Burnout minimal um
0,01 Skalenpunkte. Was das Schulerlnnenverhalten betrifft, so zeigt sich, dass mit zu-
nehmend hodherer Disziplin seitens der Schuilerinnen die Skalenpunkte beim Burnout um
0,08 sinken.
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Und: Die abh&éngige Variable Burnout steigt um 0,04 Skalenpunkte, wenn die unab-

hangige Variable Soziale Herkunft der Schulerlnnen um eine Einheit steigt, also mit zu-

nehmend niedriger sozialer Herkunft der Schilerinnen (siehe Tabelle 16 : Koeffizient B).

M0d|f|2|_ertes Gesamtmodell Unstandard. Koeff. Standard. Koeff. .
Osterreich: Sig. VIF
B Std. Fehler Beta
Konstante 4.870 0.296 0.000**
Geschlecht Dummy 0.095 0.036 0.037 0.008** 1.096
Alter 0.013 0.002 0.101 0.000** 1.056
Berufseinstieg -0.013 0.004 -0.057 0.000** 1.335
Schultyp HS 0.186 0.047 0.071 0.000** 1.809
Schultyp Poly 0.123 0.099 0.018 0.217 1.207
Schultyp BS 0.020 0.065 0.005 0.761 1.463
Schultyp BmhS -0.068 0.048 -0.024 0.155 1.589
Index Belastung Privat-/Fam.leben durch Arbeit 0.099 0.006 0.267 0.000** 1.684
Belastung durch Privat-/Fam.leben 0.026 0.007 0.057 0.000** 1.256
Index Work Fulfillment -0.239 0.019 -0.209 0.000** 1.494
Index Distanzierungsfahigkeit -0.061 0.005 -0.212 0.000** 1.722
Index Selbstwirksamkeit -0.028 0.005 -0.088 0.000** 1.400
Index Perfektionsstreben 0.013 0.005 0.041 0.009** 1.340
Index Unterstiitzung Schulleitung -0.016 0.003 -0.067 0.000** 1.116
Index Schiulerinnenverhalten | - Aufmerksamkeit -0.018 0.005 -0.056 0.001** 1.502
Index Schilerinnenverhalten Il - Disziplin -0.079 0.009 -0.131 0.000** 1.362
Index Personales Vertrauen -0.020 0.011 -0.026 0.079 1.225
Index Soziale Herkunft Schiilerinnen 0.044 0.008 0.086 0.000** 1.237

Abhéngige Variable: Index Burnout, n=2752, R2=0,51/ korr. R2=0,51

*p<0,05; **p<0,01

Tabelle 16: Modifiziertes Regressionsmodell — Osterreich
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4.4.5 Zusammenfassung

Aus den zu Beginn durchgefiihrten einzelnen Regressionsanalysen geht hervor, dass die

starksten Einflussfaktoren auf das Entstehen des Burnout-Phanomens wien- und 0Oster-
reichweit die Personen- und Personlichkeitsmerkmale der Lehrpersonen (wie Demogra-
phie, Distanzierungsfahigkeit, Selbstwirksamkeit, Belastung des Privatlebens etc.) sind,
gefolgt von arbeits- und aufgabenbezogenen Charakteristika (Work Fulfillment und
Perfektionsstreben), die sich als bedeutende Einflussfaktoren auf Burnout erweisen. Auch
die exogenen Einflussfaktoren des Schulerlnnenverhaltens und der Sozialen Herkunft der
Schilerlnnen erklaren bei den Wiener Daten ca. ein Viertel der gesamten Varianz der
Variable Burnout, Osterreichweit ein Funftel. In Wien erklart dieser Faktor deutlich mehr
Varianz als Osterreichweit. Dies bedeutet, dass die Charakteristika der Schilerinnen und
des Unterrichts bei den Wiener Lehrerinnen mehr Einfluss auf den psychischen Gesund-
heitszustand haben als bei den 0sterreichischen Lehrerinnen. Andersherum hat die
Soziale Unterstitzung von Kollegium oder Schulleitung 6sterreichweit einen grol3eren

Einfluss auf das Burnout-Risiko als in Wien.

In allen Gesamtmodellen (Wien und Osterreich) haben die unabhingigen Variablen

Belastung des Privatlebens sowie der Familiensituation durch die Arbeit, Work Fulfillment
(hohe Erfullung durch die Arbeit und Begeisterung von der Arbeit reduzieren Burnout) und
Distanzierungsfahigkeit (hohe Distanzierungsfahigkeit reduziert Burnout) den grof3ten
Erklarungsgehalt - unter allen miteinbezogenen unabhangigen Variablen - bei der Vorher-

sage der abhéngigen Variable Burnout.

Die Wiener Lehrerinnen und Lehrer unterscheiden sich von den 6sterreichischen auch bei
der Geschlechterverteilung der Burnout-Gefdhrdung: die Pradiktorvariable Geschlecht
weist in den Modellen fiir Gesamt-Osterreich einen signifikanten Einfluss auf — ist die
Lehrperson mannlich, so ist die Burnout-Gefahrdung héher als bei einer weiblichen Lehr-
person. Bei den Wiener Daten zeigt sich das umgekehrte Bild: In der Wiener Stichprobe
weisen Frauen ein geringfiigig hoheres Burnout-Risiko auf als Manner, der Unterschied ist

aber nicht signifikant.
Auf Basis dieser Ergebnisse werden nun umfassende Strukturgleichungsmodelle erstellt,

in die alle signifikanten bzw. starken oder inhaltlich unverzichtbaren Einflussfaktoren zur

Erklarung von Lehrerinnen-Burnout aufgenommen werden.
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4.5 MULTIVARIATE ANALYSEN (2) — STRUKTUR-
GLEICHUNGSMODELLE

4.5.1 Erklarungsmodell von Burnout

Schon einleitend (s. Seite 20) wurde das Modell zur Erklarung von Burnout von Maslach
und Leiter (1999) vorgestellt, das als Ausgangspunkt fur die Entwicklung der Strukturglei-

chungsmodelle dient.

Arbeits-/aufgabenbezogene
Charakteristika

Soziale

Unterstitzung :

Organisatorische

Charakteristika/
@ Besonderheiten

BURNOUT
Emotionale Erschopfung
- Depersonalisation

Personliche
Eigenschaften
der Lehrkraft

Reduzierte personliche
Leistungsfahigkeit

Politischer, 6konomischer Kontext
und Okologie der Schule

Lehrerinnen-Verhalten

ags

Wahrnehmung der Schiilerinnen und Bewertung

ags

Schiilerinnen-Verhalten als Folge

Abbildung 68: Proposed model of teacher burnout — Der Vorschlag eines Modells zur Erklarung
von Lehrerlnnen-Burnout (nach Maslach, Leiter 1999, 297)

Das theoretische Modell zur Erklarung von Burnout enthélt die drei Komponenten ,Emoti-
onale Erschopfung®, ,Depersonalisation” und ,reduzierte personliche Leistungsfahigkeit®,
die einen entscheidenden Einfluss auf das Burnout-Risiko von Lehrerlnnen ausuben.
Knapp fand in ihrer Untersuchung tber Burnout bei Lehrerinnen in Tirol heraus, dass sich
der Einfluss der beruflichen Belastung am starksten auf die Dimension der Emotionalen

Erschopfung auswirkt (vgl. Knapp 1997, 118).
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Der Datensatz, der zur empirischen Uberpriifung herangezogen wird, enthélt lediglich die
Dimension ,Emotionale Erschépfung” des Maslach Burnout Inventory, da diese Dimen-

sion die Kernelemente der Burnout-Symptome beschreibt.*

In Anlehnung an das beschriebene Modell wurden eigene Strukturgleichungsmodelle
erstellt, in die all jene erklarenden Variablen aufgenommen wurden, die sich im Regressi-
onsmodell als einflussreich erwiesen haben (plus weitere aus inhaltlichen Griinden rele-
vante Variablen). Es sollten folgende relevante Einflussfaktoren auf das Auftreten von

Burnout bei Lehrkraften durch die empirisch erhobenen Daten tberpriift werden:

EINFLUSSFAKTOREN AUF BURNOUT DIMENSIONEN IM FRAGEBOGEN
Soziale Unterstitzung Kollegium, Schulleitung
Arbeits-/Aufgabenbezogene Charakteristika Beruf, Unterricht

Organisatorische Charakteristika/ Besonderheiten Schultyp, Beschaftigungsstatus, Bundesland

; ) Personlichkeitsmerkmale/ Charakteristika der
Personliche Eigenschaften der Lehrkraft ) )
Lehrperson; Privatleben, Demographie

Lehrerlnnen-Verhalten Unterrichtsverhalten

Schilerinnen-Verhalten Schilerinnen

Tabelle 17: Zu uberprifende Einflussfaktoren auf Burnout

Zur Erklarung von Burnout wurde ein Regressionsmodell mit allen beeinflussenden Vari-
ablen berechnet. Danach wurden die signifikanten bzw. vergleichsweise starken Einfluss-
faktoren (in Tabelle 17 bunt markiert) fir die Strukturgleichungsmodellierung herangezo-
gen. Die nachfolgende Abbildung 69 zeigt das hypothetische Modell mit allen beeinflus-
senden Variablen zur Erklarung von Burnout.

Es wurde davon ausgegangen, dass die Soziale Herkunft der Schulerinnen das Schiuler-
Innenverhalten beeinflusst, dieses wiederum hat einen Einfluss auf Burnout. Wie im theo-
retischen Teil bereits beschrieben, beeinflusst Soziale Unterstiitzung die Selbstwirksam-
keit, hohe Selbstwirksamkeit wiederum hat einen mindernden Effekt auf das Burnout-
Risiko. Weiters wurde davon ausgegangen, dass Distanzierungsfahigkeit das Burnout-
Risiko senkt, und Perfektionsstreben das Burnout-Risiko steigert. Auch die Belastung des

Privatlebens geht aus theoretischer Sicht mit einem héheren Burnout-Risiko einher.

% Die Bezeichnung ,Burnout” steht im Rahmen der Sekundardatenauswertung fiir ,Emotionale Erschépfung".
Da nur diese Dimension des MBI operationalisiert wurde, wird der Begriff ,Burnout” fiir diese eine Dimension
verwendet.
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Geschlecht M Alter Schultyp HS

+ + Eingebundenheit
Kollegium

Selbstwirksamkeit
S\

Unterstiitzung
Schulleitung

BURNOUT

Distanzierungs-
fahigkeit

\\

Soziale Herkunft
der Schilerlnnen

Belastung des
Privatlebens

Schilerinnen-
verhalten -
Disziplin

Abbildung 69: Modell zur Uberpriifung der Einflussfaktoren auf Burnout

Das hypothetische Modell mit der abhéangigen Variable Burnout wurde als Vergleich auch
mit der abhangigen Variable Work Fulfillment berechnet (siehe nachfolgende Abbildung

70). Bisher stand das Burnout-Phanomen bei allen Modellen im Mittelpunkt, der Untertitel
dieser Arbeit — ,Von der Berufung zum Burnout” — postuliert aber auch die Thematisierung
der ,Berufung”“. Work Fulfillment misst die Erfiillung durch die Arbeit, was der ,Berufung®
sehr nahe kommt. Deshalb wurden als Gegenpart zu den Burnout-Modellen auch Modelle
mit der abhangigen Variable Work Fulfillment berechnet.

Bei diesem hypothetischen Modell wurde davon ausgegangen, dass im Vergleich zum
Modell zur Erklarung von Burnout alle beschriebenen Effekte umgekehrt gerichtet sind.
Ausnahmen bilden die Effekte der Konstrukte Perfektionsstreben und Distanzierungs-
fahigkeit, die gleich gerichtet sind wie im Burnout-Modell.
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Geschlecht M Alter Schultyp HS

Eingebundenheit
Kollegium

Unterstiitzung
Schulleitung

Distanzierungs-
fahigkeit

Soziale Herkunft
der Schilerlnnen

Perfektionsstreben

Belastung des
Privatlebens

Schilerinnen-
verhalten -
Disziplin

Abbildung 70: Modell zur Uberpriifung der Einflussfaktoren auf Work Fulfillment
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4.5.2 Voraussetzungen fur Strukturgleichungsmodelle

Um Hypothesen in Strukturgleichungsmodellen an empirischen Daten tberprifen zu kon-
nen, mussen die Daten bestimmte Voraussetzungen erflillen. Die am haufigsten verwen-
dete Methode zur Parameterschatzung in Strukturgleichungsmodellen ist die Maximum
Likelihood-Schatzmethode (ML), die auf der Voraussetzung multivariater Normalvertei-
lung der Daten basiert (vgl. Werner, Schermelleh-Engel 2009, 1). Zur Interpretation ver-
schiedener Gutekriterien wird multivariate Normalverteilung vorausgesetzt, u.a. fur die
Interpretation des Chi2-Wertes (p<0,05 bedeutet, dass ein Modell von den empirischen

Zusammenhangen in der Population abweicht) (vgl. ebd.).

Die in dieser Arbeit bzw. in den nachfolgenden Modellen verwendeten Fragebatterien
erfillen die Voraussetzung der Multinormalverteilung nicht,** was bedeutet, dass die ML-
Schatzmethode nicht angewendet werden kann.

Eine Alternative hierzu ist die ADF-Methode (Asymptotic Distribution-Free Estimation).

Der ADF-Schéatzer wurde angesichts der unrealistischen Voraussetzung der Multinormal-
verteilung und der mangelnden Robustheit des ML-Schéatzers bei nicht-normalverteilten
Daten 1984 von Browne entwickelt (vgl. Hancock, Mueller 2006, 278). Beim ADF-
Schatzer sind ,asymptotisch effiziente Parameterschatzungen und Inferenzstatistiken”
(insbesondere der Chi2-Test, mittels dessen ,die Nullhypothese geprift werden kann,
dass die empirische der modelltheoretischen Varianz-Kovarianzmatrix entspricht*) auch
bei ,nicht normalverteilten Ausgangsvariablen gegeben (Backhaus et al. 2003, 364). Die
ADF-Methode setzt wiederum sehr hohe Stichprobengréfien voraus (1.000-5-000
Falle). Byrne nennt als Faustregel, dass die Stichprobengréf3e mindestens zehnmal so
grof3 sein soll wie die geschatzten Parameter (vgl. Byrne 2010, 107). Bei den nachfolgend
gezeigten Strukturgleichungsmodellen zur Erklarung von Burnout (bzw. Work Fulfillment)
sind zwischen 71 und 107 Parameter zu schatzen, was bedeutet, dass eine Fallzahl von
mind. 710 bzw. 1070 vorausgesetzt wird. Das wiederum bedeutet, dass das Modell fir die
Wiener Lehrerinnen aufgrund der zu geringen Fallzahl nicht gerechnet werden kann.

Alle Strukturgleichungsmodelle beziehen sich auf die dsterreichischen Lehrerinnen.

°> Die Annahme der Multinormalverteilung wurde in AMOS getestet (“Assessment of normality”): Ein kritischer
Wert (critical ratio) von 88,251 weist auf eine gravierende Abweichung von dieser Annahme hin, die bei einem
Signifikanzniveau von p<0,05 bereits fir Werte ab 1,96 zu verwerfen ist.
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Die ADF-Methode rechnet im Gegensatz zur ML-Methode nicht mit einer Korrelations-
matrix, sondern mit dem Rohdatensatz, aber ohne Missing Values. Es wurde gegen eine
Imputation fehlender Werte entschieden, da das Ersetzen der fehlenden Werte durch den
Mittelwert bspw. eine ,Varianzreduktion der dementsprechend behandelten Variablen® zur
Folge haben kann und damit ,Unterschatzungen in den auf den komplettierten Daten ba-
sierenden Varianz-/ Kovarianzmatrizen* (vgl. Little, Rubin 2002, zit. nach Reinecke 2005,
288). Aufgrund der besseren Vergleichbarkeit wurde entschieden, fir alle gezeigten
Modelle einen einheitlichen (Missing-Value-bereinigten) Datensatz zu verwenden. D.h.,
die Modelle, die die Osterreichischen Lehrerlnnen reprasentieren, wurden (ohne Missing

Values) mit einer Fallzahl (sample size) von n=2.773 berechnet.

Hierarchisches Regressionsmodell

Zunachst wurde in einem hierarchischen Regressionsmodell der jeweilige Erklarungsge-
halt der einzelnen Variablenblocke

» Soziodemographie und Kontextvariablen,

» Personlichkeitsmerkmale,

» Belastung des Privatlebens

» die Schule
bei der Modellierung von Burnout festgestellt (sieche Anhang S.122, Tabelle 87.2). Das
hierarchische Regressionsmodell (siehe nachfolgende Tabelle 18) zeigt den Zuwachs an
erklarter Varianz, wenn zusatzlich zu den soziodemodemographischen Variablen und
Kontextvariablen (Geschlecht, Alter, Berufsjahre, Beschaftigungsstatus, Schultyp) zuerst
Personlichkeitsmerkmale (Selbstwirksamkeit, Perfektionsstreben, Distanzierungsféahigkeit,
Work Fulfillment), dann das Privatleben (Belastung durch das Privat-/ Familienleben,
Belastung des Privat-/Familienlebens durch die Arbeit) und dann alle Merkmale, die den
Arbeitsplatz Schule oder die Schulerinnen betreffen (Eingebundenheit im Kollegium,
Unterstiitzung durch die Schulleitung, Schilerinnenverhalten, Soziale Herkunft der Schi-

lerinnen), in das Modell aufgenommen werden.

Modell Erklarte Varianz (R?)
M1: Soziodemographie/ Kontextvariablen 0,038
M2: M1 + Personlichkeitsmerkmale 0,397
M3: M2 + Belastung Privatleben 0,473
M4: M3 + Die Schule 0,515

Tabelle 18: Hierarchisches Regressionsmodell
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Die soziodemographischen Variablen und Kontextvariablen erklaren lediglich 3,8 % der

gesamten Varianz, einen weit grof3eren Anteil erklaren die Persénlichkeitsmerkmale

(36 %). In etwa 8 % der Varianz werden von der Belastung des Privatlebens und weitere
4 % vom Schulumfeld erklart. Insgesamt werden in dieser Regression 52 % der gesamten
Varianz erklart, der weitaus gréf3te Anteil verbleibt, wie bereits im vorigen Kapitel gezeigt,
bei den Personlichkeitsmerkmalen. Es wurden alle vier Modellblocke nacheinander in die

Strukturgleichungsmodelle aufgenommen.

Jedes in den kommenden Modellen verwendete Konstrukt wurde als Messmodell
getestet, um festzustellen, wie gut die erhobenen Items der Fragebatterie den jeweiligen
Faktor messen. Dieses Verfahren wurde zur Testung der Konstrukte Burnout, Work
Fulfilment, Selbstwirksamkeit, Distanzierungsfahigkeit, Belastung des Privatlebens durch
die Arbeit, Perfektionsstreben, Schilerinnenverhalten 1l (Disziplin), Eingebundenheit im

Kollegium und Unterstiitzung durch die Schulleitung angewendet.”

Das Messmodell mit der Fragebatterie zu Burnout bspw. enthélt die Variablen zur emotio-
nalen Erschdpfung:
» latente Variable (Faktor) = Burnout (Dimension ,Emotionale Erschépfung’)

» gemessene Variablen = alle Items der Fragebatterie zu Burnout.

Aufgrund der niedrigen Faktorladungen der Items ,Ich habe das Geflhl, ich arbeite zu
hart* und ,Direkt mit Menschen zu arbeiten, bereitet mir viel Stress” wurden diese beiden
Iltems aus der Itembatterie entfernt. Die Entfernung von Items aus einer Batterie kann
auch den Grund haben, dass sich faktorenanalytisch zeigt, dass das jeweilige Item auch
auf einen zweiten Faktor ladt, oder inhaltlich verzichtbar ist.

Alle weiteren Items laden hoch (r 20,7) auf den Faktor Burnout (Emotionale Erschépfung).
Da die Annahme der Unkorreliertheit bzgl. der Messfehler el des Items ,Am Ende eines
Arbeitstages fuhle ich mich verbraucht” und e2 des Items ,Ich fihle mich durch meine
Arbeit emotional erschopft* verletzt ist, wird eine Korrelation zwischen den beiden Fehler-

termen zugelassen® (siehe Anhang Seite 123).

So wurde auch mit den oben genannten Konstrukten vorgegangen. Wenn Items niedrige
Faktorladungen aufweisen, bzw. sich faktorenanalytisch zeigt, dass die Items auch auf

einen zweiten Faktor laden, wurden diese Items aus dem jeweiligen Konstrukt entfernt.

2 Messmodelle und Model Fit aller Konstrukte siehe Anhang Seite 123-131.
% Zu dieser Vorgehensweise siehe Byrne 2010, 11.
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4.5.3 Modellschatzungen

An dieser Stelle werden nun die Gesamtmodelle zur Erklarung der Einflussfaktoren auf
das Auftreten des Burnout-Phanomens (sowie auf Work Fulfillment) bei Lehrerinnen vor-
gestellt.** Da ein Gesamtmodell mit allen beschriebenen Konstrukten ,unteridentifiziert*
ware, d.h., dass nicht gentigend Information zur Parameterschatzung durch die eingesetz-
ten Daten fur ein solches komplexes Modell zur Verfligung steht (vgl. Byrne 2010, 34),
wurden mehrere Modelle mit jeweils unterschiedlichen erklarenden unabhangigen Variab-

len erstellt.

Zum Vergleich bzw. zur Kontrolle wurden auch Modelle mit der abhangigen Variable Work
Fulfillment anstelle von Burnout berechnet. Bei diesen Modellen sollten sich zumeist um-
gekehrte Effekte durch die unabh&ngigen Konstrukte zeigen; Ausnahmen bilden die Kon-
strukte Perfektionsstreben und Distanzierungsfahigkeit, da diese personlichkeitsbe-
zogenen Konstrukte aus theoretischer Sicht sowohl zum Ausbrennen, als auch zur Erfil-

lung beitragen kdnnen.

Die ersten beiden vorgestellten Strukturgleichungsmodelle sind ,reduzierte Modelle®, die
die Konstrukte zur Sozialen Unterstiitzung zur Erklarung von Burnout bzw. Work Fulfill-
ment enthalten (Abb. 71 und 72 ) und erst in weiterer Folge um die Konstrukte Distanzie-
rungsfahigkeit, Perfektionsstreben und um Schilerinnenmerkmale erganzt werden

(siehe erweiterte und modifizierte Gesamtmodelle Abb. 73-76).

% Die detailgetreuen Strukturgleichungsmodelle inkl. einzelner Itemladungen und Messfehler (gezeichnet in
AMOS) befinden sich im Anhang (S.132- S.137)
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Reduziertes Modell mit den Konstrukten zu Sozialer Unterstitzung zur Erklarung
von Burnout

Das erste hier vorgestellte Modell (siehe Abbildung 71 ) enthalt die Variablen zur Sozialen
Unterstiitzung (Eingebundenheit im Kollegium, Unterstiitzung durch die Schulleitung), die
sich hypothetisch positiv (+) auf die Selbstwirksamkeit bzw. auf Selbstbewusstsein/
Selbstwert auswirken. Die Selbstwirksamkeit wiederum hat einen Effekt auf die Belastung
des Privatlebens durch die Arbeit (-). Die Effekte von Selbstwirksamkeit (-) und Belastung
des Privatlebens (+), sowie der soziodemographischen Variablen Geschlecht M (-) und
Alter® (+) auf Burnout wurden als direkte Effekte modelliert und geschétzt.

Insgesamt werden in diesem Modell 39 % der Varianz von Burnout durch die unabhéangi-
gen Variablen Selbstwirksamkeit, Belastung des Privatlebens durch die Arbeit, Ge-

schlecht und Alter erklart.

Geschlecht M Alter

Eingebundenheit
Kollegium

Selbstwirksamkeit

Unterstiitzung
Schulleitung

-0,05

BURNOUT

Belastung des
Privatlebens

Abbildung 71: Reduziertes Modell — Soziale Unterstiitzung und Burnout

% Die Variable Alter wird in allen Strukturgleichungsmodellen auch als Indikator fur Berufsjahre verwendet.
Die beiden Variablen korrelieren hoch miteinander (Pearson’s r=0,87), deshalb wurde die schwéchere ent-
fernt (s. auch Regressionsmodell fiir Osterreich: Tabelle 14, S.151).
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Chi2 1793,506

Freiheitsgrade (df) 390

Chi2/df = CMIN 4,599*

p <0,01

pclose 1,000*

GFI 0,95*

AGFI 0,95*

SRMR 0,050*

RMSEA 0,036*

Holter 676* *Messwerte entsprechen den Richtwerten

Das Modell zur Erklarung von Burnout weist einen noch akzeptablen Chi2-Wert in Relation
zu den Freiheitsgraden auf (x2/df = 4,6), was bedeutet, dass das Modell zu den Daten
passt. Der Chi2-Wert ist ein ,Mal} fir die Anpassungsgite des gesamten Modells®. Die
Schwierigkeit ist dabei, dass Chi2 auch dann hohe Werte annimmt, ,wenn komplexe Mo-
delle nur in Teilen von der empirischen Varianz-Kovarianz-Matrix abweichen“ (Weiber,
Muhlhaus 2010, 161). Beim Chiz-Wert gilt, je kleiner der Wert, desto besser der Modell-Fit.
Bei den Schatzmethoden mit approximativer x2 -Verteilung der CMIN-Statistik (ML und
ADF) ist fur gultige Modelle ein Quotient nahe 1 zu erwarten. Empfehlungen zur Ober-
grenze flr akzeptable Modelle schwanken zwischen 2 und 5 (vgl. Baltes-G6tz 2004, 55).
Chi2 reagiert stark auf eine Erhéhung der Fallzahl — Modelle, die anhand einer grof3en
Stichprobe geprift werden, werden i.d.R. aufgrund des Chi2-Wertes abgelehnt (vgl. Bent-
ler, Bonnet 1980, zit. nach, Weiber, Miihlhaus 2010, 161). Aus diesem Grund wird von der
Verwendung des Chiz-Tests teilweise abgeraten (vgl. Browne, Mels 1992, zit. nach, Wei-
ber, Muhlhaus 2010, 161).

Um den Chi2-Test ,zu umgehen®, besteht die Mdglichkeit, auf den sog. RMSEA zuriickzu-
greifen (Root-Mean-Square-Error of Approximation). Auch dieser ist ein ,inferenzstatisti-
sches Mal3 und prft, ob ein Modell die Realitat gut approximieren kann“ (Weiber, Muhl-
haus 2010, 161). Der RMSEA ist ,weniger ,streng‘ formuliert als der Chi2-Test, der die ab-

solute Richtigkeit eines Modells testet.” (ebd.).

Der RMSEA lasst sich wie folgt interpretieren (vgl. Brown, Cudeck, zit. nhach Weiber, Mahl-
haus 2010, 162):

RMSEA < 0,05: guter ,close Modell-Fit
RMSEA < 0,08: akzeptabler ,reasonable” Modell-Fit
RMSEA = 0,10: inakzeptabler Modell-Fit

Der RMSEA nimmt in diesem Strukturgleichungsmodell einen Wert von 0,04 an, was eine
sehr gute Modellanpassung bedeutet. Der PCLOSE (closeness of fit) gibt an, mit welcher
Wabhrscheinlichkeit der RMSEA in der Grundgesamtheit <0,05 ist (vgl. Byrne 2010, 81).
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Der Chiz-Wert reagiert ,Auf3erst sensitiv* auf Verdnderungen des Stichprobenumfangs und
auf Abweichungen von der Normalverteilungsannahme. Die Chancen, dass ein Modell
angenommen wird, steigen mit sinkendem Stichprobenumfang (vgl. Weiber, Mihlhaus
2010, 162). Der Indikator Holter’s Critical N zeigt, im Gegensatz zu allen anderen Indika-
toren, die sich auf den Modell-Fit beziehen, ab welcher StichprobengréRe Chi2 nicht mehr
signifikant ausfallt, d.h. unter welchem kritischen Stichprobenumfang das betrachtete
Modell gerade noch akzeptiert wirde. Stichprobengrdf3en, die diesen Wert Ubersteigen,
fuhren zur Ablehnung der Nullhypothese des Chi2-Tests (vgl. ebd.). In der Literatur findet
sich ein Richtwert von >200, damit sichergestellt sein kann, dass das Modell die Stichpro-
ben-Daten adaquat reprasentiert (vgl. Hu, Bentler 1995; Holter 1983, zit. nach Byrne
2010, 83). Der Test von Holter ergibt in diesem Messmodell eine kritische Stichproben-
gréRe von n=676. Bei einer StichprobengrofRe wie der hier verwendeten (n=2.773) ist also
in keinem Fall mit einem akzeptablen Chiz-Wert zu rechnen.

Weitere Gutekriterien fur Strukturgleichungsmodelle sind GFI und AGFI sowie RMR und
SRMR. Die Werte GFI und AGFI sollten fur einen hinreichenden Modell-Fit tber 0,9
liegen (angelehnt an Hair et al. 2006). In Anlehnung an Raykov & Marcoulides (2006) ist
der Richtwert fUr die Indikatoren GFI und AGFI mind. 0,95; je hoher, desto héher der An-
teil erklarter Varianz an der Gesamtvarianz. In diesem Modell erreichen GFI und AGFI
gute Anpassungswerte (0,95). Ein GFI von 0,95 bedeutet, dass 95 % der beobachteten
Varianzen und Kovarianzen durch dieses Modell korrekt rekonstruiert werden.

Nach Byrne (2010) zeigt der RMR die absolute Abweichung von den beiden Matrizen
(Varianz-, und Kovarianzmatrix fir das hypothetische Modell zu Varianz-, und Ko-
varianzmatrix der empirischen Stichproben-Daten) und ist somit ein Indikator dafir, ob
das Modell zu den Daten passt. Der RMR bezeichnet die Grof3e des durchschnittlichen
Residuums des Strukturgleichungsmodells. Je groR3er dieses ausfallt, desto schlechter ist
die Modellanpassung. Der RMR sollte im Wertebereich von bestenfalls <0,05, jedenfalls
aber unter 0,10 liegen (vgl. Langer 2000, 6f.). Enthalt ein Strukturgleichungsmodell ver-
schiedene Skalenniveaus (so wie dieses Modell), so muss anstatt des RMR der SRMR
interpretiert werden. Der SRMR ist, genauso wie der RMR, ein Indikator dafir, ob das Mo-
dell zu den Daten passt. Er zeigt die Gréf3e des durchschnittlichen Residuums des Struk-
turgleichungsmodells — je gréRer, desto schlechter die Modellanpassung. Fir eine ada-
gquate Modellanpassung muss der SRMR unter 0,1 liegen, der Messwert von 0,05 ist ein
Indikator fir eine gute Modellanpassung.

Die Indikatoren fUr die Modellanpassung zeigen, dass dieses Modell gut zu den empiri-

schen Daten passt.
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Interpretation der (standardisierten) Regressionsgewichte und Korrelationen:*

Als Regressionsgewichte werden die Richtungspfeile (=Effekte) bezeichnet, als Korrelati-
onen die Doppelpfeile. Laut Literatur sind Regressionsgewichte >0,2 als ,bedeutungsvoll,
darunterliegende Werte als ,nicht substanziell* anzusehen (vgl. Chin 1998, zit. nach
Weiber, Muhlhaus 2010, 185). Alle ,bedeutungsvollen* Regressionsgewichte wurden zur

besseren Erkennbarkeit rot eingekreist.

Dieses Modell zeigt, dass mit zunehmendem Alter das Risiko, ein Burnout zu erleiden,
steigt (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,12) an. Manner weisen in diesem Modell
ein sehr knapp hdheres Burnout-Risiko als Frauen auf (standardisiertes Regressionsge-
wicht: 0,04). Das Geschlecht wirkt sich auch schwach auf die Belastung des Privatlebens
durch die Arbeit aus. Manner zeigen sich durch die Arbeit in ihrem Privatleben etwas we-

niger belastet (standardisiertes Regressionsgewicht: -0.05).

Wie auch bei den Regressionsanalysen zeigen die Konstrukte zur Sozialen Unterstitzung
von Kolleginnen und Schulleitung nur sehr schwache Effekte, es kann davon ausgegan-
gen werden, dass Kollegium und Schulleitung keinen direkten Effekt auf das Auftreten des
Burnout-Phéanomens haben. Die beiden Konstrukte wurden deshalb als indirekte Effekte
ins Modell eingefuihrt. Es wird eine Beziehung zwischen der Eingebundenheit im Kollegi-
um sowie der Unterstitzung durch die Schulleitung und der Selbstwirksamkeit der Lehr-
person postuliert (siehe Kapitel 3.2.10 Soziale Unterstiitzung im Lehrberuf, S.79). Einen
etwas starkeren positiven Effekt auf die Selbstwirksamkeit hat das Kollegium (standardi-
siertes Regressionsgewicht: 0,11), einen etwas schwacheren positiven Effekt die Schul-
leitung (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,09). Allerdings korrelieren die beiden
Konstrukte zur Sozialen Unterstitzung vergleichsweise stark miteinander (Korrelation:
0,35).

Selbstwirksamkeit wiederum hat einen bedeutungsvollen, mindernden Effekt auf das

Burnout-Risiko (standardisiertes Regressionsgewicht: -0,28).

Selbstwirksamkeit hat weiters einen bedeutungsvollen, mindernden Effekt auf die Belas-
tung des Privatlebens durch die Arbeit (standardisiertes Regressionsgewicht: -0,34);
Manner weisen etwas hdhere Werte bei der Selbstwirksamkeit auf (standardisiertes
Regressionsgewicht: 0,09).

Hohe Belastung des Privatlebens durch die Arbeit hat einen bedeutungsvollen, direkten
Effekt auf Burnout: Mit zunehmender Belastung des Privatlebens steigt das Burnout-

Risiko merklich (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,45).

% Alle Effekte des Modells sind auf einem Niveau von p<0,001 signifikant, mit Ausnahme des Effekts von der
Variable Geschlecht auf die Belastung des Privatlebens und auf Burnout (p=0,004).
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Die Ergebnisse bestdtigen fast alle vermuteten Effekte des hypothetischen Modells
(Abb. 69: Modell zur Uberpriifung der Einflussfaktoren auf Burnout). Einzig die These,
dass Frauen ein héheres Burnout-Risiko als Manner aufweisen, wird durch dieses Modell

widerlegt. Manner haben ein geringfiigig hoheres Burnout-Risiko als Frauen.

Reduziertes Modell mit den Konstrukten zu Sozialer Unterstitzung zur Erklarung
von Work Fulfillment

Das im Fragebogen des LBI erhobene Konstrukt zu Work Fulfillment misst die Erfillung
durch die Arbeit und ist gewissermal3en ein Gegenstick zum Konstrukt Burnout. Work
Fulfilment misst, wie sehr eine Lehrperson in ihrer Arbeit ,aufgeht* und Erfillung findet
(siehe Anhang Seite 124); Burnout misst, wie sehr eine Lehrperson durch ihre Arbeit
»-ausgebrannt ist (siehe Anhang Seite 123). Aus theoretischer Sicht messen Burnout und
Work Fulfillment etwas ahnliches, wenn auch gegensatzlich gepolt. Aus diesem Grund
wurde Work Fulfillment nicht als erklarende Variable in den Modellen eingesetzt, sondern
als eigene abhangige Variable anstelle von Burnout. Jedes Burnout-Modell wurde (teil-

weise etwas verandert) auch mit der abhangigen Variable Work Fulfillment berechnet.

Das erste Work Fulfillment-Modell (siehe Abbildung 72 ) enthalt, wie das erste Burnout-
Modell, die Variablen zur Sozialen Unterstitzung (Eingebundenheit Kollegium, Unterstt-
zung Schulleitung), die sich hypothetisch positiv auf die Selbstwirksamkeit bzw. auf
Selbstbewusstsein/ Selbstwert auswirken. Die Selbstwirksamkeit wiederum hat einen
mindernden Effekt auf die Belastung des Privatlebens durch die Arbeit. Die Effekte von
Selbstwirksamkeit (+) und der soziodemographischen Variablen Geschlecht M (+) und
Alter (-) auf Work Fulfillment wurden direkt getestet.

Im Gegensatz zum vorigen Modell wird aber kein direkter Effekt von der Belastung des
Privatlebens durch die Arbeit auf Work Fulfilment angenommen. Der Effekt wurde
empirisch Uberprift, er erweist sich als wenig gehaltvoll.

Dieses Modell erklart 23 % der Varianz der Variable Work Fulfillment.
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Geschlecht M

Alter

-0,10

Belastung des

Privatlebens

Selbstwirksamkeit

Eingebundenheit
Kollegium

Unterstiitzung
Schulleitung

Abbildung 72: Reduziertes Modell — Soziale Unterstiitzung und Work Fulfillment

Chi2 1397,69
Freiheitsgrade (df) 364
Chi?/df = CMIN 3,840*
p <0,01
pclose 1,000*
GFlI 0,96*
AGFI 0,95*
SRMR 0,057*
RMSEA 0,032*
Holter 813*
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Dieses erste Modell zur Erklarung von Work Fulfillment weist einen akzeptablen Chiz-Wert
in Relation zu den Freiheitsgraden auf (3,8), was bedeutet, dass das Modell angemessen
zu den Daten passt. Der RMSEA nimmt in diesem Messmodell einen Wert von 0,03 an,
was einen sehr guten Modell-Fit bedeutet. Der PCLOSE von 1,000 zeigt, dass der RMSEA
mit einer Wahrscheinlichkeit von hundert Prozent auch in der Grundgesamtheit <0,05
liegt.

Der Indikator Holter’s Critical N zeigt an, ab welcher Stichprobengréf3e Chiz nicht mehr
signifikant ist. In diesem Messmodell zeigt er eine kritische Stichprobengréfie von n=813.
Bei einer Stichprobengrof3e wie der hier verwendeten (n=2.773) ist nicht mit einem akzep-
tablen Chiz-Wert zu rechnen.

In diesem Modell erreichen GFI und AGFI gute Anpassungswerte (GFI 0,96, AGFI 0,95).
Ein GFI von 0,96 bedeutet, dass 96 % der beobachteten Varianzen und Kovarianzen
durch dieses Modell korrekt rekonstruiert werden.

Nach Byrne (2010) zeigt der RMR die absolute Abweichung von den beiden Matrizen (Va-
rianz-, und Kovarianzmatrix fir das hypothetische Modell zu Varianz-, und Kovarianz-
matrix der empirischen Stichproben-Daten) und ist somit ein Indikator dafir, ob das Mo-
dell zu den Daten passt. Der SRMR ist, genauso wie der RMR, ein Indikator dafiir, ob das
Modell zu den Daten passt. Er zeigt die Grof3e des durchschnittlichen Residuums des
Strukturgleichungsmodells an - je grofl3er, desto schlechter die Modellanpassung. Fir eine
adaquate Modellanpassung muss der SRMR unter 0,1 liegen, der Messwert von 0,06 ist
ein Indikator fUr eine gute Modellanpassung.

Die Indikatoren fUr die Modellanpassung zeigen, dass auch dieses Modell gut zu den em-

pirischen Daten passt.

Interpretation der (standardisierten) Regressionsgewichte und Korrelationen:”’

Mit zunehmendem Alter sinkt das Work Fulfillment etwas (standardisiertes Regressions-
gewicht: -0.06). Manner weisen in diesem Modell knapp geringeres Work Fulfillment als
Frauen auf (standardisiertes Regressionsgewicht: -0.06).

Genau wie vorhin wirkt sich das Geschlecht auch auf die Belastung des Privatlebens
durch die Arbeit aus. Manner zeigen sich durch die Arbeit in ihrem Privatleben weniger

belastet (standardisiertes Regressionsgewicht: -0.10).

9 Alle Effekte des Modells sind auf einem Niveau von p<0,001 signifikant.
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Wie sich bereits gezeigt hat, sind die Effekte der Konstrukte zur Sozialen Unterstitzung
von Kolleginnen und Schulleitung nur sehr schwach, es kann davon ausgegangen
werden, dass Kollegium und Schulleitung keinen direkten Effekt auf das Work Fulfillment
haben. Die beiden Konstrukte wurden als indirekte Effekte ins Modell eingefiihrt. Es
wurde eine Beziehung zwischen der Eingebundenheit im Kollegium sowie der Unterstiit-
zung durch die Schulleitung und der Selbstwirksamkeit der Lehrperson angenommen und
Uberprift. Einen etwas starkeren positiven Effekt auf die Selbstwirksamkeit hat das Kolle-
gium (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,13), einen etwas schwacheren positiven
Effekt die Schulleitung (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,09). Die beiden Konstruk-
te zur Sozialen Unterstitzung korrelieren stark miteinander (Korrelation: 0,35). Hohe
Selbstwirksamkeit hat einen bedeutungsvollen, positiven Effekt auf das Work Fulfillment

(standardisiertes Regressionsgewicht: 0,48).

Wie vorhin bereits gezeigt, hat Selbstwirksamkeit einen bedeutungsvollen, mindernden
Effekt auf die Belastung des Privatlebens durch die Arbeit (standardisiertes Regressions-
gewicht: -0,28). Manner weisen etwas hohere Werte bei der Selbstwirksamkeit auf

(standardisiertes Regressionsgewicht: 0,10).

Die Ergebnisse bestdtigen fast alle vermuteten Effekte des hypothetischen Modells
(Abb. 70: Modell zur Uberprifung der Einflussfaktoren auf Work Fulfillment). Einzig die
Annahme, Manner hatten hdhere Werte beim Work Fulfilment als Frauen, wird durch

dieses Modell widerlegt — Manner weisen etwas geringere Werte auf.
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Erweitertes Gesamtmodell mit dem Konstrukt Distanzierungsfahigkeit zur
Erklarung von Burnout

In der zweiten Version des hier vorgestellten Modells zur Erklarung der Einflussfaktoren
auf das Auftreten des Burnout-Phdnomens bei Lehrerinnen (siehe Abbildung 73 ) wurde
das zuvor vorgestellte Modell zur Sozialen Unterstitzung um die Variablen Distanzie-
rungsfahigkeit, Schulerlnnenverhalten (Disziplin), Soziale Herkunft der Schilerinnen
(,Schilerinnen stammen aus sozial schwierigen Verhaltnissen®, ,Schilerinnen beherr-
schen nicht ausreichend die deutsche Sprache*) und um die kontextbezogene Variable
Schultyp erweitert. Es wurde nur der Schultyp Hauptschule/ Kooperative Mittelschule in
das Modell aufgenommen, da lediglich dieser regressionsanalytisch (siehe Kapitel 4.4)
einen signifikanten Effekt auf Burnout aufweist. D.h. Lehrerlnnen dieser beiden Schulty-
pen werden mit Lehrerinnen der anderen Schultypen verglichen.

Urspringlich war geplant, das Modell auch um die zweite kontextbezogene Variable
Bundesland Wien zu erweitern, davon wurde in der Endfassung aber wieder Abstand
genommen, da diese Variable zu geringen Erklarungsgehalt aufweist.

Das Geschlecht hat in den nachfolgenden Modellen zur Erklarung von Burnout einen sehr
schwachen bis gar keinen Effekt auf die Belastung des Privatlebens durch die Arbeit.

Dieses Modell erklart einen Anteil von 48 % der Varianz der Variable Burnout.
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Geschlecht M Alter Schultyp HS
0,12 0,09

0,07 d . .

0,08 0,13 Eingebundenheit
Kollegium
0.33
Selbstwirksamkeit
0,10 .

Unterstutzung

Schulleitung

0,48
-0,10 BURNOUT

Distanzierungs-
fahigkeit

Belastung des

Privatlebens

Abbildung 73: Erweitertes Gesamtmodell zur Erklarung von Burnout mit Distanzierungsfahigkeit

Chi2 3431.95
Freiheitsgrade (df) 755
Chi?/df = CMIN 4,546*
p <0,01
pclose 1,000*
GFlI 0,95*
AGFI 0,95*
SRMR 0,0545*
RMSEA 0,036*
Holter 663*
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Die Gutekriterien CMIN, GFI, AGFI, RMSEA, Holter, SRMR und PCLOSE zur Erklarung von
Burnout bei Osterreichischen Lehrerlnnen werden fir dieses Modell erfillt. So zeigen GFI
und AGFI mit 0,95 einen zufriedenstellenden Modell-Fit. Der GFI von 0,95 bedeutet, dass
95 % der beobachteten Varianzen und Kovarianzen durch dieses Modell korrekt rekon-
struiert werden.

Das Modell zur Erklarung von Burnout weist einen gerade noch akzeptablen Chiz-Wert in
Relation zu den Freiheitsgraden auf (4,5), was bedeutet, dass das Modell hinreichend zu
den Daten passt. Dieses Modell weist einen RMSEA von 0,04 auf. Ein RMSEA von 0,04
deutet auf eine gute Modellanpassung hin. Der PCLOSE von 1,000 zeigt, dass der RMSEA
mit einer Wabhrscheinlichkeit von hundert Prozent auch in der Grundgesamtheit
<0,05 liegt.

Holter gibt die ,kritische" Stichprobengré3e an, bei der das betrachtete Modell anhand des
Chi2-Tests gerade noch akzeptiert wiirde. Der in der Literatur genannte Richtwert von
>200, mit dem sichergestellt sein kann, dass das Modell die Stichproben-Daten adaquat
reprasentiert, wird in diesem Gesamtmodell Ubertroffen (Holter =663). Gleichzeitig kann
bei einer Stichprobengrofl3e wie der hier verwendeten (n=2.773) nicht mit einem akzeptab-
len Chiz-Wert gerechnet werden.

Der SRMR zeigt die GrofRe des durchschnittlichen Residuums des Strukturgleichungsmo-
dells an - je grof3er, desto schlechter die Modellanpassung. Fir eine adaquate Modellan-
passung muss der SRMR unter 0,1 liegen, der Messwert von 0,05 ist ein Indikator fr eine
gute Modellanpassung.

Die Indikatoren fir die Modellanpassung zeigen, dass dieses Modell gut zu den empiri-

schen Daten passt.
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Interpretation der (standardisierten) Regressionsgewichte und Korrelationen:*®

Da dieses Modell bereits alle relevanten zuvor beschriebenen Blocke zur Erklarung von
Burnout enthdlt, kénnen diese bei der Interpretation unterschieden werden in Personliche
Eigenschaften der Lehrkraft und Arbeits-/Aufgabenbezogene Charakteristika, Schuler-

Innen-Verhalten und Soziale Herkunft der Schilerinnen sowie Soziale Unterstitzung.

PERSONLICHE EIGENSCHAFTEN DER LEHRKRAFT UND ARBEITS-/AUFGABENBEZ OGENE
CHARAKTERISTIKA

Die starksten personlichkeitsbezogenen Effekte auf Burnout haben die beiden Konstrukte
Distanzierungsfahigkeit und Belastung des Privatlebens durch die Arbeit. Mit zunehmen-
der Distanzierungsfahigkeit sinkt das Burnout-Risiko (standardisiertes Regressionsge-
wicht: -0.23); bei zunehmender Belastung des Privatlebens durch die Arbeit steigt das
Burnout-Risiko merklich (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,26).

Distanzierungsfahigkeit hat auch einen sehr starken Effekt auf die Belastung des Privatle-
bens. Mit zunehmender Distanzierungsfahigkeit sinkt die Belastung des Privatlebens ent-

scheidend (standardisiertes Regressionsgewicht: -0,53).

Der in den vorigen zwei Modellen bedeutungsvoll mindernde Effekt von der Selbstwirk-
samkeit auf die Belastung des Privatlebens durch die Arbeit wird in diesem Modell durch
die Einfuhrung der Distanzierungsfahigkeit deutlich geschwacht und ist als nicht mehr
substanziell anzusehen (standardisiertes Regressionsgewicht: -0,10).

Manner weisen etwas hohere Werte bei der Selbstwirksamkeit auf (standardisiertes Re-

gressionsgewicht: 0,07).

Ebenso wie beim vorigen Modell zur Sozialen Unterstitzung zeigt sich, dass Eingebun-
denheit im Kollegium (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,13) und Unterstitzung
durch die Schulleitung (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,10) die Selbstwirksamkeit
der Lehrpersonen steigern, hohe Selbstwirksamkeit wiederum mindert das Burnout-Risiko
(standardisiertes Regressionsgewicht: -0.17). Hohe Selbstwirksamkeit steigert die Distan-

zierungsfahigkeit sehr stark (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,45).

Mit zunehmendem Alter steigt das Risiko, ein Burnout zu erleiden (standardisiertes
Regressionsgewicht: 0,12). M&nner zeigen in diesem Modell ein etwas héheres Burnout-
Risiko als Frauen (standardisiertes Regressionsgewicht: 0.08). Unterrichtet die Lehrper-
son in einer Hauptschule/ Kooperativen Mittelschule, ist ihr Burnout-Risiko um 0,09 (stan-

dardisiertes Regressionsgewicht) héher.

% Alle Effekte des Modells sind auf einem Niveau von p<0,001 signifikant, mit Ausnahme des Effekts von der
Variable Sprachprobleme_D auf Burnout (p=0,002).
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SCHULERINNEN-VERHALTEN UND SOZIALE HERKUNFT DER SCHULERINNEN

Positives Schilerinnenverhalten (insbesondere in Bezug auf ,Disziplin“) hat einen
positiven, also mindernden Effekt auf Burnout (standardisiertes Regressionsgewicht:
-0.29). Es zeigt sich ein relativ starker Effekt von der Sozialen Herkunft der Schilerinnen
auf das Schilerinnenverhalten — stammen die Schilerinnen aus ,sozial schwierigen Ver-
haltnissen, wird das Schulerinnenverhalten im negativen Sinne beeinflusst (standardisier-
tes Regressionsgewicht: -0,27). Unterrichtet die Lehrperson vermehrt Schilerinnen, die
~nicht ausreichend die deutsche Sprache beherrschen®, steigt das Burnout-Risiko um 0,05
(standardisiertes Regressionsgewicht), der Effekt ist als ,nicht substanziell* anzusehen.
Die beiden erklarenden Variablen Deutsch-Sprachprobleme und Schilerinnen aus ,sozial
schwierigen Verhaltnissen“ korrelieren sehr hoch miteinander (Korrelation: 0,53).

Das Schulerinnenverhalten zeigt sich auch beeinflusst von der Selbstwirksamkeit der
Lehrperson. Hohe Selbstwirksamkeit hat einen bedeutsamen, positiven Effekt auf das

Schilerlnnenverhalten (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,22).

SOZIALE UNTERSTUTZUNG

Wie bei den Regressionsanalysen und dem vorhergehenden Modell zeigen die Kon-
strukte zur Sozialen Unterstitzung von Kolleglnnen und Schulleitung nur sehr schwache
Effekte auf Burnout. Es kann davon ausgegangen werden, dass die positiv wahrgenom-
mene Zusammenarbeit mit Kollegium und Schulleitung keinen direkten Effekt auf das Auf-
treten des Burnout-Phanomens hat. Die Persdnlichkeitseigenschaften der Lehrpersonen
wirken deutlich starker. Die beiden Konstrukte zur Sozialen Unterstlitzung korrelieren
hoch miteinander (Korrelation: 0,33) und beeinflussen, wie zuvor beschrieben, die

Selbstwirksamkeit, die wiederum einen Effekt auf Burnout hat.

Die Ergebnisse bestéatigen beinahe alle vermuteten Effekte des hypothetischen Modells
(Abb. 69: Modell zur Uberpriifung der Einflussfaktoren auf Burnout) mit Ausnahme der

These, dass Frauen ein hoheres Burnout-Risiko als Manner aufweisen.
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Erweitertes Gesamtmodell mit dem Konstrukt Distanzierungsfahigkeit zur
Erklarung von Work Fulfillment

Die zweite Version des hier vorgestellten Modells zur Erklarung der Einflussfaktoren auf
Work Fulfillment (siehe Abbildung 74 ) entspricht dem zuvor vorgestellten Gesamtmodell
zur Erklarung von Burnout mit den Variablen zur Sozialen Unterstitzung, Selbstwirksam-
keit, Belastung des Privatlebens, Distanzierungsfahigkeit, Schilerinnenverhalten (Diszip-
lin), Soziale Herkunft der Schilerinnen (,Schilerlnnen stammen aus sozial schwierigen
Verhéltnissen®, ,Schilerlnnen beherrschen nicht ausreichend die deutsche Sprache®) und
den kontextbezogenen Variablen Schultyp Hauptschule/ Kooperative Mittelschule,
Geschlecht und Alter. Aus demselben Grund wie beim vorigen Modell (s. S.173) wurde
auf die kontextbezogene Variable Bundesland Wien im Modell verzichtet.

Aus theoretischer Sicht sollten sich bei diesem Modell im Vergleich zum vorhergehenden
Modell die gegenteiligen Effekte auf die abhangige Variable zeigen. Das Geschlecht
(mannlich) hat in den nachfolgenden Modellen zur Erklarung von Work Fulfillment einen
schwachen, aber erkennbar mindernden Effekt auf die Belastung des Privatlebens durch
die Arbeit.

Dieses Modell erklart einen Anteil von 27 % der Varianz der abhangigen Variable Work

Fulfillment.
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Abbildung 74: Erweitertes Gesamtmodell zur Erklarung von Work Fulfillment mit Distanzierungs-
fahigkeit

Chi2 2783,28

Freiheitsgrade (df) 718

Chi?/df = CMIN 3,876*

p <0,01

pclose 1,000*

GFI 0,96*
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Holter 779* *Messwerte entsprechen den Richtwerten
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Die Gutekriterien CMIN, GFI, AGFI, RMSEA, Holter, SRMR und PCLOSE zur Erklarung von
Work Fulfillment bei 6sterreichischen Lehrerlnnen werden fur dieses Modell erfiillt. GFI
und AGFI zeigen mit 0,96 bzw. 0,95 einen zufriedenstellenden Modell-Fit. Der GFI von
0,96 bedeutet, dass 96 % der beobachteten Varianzen und Kovarianzen durch dieses
Modell korrekt rekonstruiert werden.

Das Modell zur Erklarung von Burnout weist einen akzeptablen Chiz-Wert in Relation zu
den Freiheitsgraden auf (3,9), was bedeutet, dass das Modell angemessen zu den Daten
passt. Dieses Modell weist einen RMSEA von 0,03 auf, was auf eine gute Modellanpas-
sung hindeutet. Der PCLOSE von 1,000 zeigt, dass der RMSEA mit einer Wahrscheinlich-
keit von hundert Prozent auch in der Grundgesamtheit <0,05 liegt.

Holter gibt die ,kritische” Stichprobengré3e an, bei der das betrachtete Modell anhand des
Chi2-Tests gerade noch akzeptiert wirde. Der Richtwert von >200 wird in diesem Ge-
samtmodell Ubertroffen (Holter =779). Bei einer Stichprobengrdél3e wie der hier verwende-
ten (n=2.773) ist mit keinem akzeptablen Chiz-Wert zu rechnen.

Der SRMR ist, genauso wie der RMR, ein Indikator daflir, ob das Modell zu den Daten
passt. Er zeigt die GroRe des durchschnittlichen Residuums des Strukturgleichungs-
modells - je grof3er, desto schlechter die Modellanpassung. Fur eine adaquate Modellan-
passung muss der SRMR unter 0,1 liegen, der Messwert von 0,05 ist ein Indikator fur eine
gute Modellanpassung.

Die Indikatoren fur die Modellanpassung zeigen, dass auch dieses Modell gut zu den em-

pirischen Daten passt.
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Interpretation der (standardisierten) Regressionsgewichte und Korrelationen:*

Auch dieses Modell enthalt bereits alle relevanten zuvor beschriebenen Blocke zur
Erklarung von Work Fulfillment. Daher kénnen diese bei der Interpretation wieder unter-
schieden werden in Personliche Eigenschaften der Lehrkraft und Arbeits-/Aufgaben-
bezogene Charakteristika, Schilerinnen-Verhalten und Soziale Herkunft der Schilerinnen

sowie Soziale Unterstltzung.

PERSONLICHE EIGENSCHAFTEN DER LEHRKRAFT UND ARBEITS-/AUFGABENBEZO GENE
CHARAKTERISTIKA

Den starksten direkten personlichkeitsbezogenen Effekt auf Work Fulfillment — als Ge-
genpart zum Burnout — hat das Konstrukt Selbstwirksamkeit. Hohe Selbstwirksamkeit
beeinflusst das Work Fulfillment, also die Erfullung durch die Arbeit, im positiven Sinne
(standardisiertes Regressionsgewicht: 0,44). Auf Burnout hat Selbstwirksamkeit einen
weitaus geringeren (direkten) Effekt als auf Work Fulfillment.

Méanner weisen knapp hohere Werte bei der Selbstwirksamkeit auf als Frauen (standardi-
siertes Regressionsgewicht: 0,07).

Selbstwirksamkeit hat auch einen stark positiven Effekt auf die Distanzierungsfahigkeit
(standardisiertes Regressionsgewicht: 0,36); Distanzierungsfahigkeit tbt wiederum einen
hohen negativen Effekt auf die Belastung des Privatlebens aus, was bedeutet, dass mit
zunehmender Distanzierungsfahigkeit die Belastung des Privatlebens durch die Arbeit
sinkt (standardisiertes Regressionsgewicht: -0.52).

Der in den ersten beiden Modellen bedeutungsvoll mindernde Effekt von der Selbstwirk-
samkeit auf die Belastung des Privatlebens durch die Arbeit wird auch in diesem Modell
durch die Einfuhrung der Distanzierungsfahigkeit deutlich geschwécht und ist als nicht

mehr substanziell anzusehen (standardisiertes Regressionsgewicht: -0,10).

Ebenso wie beim vorigen Modell zur Sozialen Unterstitzung zeigt sich, dass Einge-
bundenheit im Kollegium (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,14) und Unterstiitzung
durch die Schulleitung (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,10) die Selbstwirksamkeit
der Lehrpersonen steigern, hohe Selbstwirksamkeit wiederum steigert das Work Fulfill-

ment.

% Alle Effekte des Modells sind auf einem Niveau von p<0,001 signifikant, mit Ausnahme der Effekte von der
Variable Distanzierungsfahigkeit auf Work Fulfillment (p=0,013) und Schultyp HS auf Work Fulfillment
(p=0,025).
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Mit zunehmendem Alter sinkt Work Fulfillment geringfiigig (standardisiertes Regressions-
gewicht -0,08). Manner zeigen in diesem Modell etwas geringere Erfullung durch die Ar-
beit als Frauen (standardisiertes Regressionsgewicht: -0.10).

Méanner und Frauen unterscheiden sich auch schwach bei der Belastung des Privatlebens
durch die Arbeit. M&nner zeigen sich durch die Arbeit in ihrem Privatleben etwas weniger
belastet als Frauen (standardisiertes Regressionsgewicht: -0.05).

Unterrichtet die Lehrperson in einer Hauptschule/ Kooperativen Mittelschule, ist ihr Work
Fulfilment minimal geringer als das jener Lehrerinnen, die in den anderen Schultypen

unterrichten (standardisiertes Regressionsgewicht: -0,04).

SCHULERINNEN-VERHALTEN UND SOZIALE HERKUNFT DER SCHULERINNEN

Positives Schilerinnenverhalten (insbesondere in Bezug auf ,Disziplin®) hat einen positi-
ven, also steigernden Effekt auf Work Fulfilment (standardisiertes Regressionsgewicht:
0.21). Es zeigt sich auch hier ein starker Effekt von der Sozialen Herkunft der Schuler-
Innen auf das Schiilerinnenverhalten: Stammen die Schilerlnnen nach Einschatzung der
Lehrerinnen aus ,sozial schwierigen Verhéltnissen“, wird das Schilerinnenverhalten im
negativen Sinne beeinflusst (standardisiertes Regressionsgewicht: -0,28). Die beiden er-
klarenden Variablen Deutsch-Sprachprobleme und Schilerlnnen aus ,sozial schwierigen
Verhaltnissen® korrelieren sehr hoch miteinander (Korrelation: 0,51).

Das Schulerinnenverhalten zeigt sich auch beeinflusst von der Selbstwirksamkeit der
Lehrperson: Hohe Selbstwirksamkeit hat einen bedeutsamen, positiven Effekt auf das

Schilerlnnenverhalten (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,23).

SOZIALE UNTERSTUTZUNG

Die Konstrukte zur Sozialen Unterstiitzung von Kolleginnen und Schulleitung weisen sehr
schwache direkte Effekte auf Work Fulfilment auf. Allerdings korrelieren die beiden
Konstrukte zur Sozialen Unterstiitzung hoch miteinander (Korrelation: 0,34) und beein-
flussen, wie zuvor beschrieben, die Selbstwirksamkeit, die wiederum einen bedeutungs-

voll steigernden Effekt auf Work Fulfillment hat.

Es stellt sich heraus, dass fast alle vermuteten Effekte des hypothetischen Modells (Abb.
70: Modell zur Uberpriifung der Einflussfaktoren auf Work Fulfillment) bestatigt werden
kdnnen. Die Annahme, Manner hatten hoheres Work Fulfillment als Frauen, wird durch

dieses Modell widerlegt. Manner zeigen etwas geringere Werte beim Work Fulfillment.
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Modifiziertes Gesamtmodell mit dem Konstrukt Perfektionsstreben zur Erklarung

von Burnout

In der dritten Version des hier vorgestellten Gesamtmodells zur Erklarung der Einflussfak-

toren auf das Auftreten des Burnout-Phanomens bei Lehrerlnnen (siehe Abbildung 75 )

wurde das zweite vorgestellte Modell mit den Variablen Distanzierungsféahigkeit, Schiler-

Innenverhalten (Disziplin), Soziale Herkunft der Schiilerinnen etc. um das Konstrukt Per-

fektionsstreben erweitert und um das Konstrukt Distanzierungsfahigkeit reduziert.

Dieses Modell erklart 49 % der Varianz der Variable Burnout.
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Abbildung 75: Modifiziertes Gesamtmodell zur Erklarung von Burnout mit Perfektionsstreben
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Chi2 3585,39
Freiheitsgrade (df) 796
Chi?/df = CMIN 4,504*
p <0,01
pclose 1,000*
GFI 0,95*
AGFI 0,95*
SRMR 0,0512*
RMSEA 0,036*
Holter 668*

*Messwerte entsprechen den Richtwerten

Die Gitekriterien CMIN, GFI, AGFI, RMSEA, Holter, SRMR und PCLOSE fir dieses Modell
zur Erklarung von Burnout bei ¢sterreichischen Lehrerinnen werden erfiillt. So zeigen GFlI
und AGFI mit 0,95 einen zufriedenstellenden Modell-Fit. Der GFI von 0,95 besagt, dass
95 % der beobachteten Varianzen und Kovarianzen durch dieses Modell korrekt rekon-
struiert werden.

Das Modell zur Erklarung von Burnout weist einen akzeptablen Chiz-Wert in Relation zu
den Freiheitsgraden auf (4,5), was bedeutet, dass das Modell ausreichend zu den Daten
passt. Dieses Modell hat einen RMSEA von 0,04, was auf eine gute Modellanpassung
hinweist. Der PCLOSE von 1,000 zeigt, dass der RMSEA mit einer Wahrscheinlichkeit von
hundert Prozent auch in der Grundgesamtheit <0,05 liegt.

Holter gibt die ,kritische" Stichprobengré3e an, bei der das betrachtete Modell anhand des
Chi2-Tests gerade noch akzeptiert wiirde. Der in der Literatur genannte Richtwert von
>200, damit sichergestellt sein kann, dass das Modell die Stichproben-Daten adaquat
reprasentiert, wird in diesem Gesamtmodell Uibertroffen (Holter =668).

Der SRMR zeigt die GroRe des durchschnittlichen Residuums des Strukturgleichungs-
modells - je groRer, desto schlechter die Modellanpassung. FiUr eine adaquate Modell-
anpassung muss der SRMR unter 0,1 liegen, der Messwert von 0,05 ist ein Indikator fur
eine gute Modellanpassung.

Die Indikatoren fUr die Modellanpassung zeigen, dass auch dieses Modell gut zu den em-

pirischen Daten passt.
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Interpretation der (standardisierten) Regressionsgewichte und Korrelationen:*®

PERSONLICHE EIGENSCHAFTEN DER LEHRKRAFT UND ARBEITS-/AUFGABENBEZO GENE
CHARAKTERISTIKA

Die starksten personlichkeitsbezogenen Effekte auf Burnout haben die beiden Konstrukte
Belastung des Privatlebens durch die Arbeit und Selbstwirksamkeit. Bei zunehmender
Belastung des Privatlebens durch die Arbeit steigt das Burnout-Risiko merklich (standar-
disiertes Regressionsgewicht: 0,36), hohe Selbstwirksamkeit mindert das Burnout-Risiko
(standardisiertes Regressionsgewicht: -0,26).

Hohere Werte bei der Selbstwirksamkeit weisen die mannlichen Lehrpersonen auf (stan-
dardisiertes Regressionsgewicht: 0,09). Hohe Selbstwirksamkeit hat auch einen starken,
mindernden Effekt auf die Belastung des Privatlebens (standardisiertes Regressionsge-
wicht: -0,32).

Ebenso wie bei den vorhergehenden Modellen zeigt sich, dass Eingebundenheit im Kolle-
gium (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,12) und Unterstitzung durch die Schullei-
tung (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,13) die Selbstwirksamkeit der Lehrpersonen
steigern, hohe Selbstwirksamkeit wiederum mindert das Burnout-Risiko bedeutsam (stan-

dardisiertes Regressionsgewicht: -0.26).

Auch hier zeigt sich, mit zunehmendem Alter steigt das Risiko, ein Burnout zu erleiden
(standardisiertes Regressionsgewicht: 0,13). Manner weisen auch in diesem Modell ein
knapp hoheres Burnout-Risiko auf als Frauen (standardisiertes Regressionsgewicht:
0.08). Unterrichtet die Lehrperson in einer Hauptschule/ Kooperativen Mittelschule, ist ihr
Burnout-Risiko etwas hoher (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,09).

Der Effekt von Perfektionsstreben auf das Auftreten des Burnout-Ph&nomens ist als ,nicht
substanziell* anzusehen (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,07). Die vermutete Rich-
tung (Perfektionsstreben steigert Burnout) lasst sich dennoch bestatigen. Das Perfekti-
onsstreben hat weiters einen bedeutsamen, steigernden Effekt auf die Belastung des Pri-
vatlebens durch die Arbeit (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,21), die wiederum den

starksten direkten Effekt auf Burnout aufweist.

Das Geschlecht wirkt sich in diesem Modell nahezu gar nicht auf die Belastung des

Privatlebens durch die Arbeit aus, aus diesem Grund wurde der Pfad entfernt.

19 Alle Effekte des Modells sind auf einem Niveau von p<0,001 signifikant.
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SCHULERINNEN-VERHALTEN UND SOZIALE HERKUNFT DER SCHULERINNEN

Positives Schilerinnenverhalten (insbesondere in Bezug auf ,Disziplin“) hat einen bedeu-
tungsvollen und positiven, also mindernden Effekt auf Burnout (standardisiertes Regressi-
onsgewicht: -0.29). Wie auch bei den anderen Modellen zeigt sich ein starker Effekt von
der Sozialen Herkunft der Schilerinnen auf das Schilerinnenverhalten — stammen die
Schilerlnnen aus ,sozial schwierigen Verhaltnissen®, wird das Schilerlnnenverhalten im
negativen Sinne beeinflusst (standardisiertes Regressionsgewicht: -0,30). Unterrichtet die
Lehrperson vermehrt Schulerinnen mit Deutsch-Sprachproblemen, steigt das Burnout-
Risiko in geringem Mal3e an (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,06). Die beiden er-
klarenden Variablen Deutsch-Sprachprobleme und sozial schwierigen Verhaltnisse (beide

nach Einschatzung der Lehrerinnen) korrelieren sehr hoch miteinander (Korrelation: 0,55).

Das Schulerinnenverhalten zeigt sich auch beeinflusst von der Selbstwirksamkeit der
Lehrperson. Hohe Selbstwirksamkeit hat einen positiven Effekt auf das Schilerinnen-

verhalten (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,19).

SOZIALE UNTERSTUTZUNG

Die Konstrukte zur Sozialen Unterstiitzung von Kolleginnen und Schulleitung zeigen auch
in diesem Modell nur sehr schwache Effekte auf Burnout. Es kann davon ausgegangen
werden, dass die positiv wahrgenommene Zusammenarbeit mit Kollegium und Schullei-
tung keinen direkten Effekt auf das Auftreten des Burnout-Phédnomens hat. Allerdings kor-
relieren die beiden Konstrukte zur Sozialen Unterstiitzung stark miteinander (Korrelation:
0,34) und beeinflussen, wie zuvor beschrieben, die Selbstwirksamkeit, die wiederum ei-

nen bedeutungsvollen Effekt auf Burnout hat.

Auch diese Ergebnisse bestatigen fast alle vermuteten Effekte des hypothetischen
Modells (Abb. 69: Modell zur Uberpriifung der Einflussfaktoren auf Burnout). Einzig die
These, dass Frauen ein hoheres Burnout-Risiko als Manner aufweisen, wird durch das

Modell widerlegt. Manner haben ein etwas hdheres Burnout-Risiko als Frauen.
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Modifiziertes Gesamtmodell mit dem Konstrukt Perfektionsstreben zur Erklarung
von Work Fulfillment

Die dritte Version des hier vorgestellten Modells zur Erklarung der Einflussfaktoren auf
Work Fulfillment (siehe Abbildung 76 ) stellt den Gegenpart zu dem zuvor vorgestellten
Gesamtmodell zur Erklarung von Burnout mit den Variablen zur Sozialen Unterstiitzung,
Selbstwirksamkeit, Belastung des Privatlebens, Perfektionsstreben (anstatt Distanzie-
rungsfahigkeit), Schulerinnenverhalten (Disziplin), Soziale Herkunft der Schulerinnen so-
wie den Variablen Geschlecht, Alter und Schultyp Hauptschule/Kooperative Mittelschule
dar.

Aus theoretischer Sicht sollten sich die entgegen gerichteten Effekte vom vorhergehenden
Modell zeigen, mit Ausnahme des Konstrukts Perfektionsstreben, das sowohl das Aus-
brennen, wie auch die Erfullung durch die Arbeit zur Folge haben kann. Das Geschlecht
(mannlich) hat auch hier einen schwachen, aber erkennbar mindernden Effekt auf die
Belastung des Privatlebens durch die Arbeit.

Dieses Modell erklart 31 % der Varianz der Variable Burnout.

Geschlecht M Alter Schultyp HS

Eingebundenheit

-0,03 0.14 Kollegium

0’11 '0,07 '0,07

0.34

Unterstiitzung
Schulleitung

Selbstwirksamkeit \A
N 0,13
-0,08 \

Schilerinnen-
verhalten -
Disziplin

0,18

Belastung des

Privatlebens CI Sorachorobleme Deutsch

Sozial schwieriae Verhaltn.

0,54

Abbildung 76: Modifiziertes Gesamtmodell zur Erklarung von Work Fulfillment mit Perfektions-
streben
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Chi2 2829,51
Freiheitsgrade (df) 758
Chi?/df = CMIN 3,733*
p <0,01
pclose 1,000*
GFlI 0,96*
AGFI 0,96*
SRMR 0,0486*
RMSEA 0,031*
Holter 807*

*Messwerte entsprechen den Richtwerten

Die Giutekriterien CMIN, GFI, AGFI, RMSEA, Hoélter, SRMR und PCLOSE werden auch fur
dieses Modell erfillt. GFI (0,96) und AGFI (0,96) zeigen einen zufriedenstellenden Modell-
Fit. 96 % der beobachteten Varianzen und Kovarianzen werden durch dieses Modell kor-
rekt rekonstruiert.

Das Modell zur Erklarung von Work Fulfillment weist einen akzeptablen Chiz-Wert in Rela-
tion zu den Freiheitsgraden auf (3,7), was bedeutet, dass das Modell angemessen zu den
Daten passt. Dieses Modell hat einen RMSEA von 0,03, was auf eine gute Modellanpas-
sung hindeutet. Der PCLOSE von 1,000 zeigt, dass der RMSEA mit einer Wahrscheinlich-
keit von hundert Prozent auch in der Grundgesamtheit <0,05 liegt.

Holter gibt die ,kritische" Stichprobengré3e an, bei der das betrachtete Modell anhand des
Chi2-Tests gerade noch akzeptiert wirde. Der Richtwert von >200 wird in diesem Ge-
samtmodell Gberschritten (Holter =807).

Der SRMR zeigt die Grofie des durchschnittichen Residuums des Strukturgleichungs-
modells - je gréRer, desto schlechter die Modellanpassung. Der Messwert von 0,05 ist ein
Indikator fir eine gute Modellanpassung.

In Summe zeigen die Indikatoren fur die Modellanpassung, dass dieses Modell gut zu den

empirischen Daten passt.
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Interpretation der (standardisierten) Regressionsgewichte und Korrelationen:***

PERSONLICHE EIGENSCHAFTEN DER LEHRKRAFT UND ARBEITS-/AUFGABENBEZ OGENE
CHARAKTERISTIKA

Den stérksten personlichkeitsbezogenen Effekt in diesem finalen Modell zur Erklarung
von Work Fulfilment hat das Konstrukt Selbstwirksamkeit. Hohe Selbstwirksamkeit
steigert das Work Fulfilment bedeutend (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,42).
Hohe Selbstwirksamkeit hat auch einen starken, mindernden Effekt auf die Belastung des
Privatlebens (standardisiertes Regressionsgewicht: -0,29). Manner weisen héhere Werte
bei der Selbstwirksamkeit auf als Frauen (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,11).

Ebenso wie bei den vorhergehenden Modellen zeigt sich, dass Eingebundenheit im
Kollegium (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,14) und Unterstitzung durch die
Schulleitung (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,13) die Selbstwirksamkeit der
Lehrpersonen steigern, hohe Selbstwirksamkeit steigert wiederum die Erfullung durch die

Arbeit bedeutsam.

Wieder zeigt sich, dass mit zunehmendem Alter das Work Fulfillment tendenziell abnimmt
(standardisiertes Regressionsgewicht: -0,07). Manner weisen geringeres Work Fulfillment
auf als Frauen (standardisiertes Regressionsgewicht: -0,07). Unterrichtet die Lehrperson
in einer Hauptschule/ Kooperativen Mittelschule, ist ihr Work Fulfilment sehr knapp
(standardisiertes Regressionsgewicht: -0,03) geringer als das der Lehrpersonen der ande-
ren Schultypen.

In diesem Modell wirkt sich das Geschlecht geringfiigig auf die Belastung des Privat-
lebens durch die Arbeit aus. Manner sind durch die Arbeit in ihrem Privatleben etwas

weniger belastet als Frauen (standardisiertes Regressionsgewicht: -0.08).

Perfektionsstreben hat einen deutlich steigernden Effekt auf Work Fulfillment, also auf die
Erflllung durch die Arbeit (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,18). Weiters hat das
Perfektionsstreben einen bedeutsamen, steigernden Effekt auf die Belastung des Privat-

lebens durch die Arbeit (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,22).

101 Alle Effekte des Modells sind auf einem Niveau von p<0,001 signifikant, mit Ausnahme des Effekts von der

Variable Schultyp HS auf Work Fulfillment (p=0,07).
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SCHULERINNEN-VERHALTEN UND SOZIALE HERKUNFT DER SCHULERINNEN

Positives Schilerinnenverhalten (in Bezug auf ,Disziplin“) hat einen bedeutungsvollen
positiven, also steigernden Effekt auf Work Fulfillment (standardisiertes Regressions-
gewicht: 0,23). Wie auch bei den anderen Modellen zeigt sich ein starker Effekt von der
Sozialen Herkunft der Schilerlnnen auf das Schilerlnnenverhalten: Stammen die Schi-
lerinnen nach Einschatzung der Lehrerinnen aus ,sozial schwierigen Verhéltnissen®, so
wird das Schilerinnenverhalten im negativen Sinne beeinflusst (standardisiertes Regres-

sionsgewicht: -0,30).

Das Schilerinnenverhalten zeigt sich deutlich beeinflusst von der Selbstwirksamkeit der
Lehrperson: Hohe Selbstwirksamkeit der Lehrperson hat einen positiven Effekt auf das

Schilerinnenverhalten (standardisiertes Regressionsgewicht: 0,21).

SOZIALE UNTERSTUTZUNG

Die Konstrukte zur Sozialen Unterstiitzung von Kolleginnen und Schulleitung zeigen in
diesem Modell, wie auch in allen anderen Modellen, relativ schwache direkte Effekte auf
Work Fulfillment. Die beiden Konstrukte beeinflussen aber, wie zuvor beschrieben, die

Selbstwirksamkeit, die wiederum einen sehr starken Effekt auf Work Fulfillment hat.

Fast alle angenommenen Effekte des hypothetischen Modells (Abb. 70: Modell zur Uber-
prifung der Einflussfaktoren auf Work Fulfillment) bestatigen sich. Nur die Annahme,
Méanner hatten hoheres Work Fulfilment als Frauen, wird durch dieses Struktur-
gleichungsmodell nochmals widerlegt. M&nner haben etwas geringere Werte beim Work

Fulfillment.
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4.6 ZUSAMMENFASSUNG DER ERGEBNISSE DER
QUANTITATIVEN AUSWERTUNG

In der quantitativen Auswertung des HBSC-Datensatzes wurden zum einen die gesamt-
Osterreichische Stichprobe (n=3.753) sowie zum anderen die darin enthaltene Wiener
Stichprobe (n=464) getrennt analysiert, um der Ausnahmestellung Wiens als einzige

GroRstadt Osterreichs Rechnung zu tragen.

In der gesamtosterreichischen Stichprobe sind mehr als zwei Drittel der befragten Lehrer-
Innen weiblich, nicht ganz ein Drittel ist mannlich, was in etwa der Geschlechterverteilung
aller Lehrerinnen in Wien und Osterreich entspricht. Der GroRteil der Befragten (nahezu
zwei Drittel) ist zwischen 40 und 59 Jahre alt, auch das entspricht in etwa der Verteilung
der Grundgesamtheit'®. Die anteilsméaRig groRRte Gruppe (37 %) der Befragten hat weni-
ger als 10 Jahre Berufserfahrung, 27 % sind zwischen 21 und 30 Berufsjahre im Lehr-
beruf tatig. Beim Beschaftigungsstatus ist eindeutig die Vollzeitbeschéaftigung Standard,

jedoch ist ca. ein Funftel der befragten Frauen teilzeitbeschaftigt, sowie 7 % der Manner.

Wie aus den Daten hervorgeht, weisen Wiens Hauptschulen/ Kooperative Mittelschulen
bzw. mittlerweile Neue Mittelschulen, Polytechnische Schulen, Berufsschulen und Berufs-
bildende mittlere/ hdéhere Schulen viel hdéhere Anteile von Schilerinnen mit nicht-
deutscher Muttersprache bzw. von Schulerinnen aus ,sozial schwierigen Verhaltnissen®
auf. Stammen viele Schilerlnnen nach Einschatzung der Lehrerlnnen aus ,sozial schwie-
rigen Verhaltnissen®, wird das Schilerinnenverhalten von den Lehrerlnnen negativer
wahrgenommen. Ein relativ starker Effekt vom Schuilerinnenverhalten auf das Auftreten

des Burnout-Phénomens zeigt sich in den Strukturgleichungsmodellen.

In etwa ein FuUnftel der befragten Wiener Lehrerinnen leidet nach eigenen Angaben unter

psychischer Beeintrachtiqgung (z. B. Depressionen, Angstzusténde, chronische Schlaf-

stérungen etc.), die eine Halfte davon mit arztlicher Diagnose, die andere Halfte nach
eigener Einschéatzung. 81 % der befragten Lehrerlnnen geben an, unter keinen psychi-
schen Beeintrachtigungen zu leiden. Die weiblichen Wiener Lehrkrafte sind nach eigenen
Angaben haufiger psychisch beeintrachtigt als ihre mannlichen Kollegen.

Osterreichweit leidet mehr als ein Fiinftel unter psychischer Beeintrachtigung, 12 % der
eigenen Einschatzung zufolge und 9 % mit arztlicher Diagnose. 79 % der befragten
Lehrerinnen haben mit keinen psychischen Beeintrachtigungen zu kampfen. Auch Oster-
reichweit zeigt der Geschlechtervergleich, dass Frauen nach eigenen Angaben etwas

haufiger unter psychischer Beeintrachtigung leiden als ihre mannlichen Kollegen.

102 Quelle: Statistik Austria, aktuelle Schulstatistik (2009/10) - Lehrpersonal im Allgemein- und Berufsbilden-
den Schulwesen
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Die Befragten sollten auf einer Skala von 1 (,sehr unterfordernd®) bis 7 (,sehr Gberfor-
dernd*) die Anforderungen des Lehrberufs beurteilen und so den Grad ihrer Beanspru-
chung einstufen. Die mittlere Kategorie (4) bedeutet ,herausfordernd”. Unter Beanspru-
chung (in diesem Fall ,Uberforderung) leiden den eigenen Angaben zufolge 36 % der
Lehrpersonen in Wien. 62 % empfinden den Lehrberuf als ,herausfordernd”. ,Unterfor-
dernd” wird der Lehrberuf von nur 2,2 % der Wiener Befragten empfunden. Osterreichweit
fuhlen sich anteilsméRig weniger Lehrerlnnen ,uberfordert* als in Wien (29 % im Vergleich
zu 36 %), daflur betrachtet den Lehrberuf ein hdherer Anteil der Lehrerinnen als ,heraus-
fordernd” (Mittelkategorie) als dies in Wien der Fall ist (69 % im Vergleich zu 62 %).

In der Wiener Stichprobe empfinden Frauen ihren Beruf im Vergleich mit ihren ménnlichen
Kollegen eher als ,uberfordernd” (38 % der Frauen im Vergleich zu 30 % der Manner).
Auch 6sterreichweit flhlen sich signifikant mehr Frauen ,Uberfordert* (ca. ein Drittel der
Frauen im Vergleich zu einem Viertel der Méanner), als ,herausfordernd” betrachten ihren
Beruf wiederum mehr Manner (Wien: 60 % der Frauen im Vergleich zu 67 % der Manner;

O: 67 % der Frauen im Vergleich zu 73 % der Manner).

Vergleicht man den Beanspruchungsgrad bzw. den Grad der Uberforderung nach Berufs-

jahren, so zeigt sich, dass der Anteil der Lehrerinnen, die den Lehrberuf als ,lberfor-
dernd* empfinden, bei beiden Stichproben mit steigender Anzahl von Berufsjahren zu-
nimmt. In der 6sterreichischen Stichprobe ist dieser Trend signifikant (,Uberforderung* O:
<10 und 11-20 Berufsjahre 24 %, 21-30 BJ 34 %, >30 BJ 35 %; Wien: <10 BJ 28 %,
11-20 und 21-30 BJ 37 %, >30 BJ 44 %).

Vergleicht man den Beanspruchungsgrad bzw. den Grad der Uberforderung nach Schul-

typ, so ist deutlich zu erkennen, dass Wiener Lehrende der Polytechnischen Schulen so-
wie der Hauptschulen/ Kooperativen Mittelschulen am haufigsten ,uberfordert* sind. Auch
ist jeweils in etwa ein Drittel der Lehrenden von Allgemeinbildenden héheren Schulen
bzw. Berufsbildenenden mittleren/ héheren Schulen ,uberfordert. Am wenigsten ,uberfor-
dert* sind den eigenen Angaben zufolge Lehrende von Berufsschulen mit nur 15 %.
Die Beanspruchung nach Schultyp bei den 6sterreichischen Lehrerinnen ist jener der
Wiener Lehrerlnnen ahnlich: Am haufigsten ,uberfordert” sind hier Lehrende der Haupt-
schulen/ Kooperativen Mittelschulen, gefolgt von den Lehrenden der Polytechnischen
Schulen. 30 % der Lehrenden an Allgemeinbildenden héheren Schulen geben an, in
ihrem Beruf ,Uberfordert® zu sein, sowie 27 % der Lehrenden an Berufsbildenden
mittleren/ héheren Schulen. Am wenigsten ,Uberfordert sind den eigenen Angaben zufol-

ge Lehrende von Berufsschulen mit 16 %.
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Zur Erstellung des Konstrukts Burnout wurde ein ungewichteter Summenindex mit allen

neun Items des Maslach Burnout Inventory (Dimension ,Emotionale Erschépfung”) gebil-

det. Ein Geschlechtervergleich (T-Test) zeigt, dass der Mittelwert bei Lehrerinnen etwas

héher ist als bei Lehrern, was bedeutet, dass Frauen ein knapp htheres Risiko haben, ein
Burnout zu erleiden bzw. Burnout-geféhrdet zu sein. Der Unterschied bzgl. der Burnout-
Gefahrdung zwischen den Geschlechtern ist in der Wiener Stichprobe signifikant, nicht

aber Osterreichweit.

Ein Mittelwertvergleich (ANOVA) zwischen den Altersgruppen der Lehrerlnnen und der
Burnout-Gefahrdung zeigt bei den Wiener und bei den dsterreichischen Daten, dass ein
signifikanter Unterschied zwischen den funf Altersgruppen besteht. Die Gruppe zwischen
50 und 59 Jahren ist in beiden Stichproben am gefahrdetsten, ein Burnout zu erleiden,
gefolgt von den 40-49-Jahrigen. Am wenigsten geféahrdet, ein Burnout zu erleiden, ist die
jungste Altersgruppe der unter 30-Jahrigen, sowie die alteste Gruppe der Uber 60-
Jahrigen. Bei beiden Populationen (Wien und Osterreich) ist der ,Hohepunkt® im Alter
zwischen 50 und 59 Jahren erreicht, in Wien steigen die Skalenpunkte am MBI aber
bereits mit 30-39 Jahren deutlich an. Osterreichweit ist erst im Alter von 40-49 Jahren
dieser Anstieg zu erkennen. Bei beiden Populationen sinkt die Burnout-Gefahrdung mit 60

Jahren und mehr auf den , Tiefpunkt®.

Betrachtet man die Burnout-Gefédhrdung nach Berufsjahren, so zeigt sich in Wien, dass

die Gruppen mit zwischen 11 und 20 Berufsjahren bzw. mit zwischen 21 und 30 Berufs-
jahren am geféhrdetsten sind. Die beiden Gruppen mit weniger als 10 Berufsjahren bzw.
mit mehr als 30 Berufsjahren haben das geringste Risiko, ein Burnout zu erleiden. Die
Unterschiede zwischen den Wiener Gruppenmittelwerten sind signifikant.

Osterreichweit zeigt die Burnout-Gefahrdung nach Berufsjahren einen anderen Verlauf:
Hier steigen die Gruppenmittelwerte der Skalenpunkte am MBI mit zunehmenden Berufs-
jahren kontinuierlich an. Den hdchsten Gruppenmittelwert und somit die meisten Skalen-
punkte am MBI weist hier die (dienst)alteste Berufsgruppe mit mehr als 30 Berufsjahren
auf. Die Unterschiede zwischen den 6sterreichweiten Gruppenmittelwerten sind ebenso

signifikant.
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Sowohl in Wien, wie auch 0sterreichweit weisen die Lehrerlnnen der Hauptschulen/
Kooperativen Mittelschulen das hdchste Risiko auf, ein Burnout zu erleiden. Am zweitge-
fahrdetsten ist in Wien die Gruppe der Lehrenden an Polytechnischen Schulen, dster-
reichweit die Gruppe der Lehrenden an Allgemeinbildenden hoheren Schulen. Lehrende
der Berufsbildenden mittleren und héheren Schulen befinden sich bei beiden Stichproben
im Mittelfeld; am wenigsten gefdhrdet, ein Burnout zu erleiden, sind die Lehrenden der
Osterreichischen und Wiener Berufsschulen. Die Unterschiede zwischen den finf Grup-

pen fallen fiir Gesamt-Osterreich im Gegensatz zu Wien signifikant aus.

Im Bundeslandervergleich des Burnout-Risikos gemessen am Skalenmittelwert am MBI

zeigt sich, dass Wiener Lehrkrafte das hichste Risiko aufweisen, ein Burnout zu erleiden.

Es bestehen signifikante Unterschiede bei der Erfullung durch die Arbeit zwischen Lehrer-
Innen mit verschiedenen Berufsjahren, sowohl in Wien, als auch dsterreichweit. Lehrer-

Innen mit unter 10 Berufsjahren weisen die héchsten Werte bei der Erfullung durch die

Arbeit auf. Bis zu 30 Berufsjahren nimmt die Erfillung durch die Arbeit dann kontinuierlich

ab, Uber 30 Berufsjahren steigt sie nhochmals merklich an.

Ein Mittelwertvergleich der beiden Geschlechter bzgl. der Belastung des Privatlebens und

der Familiensituation durch die Arbeit zeigt: Als belastend empfinden die Arbeitssituation

fur ihr Privat- und Familienleben etwas mehr Frauen als Manner. Die Unterschiede
zwischen den Geschlechtern sind bei den Wiener Daten nicht signifikant, bei den 6sterrei-
chischen Daten aber signifikant. Jedenfalls ist die Tendenz erkennbar, dass Frauen ihr
Familien- und Privatleben durch die Arbeit eher bedroht sehen als Manner. Es zeigt sich

auch, dass tendenziell mehr Frauen als Manner angeben, durch ihr Privat-/ Familienleben

belastet zu sein. Sowohl ,sehr stark’ als auch ,eher stark’ belastet sind hé&ufiger die
Frauen. Auffallig ist noch, dass Wiener Lehrerlnnen den eigenen Angaben zufolge durch
Privatleben und Familiensituation belasteter sind als die Lehrerinnen im Osterreichdurch-

schnitt.
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4.6.1 Regressionsanalysen

Aus den durchgefiihrten einzelnen Regressionsanalysen geht hervor, dass die starksten
Einflussfaktoren auf das Entstehen des Burnout-Ph&dnomens wien- und Osterreichweit die

erfassten Personen- und Persdnlichkeitsmerkmale der Lehrpersonen (wie Demographie,

Distanzierungsfahigkeit, Selbstwirksamkeit, Belastung des Privatlebens etc.) sind, gefolgt
von arbeits- und aufgabenbezogenen Charakteristika (Work Fulfillment und Perfektions-
streben), die sich als bedeutende Einflussfaktoren auf Burnout erweisen. Auch die exoge-
nen Einflussfaktoren des Schilerinnenverhaltens und der Sozialen Herkunft der Schiler-
Innen erkléaren bei den Wiener Daten ca. ein Viertel der gesamten Varianz, dsterreichweit
ein Flnftel. Die Soziale Unterstiitzung von Kollegium oder Schulleitung hat dsterreichweit
einen groReren Einfluss auf das Burnout-Risiko als in Wien.

In allen Gesamtmodellen (Wien und Osterreich) erklaren die unabhangigen Variablen

Belastung des Privatlebens sowie der Familiensituation durch die Arbeit, Work Fulfillment
(hohe Erfullung durch die Arbeit und Begeisterung von der Arbeit reduzieren Burnout) und
Distanzierungsfahigkeit (hohe Distanzierungsfahigkeit reduziert Burnout) den vergleichs-

weise grofdten Anteil der Varianz bei der Vorhersage der abhangigen Variable Burnout.

Wiens und Osterreichs Lehrerinnen unterscheiden sich in einem Punkt auffallig: Aus dem
Datenmaterial geht hervor, dass die Soziale Herkunft der Schilerinnen (,Schilerinnen
verfigen nicht Uber die notwendigen Wissensvoraussetzungen®, ,Schilerinnen beherr-
schen nicht ausreichend die deutsche Sprache®, ,Schilerinnen stammen aus sozial
schwierigen Verhdltnissen®) bei den Wiener Lehrerinnen einen signifikanten und starken

Effekt auf Burnout hat, dsterreichweit ist dieser Effekt hingegen vergleichsweise schwach.

Die Wiener Lehrerinnen und Lehrer unterscheiden sich von den 6sterreichischen auch bei
der Geschlechterverteilung der Burnout-Gefahrdung: die Pradiktorvariable Geschlecht
weist in den Modellen fur Gesamt-Osterreich einen signifikanten Effekt auf — ist die Lehr-
person mannlich, so ist die Burnout-Geféahrdung héher als bei einer weiblichen Lehr-
person. Bei den Wiener Daten zeigt sich das umgekehrte Bild: zwar ist die Pradiktor-
variable Geschlecht in diesen Modellen nicht signifikant, doch geht daraus hervor, dass in

Wien die Lehrerinnen ein héheres Burnout-Risiko haben als Lehrer.
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Das hierarchische Regressionsmodell (blockweise Regression) wurde mit dem o&sterrei-

chischen Datensatz berechnet und zeigt den Zuwachs an erklarter Varianz, wenn zusatz-
lich zu Soziodemographie/ Kontextvariablen (Geschlecht, Alter, Berufsjahre, Beschatfti-
gungsstatus, Schultyp) zuerst Personlichkeitsmerkmale (Selbstwirksamkeit, Perfektions-
streben, Distanzierungsfahigkeit, Work Fulfillment), dann Merkmale das Privatleben
betreffend (Belastung durch das Privat-/Familienleben, Belastung des Privat-/Familien-
lebens durch die Arbeit) und dann alle Merkmale, die den Arbeitsplatz Schule und die
Schilerlnnen betreffen (Eingebundenheit Kollegium, Unterstitzung Schulleitung, Schiler-
Innenverhalten, Soziale Herkunft der Schilerinnen) ins Modell aufgenommen werden. Die
soziodemographischen Variablen und Kontextvariablen erklaren lediglich 3,8 % der

gesamten Varianz, einen weit groReren Anteil erklaren die Personlichkeitsmerkmale

(36 %). In etwa 8 % der Varianz werden von der Belastung des Privatlebens und weitere
4 % vom Schulumfeld (Arbeitsplatz Schule und Schilerinnenmerkmale) erklart. Insgesamt
werden in dieser Regression 52 % der gesamten Varianz erklart, der weitaus grofdte

Anteil verbleibt bei den Personlichkeitsmerkmalen.

4.6.2 Strukturgleichungsmodelle

Die hier zur Strukturgleichungsmodellierung verwendeten Fragebatterien erfillen die
Voraussetzung der Multinormalverteilung nicht, deshalb konnte die Maximum Likelihood
(ML)-Schatzmethode nicht angewendet werden. Bei Verwendung des ADF-Schatzers
(Asymptotic Distribution-Free Estimation) sind Parameterschatzungen und Inferenzstatis-
tiken auch bei nicht normalverteilten Ausgangsvariablen mdglich. Die ADF-Methode setzt
hohe Fallzahlen voraus (1.000-5.000 Falle), weshalb die Modelle fur die Wiener Lehrer-
Innen aufgrund der zu geringen Fallzahl nicht berechnet werden konnten — alle Struktur-

gleichungsmodelle beziehen sich auf die dsterreichischen Lehrerinnen.

Burnout-Modelle

Die starksten personlichkeitsbezogenen Effekte auf Burnout haben die drei Konstrukte
Distanzierungsfahigkeit, Selbstwirksamkeit und Belastung des Privatlebens durch die
Arbeit. Mit zunehmender Distanzierungsfahigkeit sinkt das Burnout-Risiko; auch hohe
Selbstwirksamkeit mindert das Burnout-Risiko erheblich. Bei zunehmender Belastung des
Privatlebens durch die Arbeit steigt das Burnout-Risiko merklich. Distanzierungsfahigkeit
hat auch einen sehr starken Effekt auf die Belastung des Privatlebens. Mit zunehmender

Distanzierungsfahigkeit sinkt die Belastung des Privatlebens bedeutend.
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Aus theoretischer Sicht steigt die Burnout-Gefahrdung mit dem Perfektionsstreben
(s. S.159, Abbildung 69: Modell zur Uberpriifung der Einflussfaktoren auf Burnout). Der
direkte Effekt von Perfektionsstreben auf Burnout ist zwar nicht bedeutsam, diese theore-
tische Annahme lasst sich dennoch durch einen indirekten Effekt empirisch stitzen. Das
Perfektionsstreben hat einen bedeutsamen positiven Effekt auf die Belastung des Privat-

lebens durch die Arbeit, die wiederum den starksten direkten Effekt auf Burnout aufweist.

Wie auch bei den Regressionsanalysen zeigen die Konstrukte zur Sozialen Unterstitzung
von Kolleginnen und Schulleitung in den Strukturgleichungsmodellen nur sehr schwache
Effekte auf Burnout. Die Personlichkeitseigenschaften der Lehrpersonen wirken deutlich
starker. Es zeigt sich aber, dass Eingebundenheit im Kollegium und Unterstitzung durch
die Schulleitung die Selbstwirksamkeit der Lehrpersonen steigern, hohe Selbstwirksam-
keit wiederum mindert das Burnout-Risiko. Mit zunehmender Selbstwirksamkeit steigt
auch die Distanzierungsfahigkeit, die den starksten personlichkeitsbezogenen Effekt auf
Burnout ausmacht, sehr stark. Manner weisen etwas hohere Werte bei der Selbstwirk-

samkeit auf als Frauen.

Mit zunehmendem Alter steigt die Wahrscheinlichkeit, ein Burnout zu erleiden. Manner
zeigen in allen Modellen ein etwas hdheres Burnout-Risiko als Frauen, was der hypotheti-
schen Annahme widerspricht. Unterrichtet die Lehrperson an einer Hauptschule/ Koopera-

tiven Mittelschule, ist ihr Burnout-Risiko hdher als bei Lehrpersonen anderer Schultypen.

Schatzen die Lehrerlnnen das Schilerinnenverhalten als diszipliniert bzw. wenig stérend
ein, so hat dies einen negativen, also mindernden Effekt auf Burnout. Es zeigt sich ein
starker Effekt von der Sozialen Herkunft der Schilerinnen auf das Schilerinnenverhalten
— stammen die Schilerlnnen nach Einschétzung der Lehrerlnnen aus ,sozial schwierigen
Verhaltnissen®, wird das Schulerinnenverhalten im negativen Sinne beeinflusst. Unterrich-
tet die Lehrperson vermehrt Schuilerinnen mit Deutsch-Sprachproblemen, steigt das
Burnout-Risiko in geringem MaRe. Zunehmende Selbstwirksamkeit der Lehrperson hat

einen bedeutsamen positiven Effekt auf das Schilerinnenverhalten.

Work Fulfillment-Modelle

Den starksten direkten personlichkeitsbezogenen Effekt auf Work Fulfilment — als
Gegenpart zum Burnout — hat das Konstrukt Selbstwirksamkeit. Hohe Selbstwirksamkeit
beeinflusst das Work Fulfillment, also die Erflllung durch die Arbeit, im positiven Sinne.
Der (direkte) Effekt der Selbstwirksamkeit auf die Burnout-Gefahrdung ist im Vergleich

weitaus geringer Effekt als auf Work Fulfillment.
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Selbstwirksamkeit hat einen starken mindernden Effekt auf die Belastung des Privat-
lebens, Manner weisen in allen Modellen etwas hohere Werte bei der Selbstwirksamkeit
auf als Frauen. Selbstwirksamkeit hat auch einen stark positiven Effekt auf die Distanzie-
rungsfahigkeit; Distanzierungsfahigkeit weist wiederum einen stark mindernden Effekt auf
die Belastung des Privatlebens auf. Das persotnlichkeitsbezogene Merkmal Perfektions-
streben hat einen deutlich steigernden Effekt auf Work Fulfillment, sowie auch auf die

Belastung des Privatlebens durch die Arbeit.

Ebenso wie bei den Burnout-Modellen zeigt sich ein indirekter Effekt von der Einge-
bundenheit im Kollegium und der Unterstitzung durch die Schulleitung auf das Work Ful-
filment: die beiden Konstrukte steigern die Selbstwirksamkeit der Lehrpersonen, hohe

Selbstwirksamkeit wiederum steigert das Work Fulfillment.

Mit zunehmendem Alter nimmt das Work Fulfillment ab. Manner haben etwas geringere

Werte beim Work Fulfillment als Frauen, was dem hypothetischen Modell nicht entspricht
(s. S.160, Abb. 70: Modell zur Uberprifung der Einflussfaktoren auf Work Fulfillment). Das

Geschlecht wirkt sich auch schwach auf die Belastung des Privatlebens durch die Arbeit
aus. Manner sind durch die Arbeit in ihrem Privatleben etwas weniger belastet, was dem

hypothetischen Modell wiederum entspricht.

Unterrichtet die Lehrperson in einer Hauptschule/ Kooperativen Mittelschule, ist ihr Work

Fulfillment etwas geringer als bei den Lehrerinnen der anderen Schultypen.

Schatzen die Lehrerlnnen das Schilerinnenverhalten als diszipliniert bzw. wenig stérend
ein, so hat dies in den Modellen zur Erklarung von Work Fulfillment einen bedeutsamen
positiven, also steigernden Effekt auf die abhangige Variable Work Fulfillment. Es zeigt
sich auch hier ein starker Effekt von der Sozialen Herkunft der Schilerinnen auf das
Schilerlnnenverhalten — stammen die Schilerinnen nach subjektiver Einschatzung der
Lehrerinnen aus ,sozial schwierigen Verhdaltnissen“, hat das einen negativen Effekt auf
das wahrgenommene Schilerinnenverhalten. Hohe Selbstwirksamkeit der Lehrperson hat
auch in diesen Modellen einen bedeutsamen positiven Effekt auf das Schilerinnenver-

halten.

Fazit: Nahezu alle vermuteten Effekte der beiden hypothetischen Modelle (Abb. 69: Modell
zur Uberpriifung der Einflussfaktoren auf Burnout, und Abb. 70: Modell zur Uberpriifung der Ein-
flussfaktoren auf Work Fulfillment) lassen sich empirisch bestatigen. Die Ausnahme bildet
der Effekt des Geschlechts auf Burnout bzw. Work Fulfilment, der jeweils entgegen-

gesetzt gerichtet vermutet wurde.
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5 Restimee und Schlussfolgerungen

In den qualitativen Interviews wurden die meisten zuvor theoretisch beschriebenen
Charakteristika und Besonderheiten des Lehrberufs sowie seine Herausforderungen und
Problemfelder angesprochen. Eine Vielzahl der in den Interviews angesprochenen Bean-
spruchungs- und Belastungsquellen fihren die befragten Lehrerinnen auf Einsparungen
im Schulbereich zuriick: z.B. eine zu hohe Schilerinnenanzahl pro Klasse, fehlende
Forderstunden und Deutsch-Kurse fur Migrantinnen, zu kleine und unzureichend ausge-

stattete Arbeitsplatze.

Schulen und Klassenrdume, so die Mehrheit der Befragten, gehoérten ausgebaut, neu
gestaltet und mit moderner Technologie ausgestattet, auch eine Vereinheitlichung der
Ausbildungen von Pflichtschul- und Gymnasial-/Oberstufenlehrerinnen wird von einigen

befragten Lehrerinnen als notwendig erachtet.

Die Befragten sehen die grofdte Herausforderung im gesellschaftlichen Wandel, der sich
am Verhalten der Kinder (Unruhe, Aufmerksamkeitsdefizite, Respektlosigkeit u.v.m.)
manifestiert, dem das Schulsystem mit seinen ,starren und rigiden Strukturen (Befragte
#8) nicht gerecht wird. Auch die Unterfinanzierung gehe auf Kosten der Kinder und

Lehrerinnen.

Der Grofteil der Befragten wahlte den Lehrberuf aus der Motivation heraus, mit Kindern
und Jugendlichen zu arbeiten und Wissen zu vermitteln, sieht sich aber von Gesellschaft,
Offentlichkeit/ Medien und Eltern mit den Herausforderungen in der Schule allein

gelassen.

Die Lehrerlnnen missten Téatigkeiten von Sozialarbeiterinnen, Psychologinnen oder
Psychagoglnnen tibernehmen, fiir die sie nicht ausgebildet wurden. Die befragten Lehrer-
Innen wiinschen sich mehr personale Unterstitzung in dieser Form, auch mehr Forder-
stunden (insbesondere Deutsch-Forderstunden fir Migrantinnen), sowie mehr mutter-
sprachlichen Unterricht fir Kinder mit nicht-deutscher Muttersprache — anstatt einzu-

sparen sollte investiert werden.

Die Befragten (8 von 10) sprechen sich fir eine Gesamtschule, also eine gemeinsame
Schule fir alle 10-14-Jahrigen, sowie fur eine gemeinsame Ausbildung fur Hauptschul-/
KMS-/NMS-Lehrerlnnen und AHS-Lehrerlnnen aus (6 von 10 Befragte).

Kurzum: In das Schulsystem gehorte laut Befragten mehr Geld investiert.
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Die Lehrerinnen wiinschen eine intensivere Zusammenarbeit mit den Eltern, anstatt das
Image des ,Feindbildes” (Befragte #4) weiter zu tragen. Sie sehen die 6ffentliche Meinung
als grof3e Belastung und wiinschen sich eine Aufwertung des gesellschaftlichen und

medialen Images.

In der quantitativen Auswertung  zeigte sich in multivariaten Regressionsanalysen, dass
die starksten Einflussfaktoren auf das Entstehen des Burnout-Phanomens wien- und

Osterreichweit die Personen- und Persdnlichkeitsmerkmale der Lehrpersonen (wie Demo-

graphie, Distanzierungsfahigkeit, Selbstwirksamkeit, Belastung des Privatlebens etc.)
sind, gefolgt von arbeits- und aufgabenbezogenen Charakteristika (z.B. Perfektionsstre-
ben), die sich ebenso als bedeutende Einflussfaktoren auf Burnout erweisen. Auch
exogene Einflussfaktoren'® wie das Schiilerinnenverhalten und die soziale Herkunft der
Schilerlnnen erklaren bei den Wiener Daten ca. ein Viertel der gesamten Varianz, oster-
reichweit ein Funftel. In Wien erklart dieser Faktor deutlich mehr Varianz als 6sterreich-
weit, was bedeutet, dass der Zusammenhang zwischen dem Schilerinnenverhalten und
dem psychischen Gesundheitszustand der Lehrerinnen fir Wien starker ausféllt als 6ster-
reichweit. Andersherum erklart die Soziale Unterstitzung von Kollegium oder Schulleitung

Osterreichweit einen grof3eren Anteil der Varianz von Burnout als in Wien.

Die Strukturgleichungsmodelle zur Erklarung von Burnout zeigten, dass die starksten

personlichkeitsbezogenen Effekte auf Burnout von den drei Konstrukten Distanzierungs-

fahigkeit, Selbstwirksamkeit und Belastung des Privatlebens durch die Arbeit ausgehen.

Mit zunehmender Distanzierungsfahigkeit sinkt das Burnout-Risiko; auch hohe Selbst-
wirksamkeit mindert das Burnout-Risiko. Bei zunehmender Belastung des Privatlebens

durch die Arbeit steigt das Burnout-Risiko merklich.

Das Konstrukt Selbstwirksamkeit erwies sich in Strukturgleichungsmodellen zur Erklarung

von Work Fulfillment — als Gegenpart zum Burnout — als starkster direkt personlichkeits-
bezogener Effekt. Hohe Selbstwirksamkeit beeinflusst das Work Fulfillment, also die Erfiil-
lung durch die Arbeit, im positiven Sinne. Auf Burnout hat Selbstwirksamkeit einen weit-

aus geringeren (direkten) Effekt als auf Work Fulfillment.

Die vermuteten Effekte der beiden hypothetischen Modelle zur Erklarung von Burnout und
Work Fulfillment (Abb. 69 und Abb. 70), die in Strukturgleichungsmodellen Uberpruft

wurden, lassen sich, mit Ausnahme des Geschlechter-Effekts, empirisch bestatigen.

193 barunter fallen: Organisatorische Charakteristika und Besonderheiten, Schilerlnnenverhalten und soziale
Herkunft der Schilerlnnen, Soziale Unterstiitzung von Kollegium und Schulleitung
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5.1 EMPIRISCHE ERGEBNISSE IM KONTEXT DER
FRAGESTELLUNGEN/ HYPOTHESEN

In dieser Arbeit bestéatigte Hypothesen:

» Je dlter die Lehrperson, desto beanspruchter ist diese.
Mit zunehmendem Alter steigt der Grad der subjektiven Uberforderung kontinuier-
lich, d.h. mit steigenden Berufsjahren steigt die Anzahl derjenigen, die den Lehrbe-
ruf als ,uberfordernd” empfinden. Auch in den Leitfadeninterviews wurde dieser
Entwicklungsprozess beklagt. Die Strukturgleichungsmodelle zeigen einen konti-

nuierlichen Anstieg des Burnout-Risikos mit zunehmendem Alter.

» Burnout ist ein Phanomen, das Jahre oder sogar Jahrzehnte braucht, um sich zu
entwickeln, Burnout entsteht zum Grof3teil durch die Wirkung von jahrelanger
Berufstatigkeit; das Syndrom macht sich typischerweise erst nach fiinfzehn- bis
zwanzigjahriger Berufstétigkeit deutlich (vgl. Rudow 1999, 54).

Lehrerinnen mittleren Alters sind gefahrdeter auszubrennen als jingere und altere
Lehrerinnen - Lehrpersonen nach ca. 20-30-jahriger Berufserfahrung sind am
Burnout-gefahrdetsten.

In der Auswertung zeigte sich, dass die Daten diese Hypothese nicht fur die
gesamte Stichprobe stitzen. Die mittleren Altersgruppen haben in Wien und
Gesamt-Osterreich ein hoéheres Burnout-Risiko als die jiingsten und &ltesten
Lehrerinnen. In Wien gilt dasselbe auch fur die Berufsjahre: diejenigen mit den
wenigsten und den meisten Berufsjahren haben ein geringeres Burnout-Risiko.
Fur die Osterreichischen Lehrkrafte gilt aber: Je &lter der/ die Lehrerin, je mehr
Berufsjahre der/ die Lehrerin hinter sich hat, desto eher Burnout-gefahrdet ist er/
sie. Mit zunehmenden Berufsjahren steigt (6sterreichweit) die Gefahr, ein Burnout

zu erleiden.

» Lehrerlnnen, die sich von ihrer Schulleitung oder den Kolleginnen unterstitzt
fuhlen, sind weniger anfallig fur die Burnout-Symptome als Lehrerinnen, die sich
nicht unterstitzt fihlen. Die bivariate und multivariate Auswertung zeigte, dass
diese Annahme bestétigt werden kann. In der bivariaten Auswertung zeigen von
Kollegium und Schulleitung Unterstiitzte geringere Burnout-Werte. In den Struk-
turgleichungsmodellen ist ersichtlich, dass Unterstitzung von Schulleitung und
Kollegium auf die Selbstwirksamkeit der Lehrperson wirkt, die wiederum das

Burnout-Risiko senkt.
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In dieser Arbeit nicht bestatigte Hypothesen:
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» Frauen sind haufiger von Burnout betroffen als Manner.

Bei den Leitfadeninterviews waren es einige Frauen, die Uber Arbeitssituation und
—zufriedenheit von Lehrerinnen sprachen und letztendlich von Burnout und/ oder
Resignation berichteten.

In der bivariaten Auswertung zeigen sich Frauen zwar haufiger Uberfordert und
Burnout-gefahrdet, in den multivariaten Modellen repréasentativ fir Osterreichs
Lehrerinnen (Regressionen, Strukturgleichungsmodelle) weisen jedoch die

Méanner ein knapp hdéheres Burnout-Risiko auf.

Die Annahme, dass Lehrerinnen durch die starkere Doppelbelastung héaufiger
beansprucht, unzufrieden und (emotional) erschopft sind als Lehrer, lasst sich nur
teilweise stutzen. In den gezeigten Strukturgleichungsmodellen zur Erklarung von
Work Fulfilment weisen Frauen eine etwas hohere Belastung des Privat- und
Familienlebens durch die Arbeit auf als Manner (siehe Modelle: Abbildungen 72 , 74
und 76). Die Belastung des Privatlebens hat wiederum einen sehr starken
Effekt auf das Burnout-Risiko. Dennoch weisen Frauen ein etwas geringeres

Burnout-Risiko auf als Manner (siehe Modelle: Abbildungen 71 , 73 und 75).

Frauen sind im Lehrberuf in héherem Ausmall von Autoritdts- und Respekt-
problemen betroffen als Manner und sind deshalb mit ihrem Beruf und sich selbst
unzufriedener und auch haufiger von Burnout betroffen als ihre mannlichen
Kollegen.

Auch diese Hypothese lasst sich empirisch nur teilweise bestatigen. In der
bivariaten Auswertung zeigen sich Frauen haufiger Uberfordert und Burnout-
gefahrdet, in den multivariaten Modellen weisen jedoch die Manner ein knapp
hoheres Burnout-Risiko auf.

Die Strukturgleichungsmodelle wie auch die bivariate Auswertung zeigen einen
zwar schwachen, dennoch aber existierenden Effekt vom Geschlecht der Lehr-
person auf die Selbstwirksamkeit: M&nner haben héhere Werte bei der Selbstwirk-
samkeit. Die Selbstwirksamkeit der Lehrperson wiederum hat einen bedeutsamen
positiven Effekt auf das Schilerinnenverhalten (Disziplin).

Eine weibliche Befragte berichtete im Leitfadeninterview, dass Manner mehr
Distanz zur Arbeit hatten und sich besser abgrenzen kénnten. Ihnen werde auch
mehr Respekt seitens der Kinder und des Kollegiums entgegengebracht als den

Lehrerinnen, meinte eine weitere befragte Person (méannlich).



» Lehrende der AHS sind haufiger vom Praxisschock betroffen als Lehrende der

Pflichtschule.

In den Leitfadeninterviews berichteten einige Befragte von Schwierigkeiten beim
Berufseinstieg, enttduschten Erwartungen oder vom sogenannten ,Praxisschock®.
Speziell die AHS-Lehrenden unter den Befragten, die ihre Lehrerinnenausbildung
an der Universitat absolvierten und zu wenig bis gar keine Berufspraxis im
Rahmen der Ausbildung sammeln konnten, beklagen, die Ausbildung bereite
angehende Lehrerlnnen nicht gentgend auf den Lehrberuf vor bzw. sei zu wenig
praxisorientiert.

Ein Mittelwertvergleich der Beanspruchung, d.h. des Gefiihls der Uber- oder
Unterforderung im Lehrberuf, bei jungen Lehrerlnnen (<5 Berufsjahre) zeigt aber
nur minimale Unterschiede zwischen den Schultypen. Samtliche Gruppenmittel-
werte auf der 7-stufigen Skala von 1 (sehr unterfordernd) bis 7 (sehr Gberfordernd)
liegen bei 4,0. Die Hypothese, dass diesbeziiglich Unterschiede zwischen den
Schultypen bestehen, lasst sich mit dem vorliegenden quantitativen Datenmaterial

nicht stutzen.

In dieser Arbeit nicht untersuchte Hypothesen:

» Kinderlose Lehrerinnen sind im Lehrberuf engagierter und deshalb gefahrdeter
,<auszubrennen”.
Diese Annahme konnte mit dem vorliegenden quantitativen Datenmaterial nicht
Uberprift werden, da die Anzahl der eigenen Kinder nicht erhoben wurde. In den
qualitativen Interviews zeigte sich aber, dass besonders Lehrerinnen ohne Kinder

von Burnout berichteten.

> Lehrende, die sich eher den Fachwissenschafterinnen zuordnen, sind mit ihrem
Beruf unzufriedener als Lehrende, die sich mehr als Padagoginnen sehen.
Diese Hypothese konnte in der Arbeit mit dem vorhandenen empirischen
Datenmaterial nicht Gberprift werden, kdnnte aber einen weiteren Aspekt in der

zukUnftigen Erforschung der Arbeits(un)zufriedenheit von Lehrerlnnen darstellen.
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5.2 AUSBLICK

Ziel dieser Arbeit war es, sowohl systemische/ organisationale, als auch personliche
Einflussfaktoren zur Erklarung von Lehrerlnnen-Burnout zu untersuchen.

Rothland spricht von ,systematische[r] Unterbelichtung relevanter Einflussfaktoren und
Aspekte in der Lehrerinnenbelastungsforschung (...) durch die Konzentration auf die
Personlichkeitseigenschaften der Lehrkrafte. (...) [B]erufsspezifische Aspekte, der struktu-
relle Rahmen der Berufstéatigkeit und des Arbeitsplatzes [wirden] in den Hintergrund
geraten bzw. gar nicht erfasst werden.” (Rothland 2008, 122)

Oesterreich (2008, 69 f.) schreibt, dass ,die Tatsache, dass ein Prozentsatz von mindes-
tens 20 % der Lehrer unter Burnout leidet und dass dies bei anderen Berufen weit weni-
ger der Fall ist, [nicht dafur spricht,] dass je individuelle Personlichkeitsmerkmale von Leh-
rern primar fir ihren beruflichen Stress bzw. fur ihr Burnout verantwortlich sind. [Es mis-
sen demnach] (...) die Arbeitsbedingungen der Lehrer sein, die Uberdies durch die derzeit

schwierigen Lebensperspektiven ihrer Schiler immer problematischer werden®.

Die arbeits- und situationsbezogenen Aspekte wurden in der Lehrerlnnenbelastungs-
forschung bislang systematisch unterbelichtet, in dieser Forschungsarbeit wurde versucht,
diese Aspekte theoretisch und empirisch genauso einzubeziehen wie personen- und
personlichkeitsbezogene. In Anbetracht der Ergebnisse dieser Forschungsarbeit lasst sich
aber der Schluss ziehen, dass, trotz Einbeziehung berufsspezifischer Aspekte (wie Schul-
typ, Beschéaftigungsstatus, Gesamtarbeitszeit, Schilerlnnenmerkmale, Kollegium, Schul-
leitung) die Personen- und Personlichkeitsmerkmale der Lehrpersonen die starksten

Einflussfaktoren auf das Burnout-Risiko sind.

Entgegen der Vermutung sind die Effekte der Variablen zur sozialen Unterstiitzung von
Schulleitung und Kollegium nur schwach. Die Erkenntnis, dass die Lehrerlnnenperson-
lichkeit den groRten Beitrag zur Erklarung von Befindlichkeit und Burnout (Emotionaler
Erschopfung) liefert, legt nahe, dass schon bei der Auswahl der angehenden Lehrperso-
nen berlcksichtigt werden sollte, welche Personen sich fir den anspruchsvollen Lehr-
beruf eignen, und welche weniger. Gehrmann schreibt, dass ,ein Teil der fur die Anforde-
rungsprofile des Berufes nétigen Akteure (...) potentiell falsch rekrutiert [wird]. Diese sind
es womoglich auch, die im Berufsverlauf mit unterschiedlichen Mitteln versuchen, dem
Berufsfeld zu entkommen. Jenseits des 50. Lebensjahres werden hier insbesondere fami-
lial nicht gebundene Lehrerinnen zu einer deutlichen ,Risikogruppe® (Gehrmann 2007,
199).
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Eine Feststellung der Eignung der Lehramtsstudienanwarterinnen fir den Lehrberuf
erscheint zum Zeitpunkt der Selektion als nicht unproblematisch. Es ware durchaus sinn-
voll, jene Personlichkeitsmerkmale, die fir die Ausiibung des Berufs notwendig sind, nicht
schon bei der Auswahl vorauszusetzen, sondern auf eine den Berufsverlauf begleitende
fachliche und psychologische Unterstiitzung fur alle Lehrerlnnen zu setzen. Die Inan-
spruchnahme dieser Angebote kdnnte auch verpflichtend sein, zum einen damit die Nut-
zung psychologischer Betreuung fur einzelne Lehrerinnen nicht zum Stigma wird, und
zum anderen um die Anzeichen des sich Uber einen langen Zeitraum entwickelnden
Burnout-Syndroms friihzeitig erkennen zu kénnen.

Eine weitere Mdglichkeit, Uberforderte Lehrerinnen zu unterstitzten und Burnout im Lehr-
beruf vorzubeugen, ware, vermehrt ,Team-Teaching “ (zwei oder mehrere Lehrerinnen
pro Unterrichtseinheit) einzusetzen. Dieser Vorschlag wurde auch von zwei Befragten der

Leitfadeninterviews vorgebracht.

Die Leitfadeninterviews dieser Forschungsarbeit legen, genauso wie Meinungen von
Expertinnen, die Vereinheitlichung der Ausbildungen  von Pflichtschul- und Oberstufen-
lehrerlnnen, und zwar an der Universitat als ausbildende Institution, nahe. Aigner (Univer-
sitdt Innsbruck, Fakultat fur Bildungswissenschaften) schreibt in einem offenen Brief an
die Unterrichtsministerin (Janner 2012), in dem er die zu diesem Zeitpunkt diskutierte
Umwandlung der Padagogischen Hochschulen in "Padagogische Universitaten" anstelle

des Beschlusses, alle P&dagoglinnen an Universitdten auszubilden, kritisiert:

-Eines der wichtigsten Argumente gegen ,Padagogische Universitaten‘ ist, dass
hier von Kindheit an bis zur eigenen Ausbildung eine ,Monokultur® verfestigt
wirde, die schon bisher problematisch war und ist: Kaum ein Beruf ist derart bio-
grafisch verankert und belastend wie jener der Lehrer/-innen (man sehe nur auf
die Burnout-Rate!). Mit keiner anderen Ausbildung schlieRen die Betroffenen so
unmittelbar an ihre eigene Kindheit an wie mit dieser: Jeder schleppt seine eige-
nen (teilweise problematischen) Schulerfahrungen vom Schuleintritt weg mit sich
herum. Und eben noch vor der Matura gezittert, stehen sie dann als Lehrer/-innen

wieder in bzw. vor der Klasse (...)". (Aigner 2012)
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Den Ursachen fir die in dieser Arbeit nachgewiesene unterschiedliche Befindlichkeit

der Lehrerinnen verschiedener Schultypen auf den Grund zu gehen, kénnte Inhalt fur
weitere Forschungsvorhaben sein. Die Lehrerinnen verschiedener Schultypen unter-
scheiden sich im Beanspruchungsgrad bzw. im Grad der Uberforderung sowie auch beim
Burnout-Risiko. Wien-weit und 6sterreichweit sind Lehrerinnen der Hauptschulen/ Koope-
rativen Mittelschulen am haufigsten ,Uberfordert® und/ oder Burnout-gefdhrdet. Am
wenigsten ,lUberfordert” sind den eigenen Angaben zufolge Lehrende von Berufsschulen,

genauso sind diese am wenigsten gefahrdet, ein Burnout zu erleiden.

Diese Erkenntnis ist ein Indiz dafir, dass organisatorische Einflussfaktoren méglicher-
weise doch starker wirken als in dieser Arbeit gezeigt. In den Strukturgleichungsmodellen
erklaren die Personlichkeitsmerkmale einen Grof3teil des Befindens der Lehrpersonen.
Zwar unterscheiden sich Berufsschul-Lehrerinnen in bestimmten Personlichkeitsmerk-
malen von den Lehrerlnnen der anderen Schultypen, dennoch kann nicht davon ausge-
gangen werden, dass rein diese flr den groRen Unterschied verantwortlich sind.

Eine andere Mdglichkeit zur Erklarung fur die bessere Befindlichkeit der Berufsschul-
Lehrerinnen koénnte an den flr sie gegebenen Ausstiegsmdglichkeiten  oder zumindest
.Zweiten Standbeinen“ liegen. In den Leitfadeninterviews wurden die fehlenden Aus-
stiegsszenarien fiur Lehrerinnen beklagt. Dies betrifft vor allem die Lehrerinnen der
Pflichtschulen und Gymnasien, nicht aber die Lehrerinnen der Berufsschulen, die durch
ihren Praxisbezug nicht notwendigerweise an die Beschaftigung in der Schule gebunden
sind. Dem bemerkenswerten Unterschied beim Beanspruchungsgrad sowie bei den Burn-
out-Skalenpunkten zwischen Berufsschul-Lehrerinnen und den Lehrerinnen anderer
Schultypen auf den Grund zu gehen, ware eine Anregung fir ein weiteres Forschungs-
vorhaben. Regressionsanalytisch zeigte sich aber kein signifikanter Unterschied zwischen

Berufsschul-Lehrerinnen und den Lehrerinnen der anderen Schultypen.

Rudow zufolge ist Burnout eine Lebenskrise, in der die emotionale Beziehung der Lehr-
person zum Schiler/ zur Schilerin eine zentrale Rolle spielt. Lehrerinnen, deren Motive
fur die Berufsaustibung padagogisch oder fachbetreffend argumentierbar sind, sind
weniger anfallig fur das Burnout-Syndrom als Lehrerinnen, bei denen nicht diese, sondern
soziale Motive Uberwiegen (vgl. Rudow 1999, 55 f.). Um diese Argumentation Gberprifen
zu koénnen, sollten bei weiteren quantitativen Erhebungen zur Arbeitszufriedenheit und

Burnout-Geféahrdung von Lehrerinnen auch die Berufswahlmotive erfragt werden.
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Aus den Leitfadeninterviews lasst sich die Annahme ableiten, dass kinderlose Lehrerin-
nen besonders engagiert sind, vergleichsweise viel arbeiten und in erhéhtem MalRe Burn-
out-gefahrdet sind. Einige besonders engagierte Lehrerinnen, die den Beruf unter den
aktuellen Rahmenbedingungen nicht mehr ergreifen wirden, sind kinderlos. Bereits
Maslach und Jackson (1986), sowie Schwab und Iwanicki (1982) fanden einen signifikan-
ten Effekt vom Familienstand auf das Auftreten von Burnout — Befragte mit Kindern
wiesen bei allen drei Dimensionen von Burnout (Emotionale Erschépfung, Depersonalisa-
tion, verminderte personliche Leistungsfahigkeit) geringere Auspragungen auf als Lehrer-

Innen ohne Kinder (vgl. Byrne 1999, 20).

Auch Moschitz fand in einer Untersuchung heraus, dass alleinlebende weibliche Lehr-
krafte einem hdheren Burnout-Risiko ausgesetzt sind als nicht alleinlebende. Jene ,wei-
sen grolRere emotionale Erschépfung auf und empfinden groflRere Hilflosigkeit und starke-
re Arbeitsunzufriedenheit* (Moschitz 1993, zit. nach Katschnig, 120).

Diese Hypothese ist mittels gegebenem guantitativen Datenmaterial nicht Gberprifbar, da
der Fragebogen des LBI keine Frage zur Kinderanzahl enthalt. Bei einer weiteren Erhe-
bung zum psychischen Gesundheitszustand von Lehrerinnen sollten auch Familienstand
und Anzahl der eigenen Kinder erhoben werden. Nur dann kann die formulierte Hypo-
these, ,Kinderlose Lehrerinnen sind engagierter und deshalb geféahrdeter ,auszubrennen®,

die durch Literaturrecherche und Leitfadeninterviews generiert wurde, tUberprift werden.

In sozialen Berufen steigt das Burnout-Risiko mit zunehmender Anzahl von Personen, mit
denen gearbeitet wird (vgl. Maslach, Jackson 1981, 106). Die Klassenschulerlnnen-

anzahl konnte hier einen bedeutsamen Effekt auf das Lehrerinnen-Burnout haben und
sollte in weiteren Untersuchungen zur Arbeitssituation von Lehrerinnen miterhoben

werden, wobei auch die Anzahl der unterrichteten Klassen Berticksichtigung finden sollte.

Befragt wurden Lehrerinnen der Allgemeinbildenden hoheren Schulen, der Berufs-
bildenden mittleren/ héheren Schulen, der Berufsschulen, des Polytechnikums und der
Hauptschulen/ Kooperativen Mittelschulen. Volksschul-Lehrerinnen  wurden in der
Erhebung nicht befragt. Bei einer weiteren Erhebung missten diese auch befragt werden,
unter anderem zur moglichen Uberpriifung der These, Lehrende, die sich eher den Fach-
wissenschafterinnen zuordnen, sind mit ihrem Beruf unzufriedener als Lehrende, die sich
mehr als Padagoglinnen sehen. Tendenziell, so die Annahme, sehen sich Grundschul-
lehrerlnnen, schon aufgrund der praktisch ausgerichteten Ausbildung, eher als Padagog-
Innen denn als Fachwissenschafterinnen.

Diese Hypothese konnte mit dem gegebenen empirischen Datenmaterial nicht tGberprift
werden, soll aber ebenso eine Anregung zur weiteren Erforschung der Arbeits(un)-

zufriedenheit von Lehrerinnen liefern.
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Nach Maslach und Jackson (1986) soll Burnout als multidimensionales Konstrukt beste-
hend aus drei Komponenten verstanden werden: emotional exhaustion (Emotionale
Erschépfung), depersonalization (Depersonalisation), reduced personal accomplishment
(verringerte personliche Leistungsfahigkeit); (vgl. Byrne 1999, 15). Es wird davon ausge-
gangen, dass bestimmte Arbeitsanforderungen (wie Arbeitstiberlastung, persénliche Kon-
flikte, Rollenkonflikte) eher Emotionale Erschdpfung und Depersonalisation voraussagen,
wahrend Aspekte der Kontrolle/ Leitung und sozialen Unterstitzung starker in Zusam-
menhang mit verringerter persénlicher Leistungsfahigkeit stehen (vgl. Maslach, Leiter
1999, 297). In dieser Untersuchung des LBI wurde lediglich die zentrale Dimension der
Emotionalen Erschopfung des Maslach Burnout Inventory  erhoben. Um Burnout in
seiner konzeptionellen Breite erfassen zu kénnen, ware es sinnvoll, in weiteren Erhebun-

gen alle drei Dimensionen des MBI aufzunehmen.

Diese Arbeit stellte den Versuch dar, die Arbeitssituation und -zufriedenheit von Lehrer-
Innen unter besonderer Bertlicksichtigung des Burnout-Phanomens mittels eines quali-
tativ-quantitativen Methodenmixes zu untersuchen und dabei sowohl Personen- und Per-
sonlichkeitsmerkmale, als auch organisationale Merkmale des Berufs in die Erklarungs-
modelle einzubeziehen. Jene Fragen, die mit dem vorliegenden Datenmaterial nicht
beantwortet werden konnten, sowie auch jene Fragen, die bei der Analyse erst aufgewor-
fen wurden, bilden einen moglichen Ausgangspunkt fur weitere Forschungsvorhaben im

Bereich der Lehrerinnenforschung.
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GESPRACHSPROTOKOLLE DER QUALITATIVEN INTER-
VIEWS

Interview |, 18.5.2010, Dauer 01:52: Lehrende einer KMS, 22. Wiener Gemeindebezirk

- Uber 30 Berufsjahre, verheiratet, vier Kinder.

1./ 4. Grundsatzlich haben sich die Herausforderungen des Lehrberufs in den letzten Jahrzehn-
ten stark gewandelt. Zu Beginn waren Lehrerlnnen Wissensvermittler, Persénlichkeitsbildner
der Jugend. Jetzt missen wir von Ersatzmutter, Arzt bis hin zur Wissensvermittlung alles abde-
cken. Die Anforderungen sind sehr umfangreich. Man braucht schon fast eine multiple Persén-
lichkeit. Das groRRe Problem ist, der Lehrer muss auch beurteilen, dadurch entsteht ein Rollen-
konflikt. Das ist jetzt ein groReres Problem als friher, weil die Anforderungen an den Schiler
sich verandert haben. Moderne Padagogik bedeutet individuelles Eingehen auf Schilerinnen,

die Leistungsbeurteilung wird diesem Individualismus nicht gerecht. Jede Lehrperson setzt sich

Uber diese Verordnungen taglich hinweg.

Ich nehme jeden Tag weniger mit nach Hause. Als junge Lehrerin nahm ich viel mit nach Hau-
se, bis ich erkannt habe, dass ich nicht all diese Kinder adoptieren kann. Gerade in meiner
HS/KMS sind Kinder aus einer sozial schwécheren und bildungsfernen Schicht. Wir entwickeln

uns in Parallelgesellschaften, die nicht mehr viel Kontakt zueinander haben. Es gibt keine

Chancengleichheit. Am Land ist die HS gut, dort erflillt sie noch die Vorgaben, es gibt keine
Ausgrenzung, wenn ein Kind in die HS geht. Meine Kinder besuchten vor 15 Jahren auch die
HS, heute wére das so nicht mehr méglich. Mittlerweile besuchen 70-80% die AHS. Nur noch
die 444er (Anm.: so bezeichnen sie die Schiilerinnen mit drei Vierern in der VS, die dann die
HS oder KMS besuchen) gehen in die HS. Die Wahlmdglichkeit ist fiktiv. VS-Lehrer beurteilen
so, dass die meisten die AHS besuchen kdnnen. Sie wurden in diese Rolle gedrangt und zwar
mit wesentlich mehr gesellschaftlichem Druck als jemals zuvor, weil es nicht mehr adaquat ist,
Kinder in die HS zu geben.

Am Land ist die HS die Gesamtschule, in den Ballungszentren ist es mittlerweile das Gymnasi-
um. Nur Kinder mit 444 kommen in die HS und kénnen, wenn tberhaupt, nur im sozialen Be-
reich voneinander lernen. Sie haben aufgrund ihrer Herkunft aber auch in diesem Bereich Defi-
zite.

Kinder mit Defiziten werden zusammengefasst in einer Schule, die fur diese Defizite nicht ge-

macht ist. Die HS ist fir Sonderpadagogische Betreuung nicht gemacht.

2. / 3. Die Schulhierarchie hat sich nicht verandert — Lehrer, Schulleiter, dazwischen gibt es
Standortkoordinatoren. Die Schulen haben mehr Autonomie bekommen was die Stundenpla-
nung betrifft > Schwerpunkte laut Stundentafel, oder Schule mit Sport-/Musikschwerpunkt.

Diese Veranderung finde ich positiv, weil interessensgemalf? eine Schule besucht werden kann.
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Ich sehe aber, dass sich an manchen Schulen mit dem Teamteaching, mit der Art des Unter-
richtens, auch die Kollegiums-Zusammenarbeit verandert hat. Es gibt ,Nischenlehrer®, das sind
Lehrer, die sich in ,Nischen” zurickgezogen haben, wo sie mit ein paar Kinder fordern, o0.a., die
sind dort ganz gut und gliicklich, wollen aber gar nicht mehr in eine Klasse hinein, sondern in
ihrer ,Nische” bleiben. Sie sehen das als Bedrohung, wenn ein zweiter Lehrer dazu kommen
soll. Die landen dann im ,Restteam®, wo sich nur solche ,Nischenlehrer* treffen, sagt die Aus-
kunftsperson. Das ist dann schwierig. Die kbnnen wegen dem Dienstrecht nicht aus der Schule

weg, es ist kein zweites Standbein da, also keine Chancen in der freien Wirtschaft. Auch wenn

ein Lehrer sieht, er will nicht mehr, er ist im System gefangen. Das ist existenzgefahrdend, nicht
im System zu bleiben. Ich rate den Kindern, immer ein zweites Standbein im Auge zu behalten.
Weil ein zweites Standbein kdnnte auch zur Zufriedenheit im Lehrberuf beitragen. Z.B. Fitness-
trainerin nebenbei zu sein nach dem Sportstudium, Ernahrungsberaterin, Lerntrainerin oder in

einer Band spielen oder was auch immer.

Der Lehreralltag hat mit der Ausbildung nichts zu tun. Wie kann ich Wissen an jemandem her-

anbringen?’ wird bei der AHS-Ausbildung nicht gelernt. Bei der HS-Ausbildung schon eher.

In der HS ist es mit den Kindern schwieriger als friiher. Ich hatte friher 34 Kinder, davon hatten
zwei bis drei Probleme (Aufmerksamkeit, im sozialen Bereich, Lernbereich), die anderen Kinder
haben diese mit dem Lehrer gemeinsam ,getragen“. Wie ein soziales System eben funktioniert.
Jetzt horen die Kinder in der HS niemanden mehr fliissig Deutsch lesen, jeder stottert herum,

gleich im sozialen Bereich. Sie lernen nichts voneinander.

Wir beginnen damit, den Sozialisierungsprozess einzuleiten. Wir missen wild zusammengewir-
felte Kinder zu einer Gruppe machen. Wir missen die Defizite abfangen.

Die Rolle des Lehrers hat sich verandert, weil bevor man lehrt, man mit den Kindern lernt, wie
man miteinander lebt. Das was ich sage, gilt nur firr die Ballungszentren Osterreichs.

Wenn Schiler in die Schule kommen, dann nur, um andere zu treffen. Diese Schule ist kein Ort
der Bildung mehr. Wenn der Unterricht beginnt, ist es oft nur stérend. Das Zeitverhaltnis zwi-
schen Pause und Schulstunde kdnnte genauso umgekehrt sein. Es ist nicht schlecht, weil es

findet ein Austausch statt.

Das Thema Handy hat die Schule weiters grof3 beeinflusst, weil die Kinder (obwohl es verboten
ist) jederzeit Kontakt nach auf3en haben kénnen, oder ,Ohrensttpsel rein’ und sie sind weg. Ich
muss mir aus rechtlichen Griinden schon Uberlegen, ob ich sie absammle, weil ich dann fur die

Handys hafte...
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Statt Verbote gehdren Vereinbarungen getroffen. Aber sich-daran-halten-kénnen missen die

Kinder erlernen. Das ist der Riesenschwerpunkt: Persdnlichkeitsentwicklung und Sozialisierung,

nicht Bildung und Wissensvermittlung, ohne diesen Schwerpunkt kommt man zu keinem ande-

ren.
Es gibt viele, die das nicht aushalten, weil das Curriculum sich dem nicht angepasst hat. Trotz
kleinerer Klassen, Psychagogen, Schulpsychologen. Worin sollen die Kinder integriert werden?
In welches System sollen Integrations-Kinder integriert werden? Das Integrations-Lehrer-
System ist richtig und gut. Die AHS hat da den Nachteil des Fachlehrersystems. Soziale Defizi-
te werden da nicht gestarkt, der Persdnlichkeitsbereich vernachlassigt.

Deshalb gibt es in der HS das Teamlehrersystem mit max. 4-5 Lehrern im gegenseitigen Aus-
tausch. Das ist eine Veranderung. Jetzt ist das aus einer Not heraus, friher war es freiwillig. Wir
unterstitzen uns so gegenseitig. Dieses System tragt zur Psychohygiene der Kollegenschaft

bei. Das geht aber nur, wenn es gut funktioniert und wenn der Lehrer noch belastbar ist.

Es gibt keine Durchmischung von alten und jungen Lehrern. Bei schwachen Jahrgéangen mus-

sen die jungen gehen etc. Es gibt fir uns alten aber auch keine Méglichkeit aus dem System

auszutreten, aul3er der Altersteilzeit.

Das Pensionssystem ist gerade nicht attraktiv, weil ich in den neuen (Lebens-) Durchrech-
nungszeitraum falle; man verdient friher weniger, zum Schluss gut, aber Durchrechnungszeit-
raum sollte die letzten Jahre betreffen, jetzt wurde das geandert.

Die einzigen Fluchtmoglichkeiten sind Krankenstand und krank werden.

In der Kollegenschaft gibt es sowohl Alkoholabhangige, Kranke und auch letztendlich Verstor-
bene. Das hat viel damit zu tun, wie man es schafft, nicht alles mit nach Hause zu nehmen,
nicht fur alles verantwortlich zu sein.

Immer mehr wird von der Familie zu den Lehrern verlagert. Aggressionsbewéltigung, Politik,
Erndhrung, Suchtpravention, Alkoholumgang u.v.m. Das alles soll Schule bewaltigen, um gut
gebildete, junge, engagierte Menschen heranzubilden — das alles ist hoffnungslose Uberforde-

rung...

5. Ich wollte immer was mit Kindern arbeiten, entweder Kinderarztin oder Lehrerin werden. Mei-
ne Mutter ist Kindergartnerin, auch einige Tanten. Im Bekanntenkreis gibt es viele Padagogin-
nen. Es war fur mich eine Selbstverstandlichkeit, einen Beruf, der mit Kindern zu tun hat, zu
ergreifen. Ich habe ein Geschick, mit Kindern umzugehen. Mich fasziniert die Neugierde bei
Kindern.

Manche Kinder, die zu mir in die Schule kommen, sind schon so kaputt. Aber ich habe nie be-
reut, in die HS gegangen zu sein. 10-14 ist ein spannendes Alter, weil sie da eine eigene Per-
sonlichkeit entwickeln. Ich habe in all diesen Jahren mindestens so viel von den Kindern gelernt

wie sie von mir.
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Mein zweites Standbein ist die Erwachsenenbildung; da sehe ich Dinge, die in der Schule pas-
sieren, von auf3en. Meine Zufriedenheit durch Austausch mit Erwachsenen ist gré3er wegen
der Rickmeldung. Bei den Kindern hat man die nur, wenn man sie nach drei Jahren wieder
trifft, oder in der Zeitung liest: ,Verhaftet.“, aber man sieht es halt nicht gleich.

Ich geniel3e es schon sehr, nicht immer in der Schule sein zu missen.

Als Privatperson braucht man Strategien, mit Krisen in der Schule umzugehen. Durch Ausgegli-
chenheit im Privatleben kann das besser bewaltigt werden. Ich habe zusatzlich zur Lehrerinnen-
tatigkeit eine, die mich intellektuell fordert, und ein ausgeglichenes Privatleben:

Ich bin zum zweiten mal verheiratet, war alleinerziehend, habe dann noch zwei Kinder in der

zweiten Ehe bekommen — wir sind jetzt eine Patchwork-Familie mit vier Kindern.

6. Wenn ich all das fur bare Minze nehmen wirde, musste ich mich standig argern und recht-
fertigen. Meine Meinung ist die, solange ich die Arbeit eines anderen nicht getan habe, kann ich
daruber auch nicht urteilen.

Jeder, der sich Uber meine unterrichtsfreie (ich nenne es bewusst nicht freie, sondern unter-
richtsfreie) Zeit aufregt, kann gerne zu mir hospitieren kommen.

Das Problem ist, dass jeder glaubt, Uber Schule und Lehrer mitreden zu kdnnen. Jeder ist

Fachmann fir Schule, weil jeder dort war. Daher weil3 jeder, wie Unterricht zu funktionieren hat.

,und friher war das ja alles nicht so, daher muss es ja jetzt auch so sein.”

7. Ich meine alles was ich sage immer in Beziehung auf das Ballungszentrum Wien: Um die
Lehrer wieder in die Position zu ricken, die sie haben sollen, braucht man Begleitpersonal:
Psychologische Betreuung fur Krisensituationen, Sozialarbeiterinnen. Es sollte die Mdglichkeit
einer Auszeit fur Schilerlnnen geben, um diese speziell zu betreuen, wenn sie im Klassenver-
band nicht kénnen.

Ich habe auch den Wunsch nach einem adaquaten Arbeitsplatz mit Biroausstattung. Ich habe
alles privat gekauft und mir ein Zimmer eingerichtet. Wie adéaquat kann Arbeit ohne das sein?

In der Schule haben wir das so nicht. Die Ausstattung der Schule ist nicht mehr zeitgerecht.
Derzeit wird in Osterreich nur in die Neue Mittelschule investiert. Im Profil stand kiirzlich sogar:
»Budgetkirzung im Bildungssystem*.

Von Burnout betroffen sind in meinem Kollegium 10% der Lehrer; 2-3 bei 25 Lehrern in beiden

Schulen, in denen ich bin. Zusatzlich wirde ich sagen gibt es 10% Burnout-gefahrdete.

Jeder Burnout-gefahrdete / kranke Lehrer wird von den anderen getragen, ich habe aber nichts

von dem Mehr-Geld, denn ich kann es schon nicht mehr ausgeben.
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Zur Entlastung wirde ein professionelles Management beitragen. Schulleiter an Pflichtschulen
leisten Verwaltungsarbeit selbst. D.h. fur Personalentwicklung, Personalgesprache, Arbeit im
Bereich der Kollegenschaft bleibt keine Zeit.

Bestimmte Schulentwicklungsprozesse sind nicht durchfiihrbar, sowohl zeitlich als auch raum-
lich. Der Schulleiter kann nicht einmal ein ,Zuckerl“ geben (zumindest kein finanzielles). Es ist
keine Motivation maglich.

Es gibt keine Aufstiegschancen in der Schulhierarchie. Sogar die Schulleiterposition will nie-

mand, weil sie unattraktiv ist. Welche Profilierungsmoglichkeiten gibt es? Klassenvorstand zu
sein um Forderberichte zu schreiben und Fehlenden nachzutelefonieren?
-Einmal Lehrer immer Lehrer.” Wir haben aber immerhin eine gesicherte Lohnerhéhung, unab-

hangig von Leistung, im Vergleich zur Privatwirtschaft.

Interview I, 19.5.2010, Dauer 00:32: Lehrende einer KMS, 3. Wiener Gemeindebezirk.

- 17 Berufsjahre, in Lebensgemeinschaft lebend, ein Kind.

1. Die Herausforderung besteht darin, allen Schilerinnen gerecht zu werden (bzgl. Leistungsni-
veau, sozialer Situation...). Es gibt einen gesellschafltichen Wandel (Veranderungen wie: Ver-
anderung im 3. Bezirk — hier gibt es viele Altbauwohnungen — die schlechte Wohnsituation
spiegelt sich an den Schilern wider. Es gibt die Tendenz, dass alle in die AHS gehen. Auch die
Schilerlnnen, die familiaren Situationen, haben sich verandert. Ca. 80% unserer Schiler sind
Migrantinnen mit nicht-deutscher Muttersprache und leben nicht mehr in traditionellen Familien.
Das sind die Herausforderungen, mit diesen Rahmenbedingungen das Beste daraus zu ma-
chen.

Auch vom Schulerhalter werden immer neue Dinge herangetragen, wie z.B. die Bildungsstan-

dards.

2. Ich will nicht das Lied ,Friher war alles besser” singen, aber friiher hatten wir mehr Begleit-
stunden fur Kinder, die wenig Deutsch konnten. Die Stunden wurden gekirzt, sowie auch
Team-Teaching-Stunden.

Auch mit den Integrations-Klassen hat sich was verandert, das gab es friher nicht (den ASO-
Lehrplan und Integrations-Klassen). Dadurch andert sich Unterricht, dass man mit Integrations-
Lehrern gemeinsam unterrichtet und verschiedene Lehrplane ausfihrt. Unterricht hat sich fur
mich sehr verandert — von Beginn an bis jetzt.

3. Schulische Hierarchie: Der Direktor ist sowieso eine Notwendigkeit; bei den Bezirksschulin-

spektoren ist es schon schwieriger, da gibt es schon welche, die sagen, ,die braucht ma ned.”.

4. Meine Zufriedenheit mit dem Beruf hat sich sicher verandert. Es gibt Phasen, da ist man zu-

friedener, dann wieder unzufriedener.

A5



5. Mein Berufswahlmotiv war natirlich, mit Schilern und Jugendlichen zu arbeiten. Ich wirde

den Beruf trotz allem wieder wahlen.

6. Trotz allem wegen dem Bild in der Offentlichkeit. Z.B. kam jetzt eine OECD-Studie raus, die

besagt, dass ein Drittel der Lehrer unvorbereitet oder zu spét in den Unterricht geht. Das Offent-

liche Bild der Lehrer ist schwierig, weil jeder mal schlechte Lehrer hatte. Gesellschatftlich ist der

Lehrberuf nicht sehr gut angesehen. Das stort schon manchmal. Ich nehme das schon als Be-

lastung wabhr.

7. Ein gravierender Punkt ist die Schileranzahl. Mit einer Gruppe von max. 20 kann man besser
arbeiten und nattrlich mit zwei Lehrkraften. Schilerinnen der KMS brauchen einfach mehr Be-
treuung.

Es musste mehr Mdglichkeiten geben, auf die Situation der Kinder einzugehen - nicht nur was

erreichte Lernziele betrifft, sondern da grof3zlgiger sein zu kénnen.
Es sollte mehr Mdglichkeiten geben, Kinder, die nicht gut Deutsch kénnen, zu betreuen und

auch die Eltern in die Pflicht zu nehmen. Die Schule muss immer alle Probleme |6sen, anstatt

der Eltern. Die Kinder wollen nach der Schule eine Lehrstelle suchen, wenn sie nicht grifRen
kénnen, kriegen sie die aber nicht, da sollten schon die Eltern gefordert werden.
Auf jeden Fall missen die Férderstunden ausgebaut werden, und wir brauchen kleinere Klas-

sen.

Sicher die Halfte des Kollegiums ist Burnout-gefahrdet. Auch Tabletten- und Alkohol-siichtige

gibt es. Es gibt (v.a. Giber 50) sehr viele ausgebrannte Lehrer. Wie gesagt, der Wandel ist da,

man muss sich immer wieder auf Neues einstellen und sich auch abgrenzen kénnen. Nicht je-

der Schiiler ist vorbildlich. Die Schuler haben mit 12-13 schon so viele negative Erfahrungen.

Es ist eine Kunst, nicht alles persdnlich zu nehmen. Nicht alles ist gegen einen als Person ge-

richtet.

Auch der Unterricht hat sich gewandelt: an der KMS gibt es Teamteaching, an der AHS noch
nicht. Dort steht die Leistung im Vordergrund, wir haben andere Zielsetzungen.

Eine Angleichung der Ausbildungen fir AHS und KMS ist sehr wichtig. Die Frage ist, wie macht
man das - von der Uni aus und von der PADAK? Wie findet man das Beste aus beidem zu-
sammen? Die Praxis der PADAK und die Wissenschaft der Uni! Alles ist zu politisch...

Es gibt zwei verschiedene Kategorien von Lehrerlnnen, das zieht sich immer durch. Solange es
dieses Schulsystem noch gibt, das unterscheidet zwischen ,guten’, die in die AHS gehen, und
,schlechten’, die zu uns kommen. Es sollte eine Gesamtschule, eine gemeinsame Schule fir
alle bis 14/15, geben!
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Interview 11, 20.5.2010, Dauer 41:27: Lehrende einer KMS, 22. Wiener Gemeindebezirk

- 32 Berufsjahre, verheiratet/getrennt lebend, keine Kinder.

1. Die Herausforderung ist es, allen Schilerlnnen (von sozialer Situation, sozialer Herkunft, El-
tern, Begabungssituation her) in diesem System gerecht zu werden. Das ist negativ konnotiert,
weil ich glaube, dass es in diesem System nicht moglich ist.

Mit nach Hause nehme ich immer weniger, ich habe mich abgegrenzt. Erlebnisse nehme ich

schon mit nach Hause, es ist eine standige Auseinandersetzung. Ich versuche, es in der Schule

zu lassen und wenig mit nach Hause zu nehmen. Ich unterrichte seit ca. 32 Jahren.

2. Es ist Positives und Negatives eingetreten.

Positives: Es wurde besser, weil es viel mehr Autonomie gibt, weil ich vollig unbehelligt in der

Schule agieren kann, es obliegt mir, aus der Situation das Beste zu machen, niemand hindert
mich daran.
Negatives: Schwieriger wurde es, weil die Kinder immer mehr Umwelteinflissen unterliegen.

Ihre Interessen haben sich verlagert. Wir sind eine Sportschule. Ich bin Klassenvorstand einer

FuRballklasse, d.h. ich habe nur Knaben mit Fokus auf Sport — fast alle spielen bei Rapid. Sie
sind sehr belastet durch ihren Sport, haben viel zu tun, sind aber dadurch extrem leistungsori-
entiert, teamorientiert und kénnen Belastungen bewaltigen. Wir haben extrem viele Migranten,
aber aus einer Migrantenschicht, die sehr bildungsorientiert ist, die Eltern sind ,schulfreundlich®.
Es ist kein Zufall, dass sie zu uns kommen, es ist eine bewusste Entscheidung, es gibt auch
eine Aufnahmeprufung.

In anderen Klassen ist es anders, die Ful3ballklassen sind die besseren. In den anderen Klas-
sen sind ein Drittel Migranten. Das Migrantinnentum ist aber kein Problem, weil es halt sowieso
eine Aufnahmeprifung gibt, und fur die Rapid-Klassen noch eine zusétzliche Aufnahemprifung.
Die Schuler sind also die beste Auswahl. Der sportliche Schwerpunkt zieht Kinder an, die was

machen wollen. Ein bisschen wird auch leistungsmafiig aussortiert.
In der Hierarchie hat sich fur mich gar nichts verandert, ich bin eine sehr autonome Person.
5. Das wollte ich immer, und wurde ich auch wieder werden. Ich habe die Schule schon immer

geliebt, wenn ich dort war. Ich habe mich immer mit den Freundinnen und Lehrerlnnen dort gut

verstanden. Ich liebe es, mit Kindern zu arbeiten und auf sie zu wirken, ihnen helfen zu kdnnen.

Ich habe zuvor in einem Blro gearbeitet, das war schrecklich fir mich, ich konnte auch mit den

Hierarchien dort nicht. Wahrscheinlich bin ich Lehrerin geworden, weil ich ein Problem mit Auto-

ritdten habe und mit Autoritaten nicht kann. In der Schule geht man in die Klasse und ist fur

sich, man hat freie Hand.
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6. Die Offentliche Meinung empfinde ich als extreme Belastung. Ich lasse mich ungern attackie-

ren fUr etwas, das die Leute nicht verstehen, nur weil sie sich Uber Medien informieren, die an-
dere Interessen haben. Ich lese bestimmte Medien Uberhaupt nicht, v.a. wenn es die Schule
betrifft. Das Selbe gilt fir Radio. Z.B. den Stumpfsinn in O3 halte ich nicht aus - mit welchem
Stumpfsinn die sich dem Thema Schule widmen, das finde ich wirklich ungeheuerlich. Was soll
dabei rauskommen?

Es scheint auch eine neue Untersuchung zu geben, dass ,wenn Lehrerlnnen zu spét und
schlecht vorbereitet in den Unterricht kommen, es Auswirkungen auf die Schilerinnen hat’ — no
na! Und dann veranstaltet O3 eine Aktion, dass die Leute anrufen sollen und ihre Meinung sa-
gen — was soll dabei rauskommen? Das finde ich unverantwortlich...

Jedes Jahr zu Schulbeginn machen sie ein Trara sowie ,die Folterkammer wird wieder aufge-
macht®, das ist wirklich schlimm.

Dann sind alle Experten, weil alle in die Schule gegangen sind. Aber deswegen ist er oder sie
keine/e Schulexpertin, das kann man so nicht beurteilen, da muss man sich schon damit be-
schéaftigen und die Leute beschéftigen sich nattrlich nicht damit. Das mit dem Expertentum ist

sowieso ein Problem...

Burnout ist bei uns an der Schule nicht sehr verbreitet, wir haben einen ,unaufgeregten“ Um-
gang mit allem. Wir agieren unaufgeregt. Wir haben niemanden, der ein ,Arbeitsleid“ an sich
hat. Natirlich machen es manche besser, manche schlechter. Was natirlich auch mit den
Schilern zu tun hat, die relativ angenehm sind. Es gibt kein frech sein, keine Raufereien, alles
ist freundschaftlich. Partnerschaftlich stimmt nattrlich nicht, aber es funktioniert gut — der Um-
gang ist friktionsfrei und gut.

Die Rahmenbedingungen machen extrem viel aus.

An sportlichen Wettkdmpfen nehmen viele Schiler teil, das machen sie gern, da kommen sie
gerne in die Schule. Die gehen alle gern in die Schule. Wir haben relativ wenig Fehlstunden
(zumindest bis zur 4.). Die meisten wollen in weiterfiuhrende Schulen gehen, aber wenige schaf-
fen es, weil sie in den weiterfiihrenden Schulen mit dem Leistungsdruck und den quantitativen

Anforderungen nicht zurecht kommen. Die Hohere Schule ist eine Auslese. Auch solche, die bei

uns gute Noten haben und begabt sind kommen mit der weiterfihrenden Schule nicht zurecht.
Die Kinder machen zuhause nichts. Sie lernen nicht kontinuierlich. Dass wir so wenig Stoff ma-
chen kdnnen, hat nichts damit zu tun, dass die Kinder in der AHS intelligenter sind, die haben

nur den Druck von zuhause. Alle Jungendlichen haben in etwa denselben 1Q.

Genommen werden an der weiterfilhrenden Schule alle, es wollen auch die meisten, aber sie

sind nicht in der Lage es zu tun.
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7. Die Situation kann eindeutig mit einer gemeinsamen Schule der 10-14-Jahrigen verbessert
werden — einer Gesamtschule so lange wie maglich! Aber das ist fir viele Eltern finanziell nicht
leistbar, die Kinder langer in die Schule zu schicken. Es ist schon interessant, wie unterschied-

lich die Voraussetzungen sind.

Die Klassenschiilerzahlen miissen gesenkt werden, ich habe immer noch 28. Auch 25 sind zu
viel, alles Uber 15 ist nicht Gberschaubar und bewaéltigbar - man kann sich Einzelnen nicht wid-
men.

Mehr Teamteaching ware auch auf jeden Fall eine Verbesserung. Das ware in der Gesamt-
schule eh nétig wegen der Differenzierung.

Die Schule soll um 9.00 beginnen, die erste Stunde ist unmenschlich. In Europa gibt es das

sonst nur in Deutschland so wie hier. Die Armen stehen um 6 auf...

Wir haben Nachmittagsbetreuung. Es gibt sowieso 8 Wochenstunden Sport und zusatzliches
Trainieren in den Vereinen (in den Ful3ballklassen). Bei den Buben in den Vereinen gibt es kei-
ne Probleme mit dem Umgang. Die konnen am Samstag auch nicht weggehen und saufen. Am
Sonntag ist Match, das ist ihr Leben. V.a. jetzt, wo alles so aufgeweicht wird und so seltsame

Moden einreilen (mit 12 ausgehen z.B.). Das Trinken ist oft noch fremdbestimmt.

Ich merke seit 3 Jahren, dass es immer stressiger und anstrengender wird. Frither dachte ich,
bis 65, das sitze ich locker ab, jetzt glaube ich das nicht mehr.

Man braucht viel Kraft und Konzentration, es wird von Jahr zu Jahr schwieriger. Lehrer lange
arbeiten zu lassen ist kontraproduktiv. Ich weil3 jetzt schon, die letzten Jahre habe ich keine
Kraft mehr. Mit jungen Menschen zu arbeiten ist extrem anstrengend; die Kinder merken das
und nutzen das schon auch aus...

Wenn mich jemals wer auf meine Ferien anspricht, dann gibt es einen Ful3tritt. Das Positive ist,
es gibt diese Zeitressource, aber sie ist auch schlecht genutzt. Viel Unterbrechungen sind aber
fur die Kinder auch nicht gut.

Die Ferienzeit braucht man extrem.
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Interview 1V, 25.5.2010, Dauer 01:55: Lehrende einer BRG, 10. Wiener Gemeindebezirk

- Expertlnneninterview (siehe Expertinnen-Leitfaden); war 27 Jahre Lehrerin, jetzt an PH tétig,
ledig, keine Kinder.

1. Es ist die Arbeit mit Menschen Uberhaupt eine Herausforderung, insbesondere mit Jugendli-

chen und Kindern, die sehr viel austeilen und nichts einstecken kénnen. Dazu kommt, dass

Lehrerinnen oft von Schulleitung, Schule und Eltern gro3en Erwartungen ausgesetzt sind. Oft
sind sie auch Perfektionistinnen — wann ist die Arbeit zu Ende? Auch viel Sozialarbeit ist dabei
(Kinder soziales Verhalten beizubringen), und natirlich die fachbezogenen Herausforderungen.
Es ist fantastisch, wenn die Kinder sich in ein Thema, das ich vorgeschlagen habe, vertiefen.
Auch die menschliche Warme, die von Kindern ausgeht (z.B. wenn sie mich vom Lehrerzimmer
abholten), das geht mir schon sehr ab.

Ich habe an einem BRG in Floridsdorf unterrichtet, die Mischung Unterstufe und Oberstufe ist
spannend.

Der Altersabstand mit zunehmendem Alter ist eine Herausforderung. Fir Beziehungen wird es

schwieriger, obwohl man mit dem Alter gelassener und routinierter wird.

Eine Schwierigkeit ist: Die Rolle hat sich fir alle sehr_geédndert. Die Schulhierarchie hat sich
geandert. Als Schuler glaubt man, Lehrer haben Autoritat, als Lehrer merkt man, dass man die
nicht so hat.

Aus Sicht der Eltern hat sich Schule nicht gedndert, aber die Schule hat sich in den letzten 20-
30 Jahren sehr gedndert. Was man von Lehrern erwartet, hat sich geandert. V.a. im Gymnasi-
um arbeiten die Lehrer sehr fachbezogen; es ist eine grol3e Herausforderung, in manchen Fa-
chern up-to-date zu bleiben. Soziale Probleme werden in der AHS deutlich mehr. Friher hatte
man die Moglichkeit, Kinder in die HS zu geben, das geht jetzt nicht mehr so gut, weil zu viele
Eltern in Wien der Meinung sind, die AHS ist besser fur ihr Kind - wenn es sein muss mit Thera-

pie und Nachhilfe.

2. Der Konkurrenzdruck zu Nachbarschulen ist gestiegen. Obwohl wir in Floridsdorf eher

Raumprobleme haben als in der Innenstadt. Wir haben auch Migrantinnen, aber relational we-
niger als in der HS. Es gibt eine Aufnahmeprifung - die Kinder, die zu uns kommen, kénnen
besser Deutsch als diejenigen in der HS.

Es gibt konservative Gymnasiallehrer, die sich gegen ,Deutsch als Fremdsprache’ wehren, weil

»Wir sind ja ein Gymnasium®. Die Kinder missen aber massiv in Deutsch geférdert werden, das

wurde seit 40 Jahren verabsdumt. Deutsch-Probleme sind ein groRes Hindernis flr Jobs usw.
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2./ 3. Bzgl. der Schulhierarchie ist mir keine Veranderung bewusst, aul3er wenn ein neuer Di-
rektor kommt. Im Gymnasium gibt es eine flache Hierarchie: ein Direktor, 120 Lehrer. Das ist
einerseits angenehm, weil es keinen Konkurrenzdruck gibt. Man muss sich aber auch nicht an-
strengen, es gibt keinen Anreiz und kaum Sanktionen fur schlechte Lehrer. Diese paar schlech-
ten belasten die anderen auch, indem sie bspw. ihre ,Problemkinder” in die anderen Klassen
aufteilen.

Es gibt nach wie vor OVP- oder SPO-nahe Direktoren. Die miissen dann auch drei verschiede-
ne Jobs machen (Offentlichkeitsarbeit, Kollegenarbeit, Padagogische Arbeit = P&d. Vision). In
der Pflichtschule ist es blanker Wahnsinn; der Direktor hat nicht einmal eine Sekretarin und

muss vom morgendlichen Aufsperren bis zu den Mails alles machen.

2. (Respekt)probleme der Frauen?

Ich kann nicht sagen, dass Frauen mehr Probleme haben, es gibt viel mehr Frauen im Beruf.
Aber ich habe aus anderen Schulen gehdrt (v.a. KMS), dass tlrkische Buben so aufwachsen,
dass Frauen nichts wert sind...

Eine Lehrerin sagt mir, sie hat aufgehort, ihre Haare zu féarben - seit sie grau ist, sind die Kinder
lieb und hoflich, weil ab da war sie alt.

Lehrer-sein hat sehr viel mit persdnlicher Beziehung zu tun, wenn man die gut aufbaut, gibt es

weniger Probleme.

Verédnderung der Kinder?

Die Kinder sind friiher pubertierend, aber nicht alle. Deshalb hat man die Pubertierenden jetzt
von der 3. bis zur 7. Klasse durchgehend.

Durch Computer, Gameboy usw. wurde alles schneller, die Kinder haben weniger Geduld fir

Mitschiler, wenn wer langsamer fertig ist...

Es gibt auch eine Reihe von Eltern, nicht nur tirkische, die den Kindern sagen: ,Lass dir von
den Lehrern nichts gefallen.”. Da hat sich schon sehr viel geéndert. Ich glaube generell, dass es

viele Eltern gibt, die Probleme haben mit dem Grenzen-Setzen.

Ich habe selber keine Kinder, verstehe schon auch, dass Eltern Gberfordert sind, aber...
Es gibt immer noch viele Kinder, die nicht im Kindergarten waren und keine Geschwister haben,

die wachsen als Prinz/essinnen auf und sind dann liberrascht, wenn andere nicht so sind...

4. Ganz schlecht. Ich glaube, viele Lehrerinnen haben das Gefihl, sie missen sich entschuldi-

gen, fiihlen sich unverstanden. Die Offentliche Meinung man hétte einen Halbtagsjob, viel Feri-

en und kriegt viel bezahlt, das belastet die Leute, die tatsachlich viel arbeiten.

Jeder kennt mind. einen Lehrer, der nichts macht, aus der Schulzeit (v.a. ,Feindbild“: Turnlehrer

am Land).
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Im eigenen Bekanntenkreis wissen die anderen (Nicht-Lehrerlnnen) nicht, was Lehrer nach der
Schule tun, denn Lehrerinnen gehen am Nachmittag nach Hause. Wenn man am Nachmittag
die eigenen Kinder beaufsichtigt, wird am Abend gearbeitet. Das sieht die Offentlichkeit nicht.
Diese von Journalisten geteilte Meinung, dass Lehrer nur jammern und nichts arbeiten (bspw.
die Diskussion um zwei Stunden mehr) belastet sehr und kommt immer wieder durch.

Ich habe das Gefuhl, dass Lehrer in Oberstufen-Schulen nie auf den freundlich-herzlichen Kon-

takt mit Schilern kommen. Daher kann ich es verstehen, wenn die ,fertiger” sind. Es ist ein an-

deres Verhaltnis, wenn man Kinder erst ab der Oberstufe hat. Aber es kommt immer auf den
Lehrer an. Ich wiirde mehr darunter leiden, wenn ich den herzlichen Kontakt nicht herstellen

konnte. Das Selektieren kommt in der Oberstufe dazu. Das belastet.

5. Es gibt viele Lehrer, die mit steigendem Alter mide sind.

Burnout-Rate: die Frage ist, was wird diagnostiziert. Fir mich ist das ein Syndrom, das auf be-
sonderes Engagement zuriickgeht, das kann ich nicht so feststellen.

Krankenstande (Stress...) nehmen im Moment zu. Es gibt gerade keine Dauersupplierungen

wegen Lehrermangels, deshalb miissen die anderen Ubernehmen; das fuhrt dazu, dass der

nachste krank wird. Vor 10-15 Jahren héatte der Stadtschulrat Lehrer auf Liste flr Dauersupplie-
rungen geschickt...Das hat nattrlich mit Kosten zu tun. Es gibt in APS und AHS , Pflichtsupp-
lierstunden® fur alle Lehrer, die kénnen Kosten sparen, wenn sie klug aufgeteilt werden. Die

Direktoren sind da schon unter Druck, Kosten zu sparen.

Diese Form von Arbeitsbelastung durch Supplierung ist im Moment virulent und wird sicher wei-

ter steigen.

6. Verbesserungsvorschlage / Malinahmen:

- Selbstverstandlich eine gemeinsame Schule der 10-14-Jahrigen. Die Meinung der Gymnasial-

lehrer ist da allerdings verschieden.

- Unbedingt eine Ganztagesschule, damit Lehrerinnen einen fixen Arbeitsplatz haben, dann

nach Hause gehen und nicht mehr arbeiten missen. Man wirde dann sehen, dass sie arbeiten.
Dann kdnnen auch deren Kinder versorgt werden.

- Eine_gemeinsame Ausbildung mit spaterer Spezialisierung. Padagogik ist eines! Dann lernt

man auch unterschiedliche Schulen kennen...
- Betonung der Schillerzentriertheit. Entscheidungen werden getroffen, wie Lehrer es wollen, es
muss mehr schilerzentriert sein.

- Mehr Sozialarbeiter in der Schule, mehr Férderung (speziell Sprachen!) und der Einzelnen;

auch Foérderung der Begabten. Das kann nicht kostenneutral sein, das kénnte man bei ein paar

Bezirksschulinspektoren einsparen. Das Geld sollte den Kindern zugute kommen.

- Mehr Fortbildungsstunden, Verwaltungstatigkeit soll nicht als Lehrstunden z&hlen.

Fortbildungsstunden nicht als ,Stérung” sehen (= Appell an Direktoren)
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- Verwaltungstatigkeiten kdnnen an billige Verwaltungspersonen ausgelagert werden (nicht
akademisch geschultes Personal).
- die Ergebnisse aus bspw. den Bildungsstandards genau herauslesen und da muss es mehr

Geld fur MaRRnahmen geben.

- viel mehr Schillerselbststandigkeit fordern; z.B. Offenes Lernen (Unterstufe), Projekte (Ober-

stufe). Da gibt es viele Moglichkeiten, alles ist gut.

- Lehrerinnen mussten in professionellem Sinn selbstbewusster werden. Wir sind Expertinnen
fur das Lernen, fur Jugendliche. Wir haben eine professionelle Ausbildung, missen uns nicht
standig fur etwas entschuldigen. Das tun nicht alle, aber zu viele.

- Es misste wo aufgeschrieben sein, was alles zum Job gehért (Fortbildungen, Schulveranstal-
tungen auch in dienstfreier Zeit, Klassenfahrten, Identifikation mit der Schule etc.). Lehrerarbeit
misste genauer deklariert sein. Fir Bundeslehrer (AHS) ist es Gberhaupt nirgends beschrieben.
Auf Landesebene (KMS) gibt es einen A/ B/ C — Topf, aber auch alles sehr lacherlich.

[lch habe mich schon oft Gber die Direktorin geargert, die bei Schulveranstaltungen nie da ist.
Das geht einfach nicht]

- eine verstarkte Gemeinsamkeit, eine schlanke Verwaltungsebene fiir alle Lehrer. VS-Lehrer

mussen genauso viel verdienen, die legen schlielRlich Meilensteine.

- Bachelor: praktisch, paddagogisch; Master: Spezialisierung. Der Teil der PH, dass Leute friih in

die Schulen kommen, ist gut. Studierende sollten durch alle Schularten geschleust werden.

Praxisschock: wenn dann bei denen, die von der Uni kommen, aber es hat sich gebessert, es

gibt mehr Praxisphasen an den Schulen, das ist neu. Friiher gab es einen solchen schon, aber

aus verschiedenen Grinden: vorbereiten, Haustibungen verbessern, jeden Tag vor 8.00 dort
sein; wie komme ich zu Noten, wie gebe ich gerecht Noten, was heil3t gerecht, wie rede ich mit

Eltern?
In der HS ist es so, die studieren zwei Facher und wissen aber, dass sie alles unterrichten. Das

ist unsinnig. Die Lehrer sind oft drei Seiten weiter im Buch als die Kinder. Das kann's nicht sein.

Ich kann nur als Expertin davon begeistern.
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Interview V, 25.5.2010, Dauer 01:34: Lehrende einer AHS, 16. Wiener Gemeindebezirk
- 26 Berufsjahre, in Lebensgemeinschaft lebend, keine Kinder.
1. Eine der grofRten Herausforderungen fur mich sind die vielen Kinder — ich hatte in meinen

argsten Jahren 325 verschiedene Kinder zwei Stunden die Woche (habe hauptséchlich Musik),

das ist zu wenig, um intensiven Kontakt/Austausch zu beginnen. Das ist eine zu lange Pause,

um wieder anschlieRen zu kénnen. Durch die Stundenkirzung von Frau Gehrer wurde das

noch schlimmer. Das ist die Holle so 30 10-18-jahrige zum Arbeiten zu bringen. Ich habe haupt-
sachlich Musik, weil die meisten Geschichte studieren (habe Musik und Geschichte auf LA stu-
diert). Das ist anstrengend, weil alles mit L&rm zu tun hat. Mein Unterricht férdert das auch
sehr, ich mache nicht viel schriftlich-theoretisch.

Wenn ich nach Hause komme, brauche ich Stille. Ich habe einen verstandnisvollen Partner, der

auch Lehrer war und habe keine Kinder.
Eine Belastung, die mich persdnlich betrifft: ich unterrichte in einer Schule mit schlechter Infra-
struktur (wenig Platz; wenig Mdglichkeiten, neue/andere Schulen bieten da schon mehr, das

kommt ja auch den Schilerinnen zugute).

2. Es andert sich praktisch nichts, das ist das schlimme. Schule ist starr. Was sich verandert

hat, ist, dass Kinder so nicht mehr unterrichtet werden kénnen - brauchen mehr Bewegung,
Einsatz von Unterrichtsmitteln, nicht dieses ,alle machen alles gleichzeitig”.

Ich bin eine Lehrerin, die die Verschlechterungen des Schulsystems auf ihre Schultern genom-

men hat und dagegen ankdmpft. Das ist schlecht. Ich merke, dass ich mide bin und immer we-

niger leisten kann. Trotz positiver Rickmeldungen von Kindern. Es ist mir nicht mehr mdglich,

dorthin zuriickzugehen, wo ich hergekommen bin, also das Mindeste zu leisten.

Ich bin jemand, der viel ausprobiert. Ich habe Montessori-, Freinet-, und Gestaltpadagogik-
Ausbildungen. Ich schaffe es nicht, das alles ohne noch mehr Planung und Anstrengung einzu-
bauen. Das geht so nicht gut. Ich finde, das kann man mit der Lupe suchen, was sich im Schul-
system andert. Aul3er der Beschrankung der Schiilerzahlen auf 25. Das ist fur mich eine we-
sentliche Verbesserung.

Klassenzusammensetzung: Fir eine AHS haben wir viele Migrantinnen. Das ist weniger ein
Problem, weil ich der Meinung bin, dass die AHS immer noch die Elite anzieht. Wir haben Kin-
der mit 1lern und 2ern im Zeugnis. Ich war im 10. Bezirk, da war es gleich, nur mehr tirkisch-
anstatt ex-jugoslawisch-dominiert. Die Eltern sind nett, aber sie kdnnen wenig helfen wegen
schlechtem Deutsch. Die Kinder sind lieb. Es ist eben so, Deutsch ist nicht ihre Muttersprache

und darauf muss man reagieren. Schule ist die beste Integration, die es gibt. Kinder, die durch

unsere Schule gehen, haben zumindest was anderes gesehen (= Frauenbild!). Sie sehen in

der Schule starke Frauen und wissen dann, dass es das gibt.
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4. Der Anfang war _ein Horror. Ich war vollkommen Uberfordert, nicht gut vorbereitet auf das,

was in der Schule passiert. Ich dachte, wenn das zweite Jahr auch so wird, hore ich auf. Im

Studium hatte ich in 9 Semestern Geschichte eine Stunde Praxis Ich hatte keine praktische

Ausbildung in (Entwicklungs-)Psychologie. Das ist ein Verbrechen, Leute so unvorbereitet in die

Schule zu schicken. Die armen Kinder waren im Probejahr Versuchskaninchen. Wie kommen

die dazu?

Eine grofRe Sache am Anfang ist die Disziplin — Noten sind ein Machtinstrument der Lehrer. Ich

habe das am Anfang gemacht, nach 10 Jahren dachte ich: ,Das kann nicht alles gewesen sein®

und habe mit Weiterbildungen begonnen. Ich habe gemerkt, dass auch meine Biographie rein
spielt, und so schrittweise immer etwas in den Unterricht eingebaut. Das Unterrichten war er-

folgreicher, ich habe mit Noten aufgehért. Wir kénnen keine Leistung beurteilen. ICH beeinflus-

se die Prifungsnoten - je nachdem, wie ich sie stelle. Noten dienen NUR als Disziplinierungs-

maflnahme. Ich muss aber zwei mal im Jahr irgendwas hinschreiben, obwohl es mir nichts be-
deutet.
Ich trenne jetzt: zuerst bin ich Begleitung (da kdnnen sie ausprobieren...), dann Beurteilerin.

Dauerndes Benoten und Aufschreiben (wie Mitarbeits-Plus) ist alles hur dem Unterricht hinder-

lich. Ich hére und lese viele Padagogische Blicher.
Diese Art von Unterricht wurde anstrengend, nicht im Unterricht selbst, aber das mit dem Indivi-

dualisieren. Alles wurde in meine Freizeit verlegt. Das ist zu viel, hat das Arbeitspensum uber-

schritten. Das kann ich nicht mehr machen, in diesem Widerspruch bin ich gerade. Warum ich

nicht mehr zurtick kann ist auch, weil die Resultate der Kinder unfassbar gut sind. Ich habe so
viel Neues gelernt, es ist auch interessant, das durchzulesen, nicht 25 mal das gleiche. Aber

das Problem Zeit ist wesentlich! Das ist aber der Stand heute.

3. Bei uns blieb die schulische Hierarchie gleich. Manche haben NOWA bekommen. Bei uns

gibt es einen Direktor und 60 Lehrer. Das System tut so, als ob alle gleich waren — eine heimli-

che Hierarchie bildet sich heraus. Die ist aber weder tiber Geld, noch tiber Amter ausgewiesen.
Nichts hat sich geéndert. Auf3er in den NOWA-Schulen, dort wurde eine mittlere Ebene einge-
fuhrt. Das ist gut, weil zusétzliche Arbeit auch entlohnt wird, bei uns ist alles freiwillig.

Auch die Direktoren-Bestimmung ist eine Frechheit. Da gibt es ein Hearing mit drei Anwartern,
dann kommt der Stadtschulrat und bestellt doch eine/n andere/n (= Partei...).

Es ist ein sehr hierarchisches System. Ich muss den Dienstweg einhalten - muss immer zuerst
zum Direktor, ich kann nicht zum Stadtschulrat direkt, die Eltern kdnnen das schon.

Wenn von oben was kommt, geben wir es an die Kinder weiter, ob wir wollen oder nicht.
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5. Mein Vater war HS-Lehrer. Ich habe es geliebt, neben ihm zu sitzen und Tests mitanzu-
schauen (Punkte zahlen, Hakerl machen...). Nur die Korrektursache hat mich so fasziniert. Ich
habe an ihm sehr wohl erlebt, dass es kein leichter Job ist; er war im 10. Bezirk. Ich habe sei-
nen Verfall von 55-60 mitbekommen. Er hat keinen Tag langer gearbeitet. Meine Mutter hat
immer versucht, das zu kompensieren.

Das ist eine entsetzliche Verschlechterung: nicht mehr mit 60, sondern mit 65 erst gehen zu

koénnen. Das ist einer der angstbesetztesten Gedanken meines Lebens. Ich habe mir schon alle

maglichen Ausstiegsszenarien Uberlegt und es wird immer schwieriger moglich. Ich habe mir

sogar schon Uberlegt, mich entpragmatisieren zu lassen.

Die Kinder sind 10, wenn sie an die Schule kommen. Wir sind nicht ihre Eltern-, sondern ihre
GroRelterngeneration! Das ist nicht gut!
Ich frage mich, wie sich manche dieses liebevolle Umgehen mit den Kindern bewahren, und

warum andere so grauslich zu den Kindern sind.

Ich war Burnout-betroffen. Ich habe dann ein Sabbatical (=Arbeitszeitmodell mit Freijahr, man
verdient bspw. 4 Jahre lang 80% vom Einkommen und hat fir 1 Jahr Pause) genommen. Ich
habe statt dem 4. Jahr schon das 3. Jahr ausgesetzt, aber das war schon richtig, obwohl ich
beim Zuriickkommen weniger bezahlt bekam...

Ich sehe Kollegen, die nie Burnout-betroffen wéaren, denen reicht mittelmafRliger Unterricht auch.
Man muss diese neuen Konzepte alle nicht probieren, aber es wird halt der Unterricht immer
schlechter. Die finden es belastender, sind aber nicht Burnout-gefahrdet. Uber die Kinder jam-
mern bringt ja nichts, ich verachte diese Kollegen, man muss sich schon um die Kinder bema-

hen. Was Migranten betrifft: Deutsch ist nun mal nicht ihre Muttersprache.

Ich werde meine Lehrverpflichtung runtersetzen - ich bin gewerkschaftspolitisch interessiert -
das ist nicht klug, aber es ist ein Weg.

Teilzeit wird (v.a.) unter Frauen beliebter, so ab 40/50. Es betrifft mehr Frauen als Manner, ei-
gentlich nur Frauen, immer mehr. Aber denen geht es dann besser, sie haben einen freien Tag
mehr zum Regenerieren. Ich mdchte das auch probieren, kann diese Entscheidung auch jedes
Schuljahr neu treffen. Das ist positiv an der Schule. In der VS ist das so nicht mdglich.

Ich habe Kolleginnen, die arbeiten 2 Jahre, dann gehen sie 1 Jahr weg; finde ich eine gute Op-
tion. Allerdings gehen in 5-10 Jahren 50% der Lehrer in Pension, dann wird das zurtickgenom-
men. Das ist keine gute Zukunftsperspektive. Dieses Jahr ist ja auch fir die Kinder gut - neue
Ideen... Auch Teilzeit wird ev. nicht mehr gewéhrt.

Wir kdnnen zu bis zu 5 Stunden Supplierung gezwungen werden. Das sind keine guten Zei-

chen.
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Wiederwahl? Ich glaube ja. Ich wollte eine Zeit lang aussteigen, weil ich dachte, ich kann

nichts... Ich unterrichte gerne, aber das Rundherum ist zu anstrengend. Ich will weitermachen,

aber unter anderen Umstéanden.

Musik ist eine eigene Sache. Die Halfte der Studierenden wollten Opernsanger, Solisten, Kiinst-
ler werden und machten das Lehramt nur zur Absicherung. Bei mir war es nicht so. Ich habe

diese kunstlerisch hohen Anspriiche an Schule nicht, warum auch, viele andere aber schon.

Was ich sicher nicht mehr so machen wiirde: schnell studieren, sofort in die Schule. Ich kenne

nur Schule / Uni / Schule. Ich sehe es als Nachteil, die Arbeitswelt nie kennen gelernt zu haben.

Das wirde ich nie mehr machen. Lehrerinnen sollen etwas anderes kennen lernen! Ich wirde
jeden zwingen, mind. 1 Jahr was anderes zu machen. Immer dieser ,Padagogik-Inzest®, und
Lehrer-Kinder und bildungsnahe Familien, die sich nicht vorstellen kénnen, dass jemand kein

Buch zuhause hat. Wir brauchen viel mehr migrantische Lehrer!

Akzentfreies Deutsch fur Kindergartnerinnen als Voraussetzung ist ein Schwachsinn. Kinder
brauchen migrantische Vorbilder.

Bei uns fallt die (muttersprachliche) Deutsch-Matura Kindern mit Migrationshintergrund auf den
Kopf. Sie ist eine Hirde, die viele nicht schaffen. Die werden aber vorher schon aussortiert. Da

stimmt was nicht.

Ich hatte gerne ein Jahr wahrend des Studiums etwas anderes: z.B. arbeiten im Ausland. Die
Kinder der KMS werden nicht studieren, die brauchten Ratschldge und Hilfe von uns, die wir so

nicht leisten kénnen.

6. Ich finde, dass es viele schlechte Lehrerlnnen gibt, denen das nichts anhaben kann; ist man

in dem System mal drinnen, fallt man ganz schwer wieder raus. Viele dieser Klagen stimmen.

Schlechte Lehrer kdnnen viel Schaden anrichten, mehr als bspw. schlechte Verkauferinnen.

Ganz wurscht ist mir dieses Image nicht, habe manchmal gez6gert, zu sagen, dass ich Lehrerin
bin.

An unserem Image sind wir schon auch teils schuld - ich halte unsere Gewerkschaft fir eine

Katastrophe, die vertreten mich persdnlich nicht. Sie vertreten aber ganz klar auf jeden Fall die
AHS-Lehrer hervorragend. AHS-Lehrer wollen genau das alles nicht, wogegen sich die Ge-
werkschaft stellt. Da soll man sich keine Illusion machen, die letzten Wahlen haben das bewie-
sen, die wollen diese Trennung, die wollen nicht alle Kinder haben. Ich bin da eine absolut un-
typische AHS-Lehrerin; ich bin fir eine gemeinsame Schule der 10-14-Jahrigen, an meiner
Schule wollen das vielleicht drei Leute. Ich halte die Gewerkschaft flr grauslich und es ist wirk-

lich unfassbar, wie machtig sie ist.
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Was mich stort ist dieser Neid auf Ferien. Aber es kann ja jeder Lehrer werden. Die wenigsten

wollen es aber. Ich bin froh, aber ich brauche es auch. Ich arbeite Gber 40h/Woche. Irgendwie

ist es mir aber nicht ganz wurscht, das Image, obwohl ich finde, dass wir selbst daran schuld
sind.
Ich kenne Miitter, die Lehrerinnen sind, die ihre eigenen Kinder sehr in der Schule unterstitzen.

So stutzen wir das System (engagierte Eltern, die noch dazu was konnen). Mutter und Vater

arbeiten bei den Leistungen der Kinder mit. Das ist alles Lug und Trug, das sind nicht die Leis-

tungen der Kinder. Diese Millionen fiir Nachhilfe in Osterreich stiitzen das System und verhin-

dern, dass sich was andert.

Schulen, die sich Schwerpunkte geben (bilinguale Schulen, musische usw.) machen das glei-

che wie Privatschulen. Sie wollen nur die guten Schiiler haben und den anderen wegnehmen.

Auch Direktoren werben den anderen Schulen die quten, engagierten Lehrer ab. Die werden

anderen Schulen abgezogen.

Migrationseltern wissen zu wenig, deshalb...

Wir schaffen in vier Klassen eine mit bildungsnahen Kindern (Offenes Lernen...). Und die Leh-
rer wollen auch alle in diese eine Klasse. Ich unterstelle nicht, dass das der einzige Grund ist,

aber eine Komponente.

7. — eine gemeinsame Schule fir alle von 10-15, danach freiwillig.

- Schulbauten mussen sich andern. Wenn im Klassenraum der Blick zur Tafel das leichteste ist,

gibt es Frontalunterricht. Das miisste viel offener und beweglicher konzipiert werden. Bei uns

hat sich nichts gedndert, nach wie vor gibt es einen Gang mit Turen, keine Rickzugsmdglich-

keiten fir die Kinder oder Lerninseln. Nichts, auch in neuen Planen nicht. Eine Klasse bei uns

muss 63m?2 haben, die Architekten missen das befolgen. Das ist fatal. In Skandinavien ist das
super, kostet aber viel Geld.

- wenn man Lehrerinnen zwingt, Doppelstunden zu halten, missen sie ihren Unterricht &ndern.

50 min. mit Glocke ist Schwachsinn.

- wir unterrichten viel Stoff parallel — die Lehrplane gehoéren Uberarbeitet. In der KMS gibt es
mehr fachertbergreifend, das bringt viel, auch an Zeit.

- Teamteaching, wenn man es nicht so macht, dass sie sich teilen und einer nimmt die starke-
ren, einer die schwéacheren, das ist Blodsinn.

- kleinere Klassen

- Gratis-Eintritt in Museen; ich kann nicht einfach 7 oder 10€ einsammeln, wir haben auch ein-
kommensschwache Familien. Die Kinder fahren oft wo nicht mit, weil die Eltern es sich nicht
leisten kdnnen. Gerade bei Migrationshintergrund gibt es Familien, die mit sehr wenig Geld

auskommen mussen. Da sind 20€ eine unuberwindliche Huirde.
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- Die Ausbildung misste anders sein - in_der Mitte des Studiums ins Ausland, gemeinsame

Ausbildung fir alle, gemeinsames Gehalt; auch Kindergartnerinnen gehéren an die Uni! Da gibt

es Standesdinkel, die meisten Lehrer der AHS wollen das nicht. Es ist Wahnsinn, unreife 18-
Jahrige direkt nach der BAKIP in den Kindergarten zu schicken.

- Es sollte die Mdglichkeit geben, als Assistenzlehrerin in ein anderes Fach zu gehen - auf
Freiwilligkeit Stutzlehrerin sein zu durfen.

- Ich finde es gut, dass Kinder mehr fordern als friiher. Dass sie sich nicht mehr so viel gefallen
lassen, dass sie nicht mehr so mit sich umgehen lassen. Obwohl sie Uber's Ziel hinaus schie-
3en.

- ich finde, wir hatten ein Anrecht auf Supervision, wir haben einen anstrengenden Sozialberuf.
Es gibt eine Arbeitsmedizinerin, die nicht ins Konferenzzimmer kommt, weil der Arbeitsplatz
nicht OK ist. Die hat einmal einen Zettel aufgehangt, wo man sich eintragen sollte, wenn man
Burnout-gefahrdet ist. Nattrlich hat das (im Konferenzzimmer) niemand getan, niemand gibt

das zu. Wir sind nicht so solidarisch, denke ich. Teamarbeiter sind wir nicht so wirklich.

Wir haben drei mal im Semester Teamsitzungen, das bringt schon was, aber es ist bei so vielen

Klassen nicht mdglich. Natirlich findet das alles in der Freizeit und unbezahlt statt.

- Sozialarbeiter! Die Nachmittagsbetreuung sollte nicht von Lehrern gemacht werden, sondern

von Outdoor-Padagogen o.8. Fur Lerneinheiten sind Lehrer OK, aber die Spielphasen kdnnten

andere machen. Es tate gut, Andere als Lehrer in der Schule zu haben - das fande ich gut!

- Schlissel fir alle Schulen fir Migrantionskinder: z.B. 20% fur jede Schule!

...Ich stelle jede KMS-Lehrerin auf ein Podest, die kann man nur bewundern...

Interview VI, 26.5.2010, Dauer 03:19: Lehrende einer WMS, 20. Wiener Gemeindebezirk

- 27 Dienstjahre, ledig, keine Kinder.

Ich war zu Beginn Springerin, dann Supplierlehrerin, jetzt unterrichte ich an einer WMS (Wiener
Mittelschule). Seit heuer ist es eine WMS, davor war es eine KMS, davor eine HS. Geandert,
seit es eine WMS ist, hat sich vieles, das zu zusatzlicher Arbeitsbelastung beigetragen hat. Es
gibt viele Doppelbelastungen. Es ist schwierig, sich z.B. mit 7 Kolleginnen zu arrangieren, die
man nicht kennt — Teamteaching findet bei uns aufgrund der Facherkombination mit 7 verschie-
denen Kollegen statt. Das ist mehr Vorbereitungsaufwand. Auch einige AHS-Lehrer und eine
Native-Speakerin gibt es jetzt. Fur die Feinplanung bleibt keine Zeit, der organisatorische Auf-

wand bleibt an mir hangen.
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1. Ich finde es nach wie vor schon, dass sich die Herausforderungen standig &ndern und man
so im Fluss bleibt (= andere Kinder, andere Arbeitsbedingungen, andere Methoden, das Orga-

nisieren, Entwicklung der sozialen Kompetenzen).

Der Platzmangel am Standort ist sehr belastend. Die Doppelbesetzungen wiirden es ermdgli-
chen, in Kleingruppen zu arbeiten. Ich bin Englisch-Lehrerin (+ Geographie, Biologie, Geschich-
te), da ware das schon. Es macht viel Frust aus, diese Dinge. Die Klasse ist zu klein flir meine
25 Kinder. Ich finde es nicht menschlich, dass die Kinder in einem Raum lernen, arbeiten, Pau-
se machen und danach ihre Hausiibungen.

Die Native-Speakerin musste ich in Englisch nehmen, obwohl sie nicht fir den Englisch-
Unterricht vorgesehen ist, weil sie die Kollegen in anderen Fachern nicht wollten.

Ich bin Klassenvorstand einer ersten Klasse und habe nie eine Stunde mit meiner Klasse allein.

Das ist nicht gut, wenn immer jemand da ist, das belastet mich, da bin ich nicht so gelassen.

2. Viel geandert hat sich im Bezug auf die Schilerpopulation. Friiher gab es eine Deutsch-
Gruppe (= Fordergruppen, Sprachkurse), als ich an die Schule kam. Jetzt sind es viel mehr.
Allerdings gibt es gerade ganz wenige Sprachkurse, seit wir eine WMS sind und andere Schiiler
ansprechen. Seither spricht die Schule Familien an, denen Ausbildung wichtig ist. Jetzt gibt es
in einer Klasse nur ein Kind im Deutsch-Kurs.

Mehr Eltern interessieren sich jetzt fir unsere Schule, die Elternabende sind gut besucht. Und
das obwohl wir alle nehmen, ohne Aufnahmeprifung. Die Schulerpopulation hat sich grof3 ver-

andert.

Was sich an den Kindern verandert hat ist ihnre Aufmerksamkeitsspanne, die hat abgenommen,

das empfinde ich nicht als positiv. Das Arbeitstempo ist auf3erst unterschiedlich und bei man-
chen aulerst gering. In der AHS wirden sie so nicht mitkommen. Sie sind auch distanzloser im
Vergleich zu friiher, aber ich schatze diese Direktheit und Offenheit, das finde ich angenehm.
Einer meiner Schwerpunkte ist der respektvolle Umgang miteinander, irgendwann internalisie-
ren sie das dann.

Es gibt eine Lerncoaching-Ausbildung fur Mittelschullehrer, das hat mir sehr geholfen. Man
lernt, Gesprache mit Kindern zu fihren, so dass sie ein Ergebnis bringen, das die Kinder auch

annehmen koénnen.

Zum Thema Offenes Lernen: ich bin nicht die Spielebastlerin, ich lasse die Kinder basteln. Z.B.:
ich lese 3 Geschichten in Englisch vor, die Kinder sollen sich dann eine davon
aussuchen und ein Spiel/Bild/Geschichte dazu machen. Kinder sind sehr kreativ. Wichtig ist mir

auch die Prasentation der Arbeiten, das bringt allen etwas.
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Ich betreibe manchmal offene Lernformen in Reinkultur: die Kinder wahlen Thema, Sozialform,

Prasentationsform und reflektieren dartiber. Die Reflexionsphase ist fur mich entscheidend.

3. Ich glaube, es gibt seit einiger Zeit, v.a. jetzt eine Art mittlere Fiihrungsebene - Kulturbeauf-
tragte, Genderbeauftragte, Lerndesignerin, Teamkoordinatoren (so eine bin ich auch); da laufen
jetzt Fortbildungen an.

Potential ist genug hier, die Frage ist, wie es genutzt wird (von Leitung her). Grundsétzlich finde
ich diese mittlere Fihrungsebene positiv, weil Dinge kommuniziert werden missen und das
geht nur, wenn es Zusammenkiinfte gibt. Eine Stunde zur Besprechung finde ich gut. Aber
wann? Alle haben anders Schule. Das sind Erfahrungswerte, das ist vom Stundenplan her nicht

so leicht...

4. Mein Anfang war die pure Katastrophe, als Springerin, ich bin auch keine Wienerin. Das war

ein Kulturschock. Es ist ein Wunder, dass ich noch in dem Job bin.

Ich hatte in der Ausbildung gute Lehrer und Begleiter, die mir geholfen haben.

Nach 4-5 Dienstjahren war ich fir ein Jahr in England, das hat mir geholfen. Dann ging ich in
die Lehrerfortbildung als Referentin. Ich habe auch die Praxislehrerinnenausbildung. Nachstes
Jahr gehe ich an die PH.

Ich fAnde ein Seminar zu Multikulturalitat im Englisch-Unterricht spannend. Das wirde ich gerne
machen. Das hilft den Kindern, sich geachteter zu fiihlen. Kinder sollen ihre Muttersprachen gut
koénnen, Biicher in der Muttersprache lesen... das ist ganz wichtig!

Ein tirkischer Kollege wollte einmal in meiner Klasse tiurkisch unterrichten, hat es dann aber

nicht gemacht. Offenbar will er nicht. Das ist schade.

Also zur Arbeitszufriedenheit: am Anfang war's eine Katastrophe; dadurch, dass sich interes-
sante Aspekte immer auftun, nimmt die Arbeitszufriedenheit aber nicht ab, obwohl ich mich seit

heuer sehr belastet fihle. Ich kann mir jetzt vorstellen, wie sich ein Burnout anfuhlt. Durch diese

neue Schulform, Teamteaching (viel Kollegenarbeit), schlechte Raumlichkeiten...

Eine Kollegin von mir sagt: sobald man in das Schulgebaude geht, ist man in einem Hamster-
rad. Es gibt keinen Rlckzug, schon WC ist ein Luxus. Das ist unmenschlich.

Wenn man so wie ich nicht mehr die Jungste ist, ist das belastend, die Regeneration dauert
langer.

Weniger Gangaufsicht in der Pause wére gut. Ich brauche die Pause. Das hat man in keinem
anderen Beruf, diese langen Phasen, wo man prasent sein muss.

Ich fuhlte mich anfangs von alteren Kollegen Uberhaupt nicht unterstitzt, deshalb unterstiitze
ich jetzt die jingeren. Ich habe am Projekt COMENIUS teilgenommen und mir eine Schule in

Berlin angeschaut. Die Leitschule ist in GroRbritannien, dort gibt es eine Mentoring-Stunde von

alteren fir jingere Kollegen. Das finde ich toll. Bei uns sterben die Erfahrungen.
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Mobilitat ist wichtig. Mir hat das Jahr in England gut getan.

Unangenehme Erlebnisse fur mich waren 1. als ich bemerkte, dass die Eltern der Kinder jinger
als ich sind und 2. als ich merkte, dass ich bereits die Kinder meiner ehemaligen Schiler in der
Schule habe.

Ich hatte vor einigen Jahren einen Unfall, das war ein Bruch. Seither habe ich Abschnitte ge-

macht, nehme mich bewusster zurtick. Das ist mir sehr wichtig.

Burnout nimmt bei Kollegen zu. Auch die Resignation nimmt zu. Wenn ich mich mit diesen Kol-
legen vergleiche: bei denen lauft es zu lange gleichférmig dahin: keine Herausforderungen, kei-
ne Ziele, keine Fortbildungen.

Das gibt es auch schon bei Jingeren. Bei manchen ist es von Anfang an nicht der richtige Be-
ruf. Die Ausbildung ist aber zu eingleisig, um auszusteigen. Einige kommen da zu spat drauf.
Die meisten der Betroffenen sind von Anfang an nicht im richtigen Beruf. Aber manche brennen
mit der Zeit erst aus, weil sie sich nicht abgrenzen kénnen...

Aufnahmeverfahren sieben auf keinen Fall diese Leute aus. Das bringt nichts. Mir haben Kolle-

gen und Sozialisation geholfen.

Manner haben mehr Distanz, kbnnen sich besser abgrenzen.

Ich habe eine Kollegin mit Burnout, die hat sich eindeutig ibernommen (Offene Lernformen mit
basteln etc). Sie hat das in einer Zeit der personlichen Krise fir sich entdeckt. Es hangt alles
von den Zielen ab: Fakten/Wissen oder Kompetenzen/Haltungen?

Ich finde: Stérungen haben Vorrang im Unterricht. Probleme miissen besprochen werden, sonst

ist der Kopf nicht frei. Viele Kinder begreifen das.

Mein Ziel ist es, Kinder zu wertvollen Mitgliedern der Gesellschaft zu machen. Fir Madchen: sie
zu starken, weil sie aus patriarchalen Familien kommen; ihnen zu vermitteln, dass sie alles
schaffen kénnen, was die Buben schaffen. Fur Buben: ihnen zu vermitteln, dass ohne Partner-
schaftlichkeit gar nichts geht und Gber Geflihle sprechen lernen.

Die Kinder miissen merken, dass Schule unser Gemeinsames ist > Kompromisse! Die Verant-
wortung fur ihren Lernprozess liegt rein bei ihnen (deshalb Reflexionen und Selbstbewertungen

- Arbeit von anderen Kinder sehen ist dazu wichtig).

5. Meine Eltern sind keine Padagogen. Ich wollte als Kind einmal Lehrerin werden. Im Gymna-
sium sagte ich dann: ,sicher nicht“. Ich habe als Schilerin nie die Arbeit kennen gelernt, die ich
jetzt inszeniere. Ich wollte an die Uni Franzdsisch/Spanisch studieren.

Meine Cousine war Lehrerin, dann bin ich auch an die PADAK gegangen. Da waren viele Uni-

Abbrecher, ich habe mich dort nie wohl gefuhlt (> verschult etc.).
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Andere Erfahrungen sammeln ist sehr wichtig, in der PADAK ist das so nicht mdglich.

6. Die Offentliche Meinung ist belastend, finde ich schlimm. Man findet in Zeitungen nichts Posi-

tives. Jede Gelegenheit, wo Schule positiv in der Offentlichkeit steht, ist gut. Ich habe vor, Eltern
mehr einzubinden. Die Kinder prasentieren sich und ihre Arbeit. Das Interesse ist ja vorhanden.
Sie kommen in die Schule, wenn ich sie einlade. Das schatze ich sehr, weil ich es nicht immer
so hatte.

Die Offentliche Meinung wird sich dann &ndern, wenn wir eine 40-Stunden-Woche haben. Aber

wenn ich an das Platzproblem denke - an meinem Arbeitsplatz kann man nicht arbeiten. Ich

habe einen halben Meter, wir haben zwei PCs fir alle Lehrer! Ich weif3 gar nicht, ob wir das

durchhalten werden.

Zu Stress/Burnout glaube ich aber nicht, dass die Offentliche Meinung beitragt. Ich arbeite nicht

fur die Offentlichkeit, die Bezirkszeitung, den Direktor. Ich arbeite fiir die Kinder!

7. MalRnahmen:

- kleinere Klassen

- mehr R&ume

- mehr Sport- und Freizeitangebote in den Schulen

- bessere Arbeitsmoglichkeiten am Arbeitsplatz fir Lehrer

- auf alle Falle: Gesamtschule

Wobei ich sagen mdchte, dass in bestimmte Standorten mehr Geld investiert werden muss. Die
Bedingungen mussen verbessert werden (= noch kleinere Klassen, mehr Lehrer)

- Arbeit in Kleingruppen ist wertvoll. Viele Schwierigkeiten kdnnen so aufgefangen werden.

Im stadtischen Bereich ist das viel schwieriger umzusetzen

- Problembezirke: mehr personelle Ressourcen!

Die Gesamtschule am Land ist ja verbreitet; mit politischem Willen kénnte man da schon L6-
sungen finden, aber den kann ich nicht erkennen.

In Osterreich gibt es immer so halbherzige Losungen (z.B. das Rauchergesetz in Lokalen). In
Finnland ging's auch, obwohl anfangs nicht alle begeistert waren. Jetzt ist Finnland das grol3e
Vorbild. Warum nicht auch bei uns?

- Ausbildung verbessern: es kann nicht sein, dass jemand, der mich in Englisch ausgebildet hat,
noch immer ausbildet. Ist aber so. - bei zukinftigen Junglehrern ansetzen!

Eine gemeinsame Ausbildung — Grundausbildung fir alle — finde ich gut. Die, die in der Ober-

stufe unterrichten wollen, machen dann halt zusatzlich Kurse an der Uni, um Fachkenntnisse zu
vertiefen.

- Fortbildungen treffen auch nur eine positive Auslese, nur Interessierte machen es.
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- Ich bin gegen ,Sitzen-Bleiben”. Die Klassen-Integration ist wichtig. Friiher gab es eine hohe
Fluktuation in den Klassen, das empfand ich als belastend - Kinder missen von Anfang an ,zu-
sammenwachsen®.

- Schule ab 9.00 Uhr bis 16.00 Uhr, und eine Stunde Freiarbeit am Vormittag

- Ganztagesschule, wenn die Bedingungen OK sind, dann ja (Arbeitsplatz, Spiel-
/Sportmoglichkeiten...).

- Mentoring-Stunde von &lteren fir jingere Kollegen

Interview VII, 7.6.2010, Dauer 39:47: Expertinneninterview, Lehrende der PH/ einer VS, 10.
Wiener Gemeindebezirk
- 16 Dienstjahre an der VS, ledig, keine Kinder.

1. Herausforderungen: Der Lehrerberuf ist etwas, ein Job, der Tag und Nacht beschaftigt. Er ist

nie_abgeschlossen, man kann immer was tun/arbeiten. Lernprobleme, disziplinare Probleme,

soziale Probleme beschaftigen, auch das eigene Verhalten. Ich war in einer Volksschule im 10.
Bezirk mit 100% Schulerinnen mit nicht-deutscher Muttersprache; das ist eine Herausforderung;

die Belastung ist, dass man nicht abschalten kann.

Was den Unterricht betrifft: in einer Halbtagsschule sollten Eltern mit Kindern was tun — Haus-
Ubungen erledigen, was nicht der Fall ist. Kinder, die sowieso Lernprobleme haben, haben dann
auch keine Hausibungen. Die Eltern arbeiten zu wenig mit, alles liegt an den Lehrern. Auch die

Erziehung liegt in der Hand des Lehrers. Der hat aber keine Sanktionsmoéglichkeiten. In meiner

ersten Klasse war das anders, da waren die Eltern sehr dahinter, sehr sozial. Ich habe dort frei-
es, offenes Lernen gemacht.

Das ,Achten-auf-Sachen* hat sich ver&ndert. Wenn ich den Kindern ein Spiel gebe, fehlt nach 5
Minuten schon ein Teil. Die Kinder haben immer das Gefihl, sie kénnen eh alles neu haben,
wenn sie’s kaputt machen. Alle haben Fernseher, Playstation etc. aber keinen Bleistift in der
Schule mit. Die Hefte schauen nach kirzester Zeit aus, als ware ein LKW driibergefahren. So
erzieherische Dinge eben. Viele Kinder wissen z.B. ihre Adresse nicht. Sie wissen so lebens-
notwendige Dinge nicht. Ich bin am Institut fir Lehrerfortbildung und mache Veranstaltungen im
Bereich Bildungsstandards. Die Kinder sollen Standards erftillen, haben aber eben nicht einmal

ihre Bleistifte beisammen. Das ist sehr weit von der Ausgangssituation der Kinder entfernt.

Eine weitere Herausforderung ist, dass es zu wenige Lehrer gibt. In einer Klasse wie meiner
ehemaligen haben die Kinder ein Recht auf Deutsch-Kurse, auch muttersprachliche Kurse und
ein Recht auf Teamlehrer. Das alles gibt es nicht bzw. viel zu wenig. Sprachférderkurse in
Deutsch gibt es nur in der ersten Klasse, und das eine Stunde die Woche.

Man steht als Lehrer alleine da, man soll differenzieren und individualisieren, das geht nicht mit

so vielen Kindern. Es gibt zu wenig Ressourcen, auch im sozialen Bereich: zu wenige Sozialar-

beiter, Psychagogen, Beratungslehrer.
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2. Veranderungen: Im ersten Dienstjahr war ich Begleitlehrerin, ich habe Seiteneinsteigerkurse

gemacht fir Kinder, die aus anderen Landern kamen. Da gab es mehr Lehrer. Seit Lehrer keine

Uberstunden mehr machen diirfen und weniger Lehrer da sind, hat es sich verschlechtert. An

diesen EinsparungsmalRnahmen leiden wir noch heute (seit Schissel). Damals hatte ich 12

Stunden dafur.
Die Dokumentationsflut fir Lehrer wird immer mehr. Standiges Zettelausfillen anstatt Unterricht

vorbereiten. Die sind sinnlos, miissen einfach nur da sein.

Dass es immer mehr auffallige Kinder gibt, das muss (nicht) von zu Hause kommen. In meiner
ersten Klasse war das noch anders. Ein Kind hat einmal zu mir gesagt: ,Woher soll ich wissen,
wie man sich benimmt?“. Die Kinder reagieren erst, wenn man sie anbrullt. Still sitzen und zu-
horen ist nicht drinnen. Der halbe Unterricht geht mit disziplinaren MalRhahmen verloren, da

geht viel Zeit drauf.

3. Die Arbeitszufriedenheit im Lauf der Jahre hat sich verschlechtert, es wird einfach nur viel,
einer alleine schafft das nicht mehr. Der Lehrer muss sich fur alles verantworten. Ich war 16
Jahre an einer Volksschule, jetzt bin ich nur noch einen Tag pro Woche dort, den Rest an der
PH.

Ich habe jetzt den Vergleich zwischen Blroarbeit und Schule. Ich bin glicklich Uber die Ent-
scheidung, in die PH zu gehen. Mein Bild Uber die Schule hat sich nicht verandert. Ich war
Burnout-gefahrdet. Letztes Jahr zu Weihnachten war ich depressiv, hatte ,break-down*, dann

hab ich mich an der PH beworben. Dazu braucht man den Titel, den ich habe.

6. Die Offentliche Meinung macht die Arbeitszufriedenheit auch nicht besser. Ich las letzte Wo-

che: die Lehrer sind faul, kommen unvorbereitet in den Unterricht usw., das ist nicht motivie-

rend. Oder der Ferienneid: Ich habe mir das nicht ausgedacht, aber wer wird sonst heute noch

Lehrer? Wer geht noch in eine HS in Wien? Auch in der VS fallen schon Satze wie: ,Du

brauchst mir nichts sagen, du bist eh eine Hure.”

Nicht nur von den Medien, auch seitens Ministerium kommt keine Unterstiitzung. Die Ministerin
sollte sagen: ,Lehrer leisten viel und verdienen zu wenig."

Das was ich jetzt mache ist weniger Stress, da ist das Einkommen angemessen.

Es gibt zu wenige Ausstiegsmoglichkeiten (ohne Titel). Es gibt zu wenig Alternativen, man hat
nicht die Wahl.
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4. Es kann sich nicht einfach so verbessern lassen oder weniger Stunden machen. Es ist
,Good-Will* der Obrigkeit. Viele Ansuchen werden nicht berticksichtigt.

Fir die Kinder ist es furchtbar, wenn sie eine Lehrerin haben, die im Moment nicht kann oder

will. Wenn man keine Leute kennt... Osterreich...

5. Ich wollte immer Germanistik studieren, hatte aber das Gefuhl, damit nie einen Job zu be-
kommen. Deshalb habe ich die Lehrerinnenausbildung gemacht. Im Stadtschulrat wurde mir die
VS geraten, nicht Deutsch fur die Oberstufe. Ich komme nicht aus einer Pddagogen-Familie. Ich
glaubte an einen Halbtagsjob, der sich mit Germanistik vereinbaren lasst.

Ich bin und war gerne Lehrerin, aber mit dem System bin ich nicht zurecht gekommen.

Der Beruf ist abwechslungsreich, es kommt immer Positives von den Kindern zurlick. Auf Dauer

hat fir mich aber das Negative tiberwogen.

Wiederwahl? Wenn ich den Beruf wieder wahlen wirde, dann VS. Ich wirde den Beruf aber

nicht wieder wahlen, glaube ich.

7. — genug Geld zur Verfligung stellen fir Schulen, nicht fur Ministerien / Gremien / Bezirks-
schulrat. Die Schulen gehéren ausgebaut. Mehr Raume, mehr Mdglichkeiten fur Kleingruppen-
unterricht. Als ich angefangen habe, hatten wir das noch. Die Kinder sitzen am Nachmittag ein-
gesperrt in kleinen Radumen, das ist nicht richtig. > Ausbau!

- bin fur die Ganztagesschule und die Gesamtschule!

- mehr soziale Betreuung

- mehr muttersprachlicher Unterricht und Deutsch-Kurse. Es geht einfach nicht ohne Sprach-

kurs. Die Kinder gehdren mind. ein halbes Jahr durchgehend in Deutsch-Férderkurse. Das

bringt sonst nichts, die Kinder kdnnen dem Unterricht so nicht folgen.

- max. 20 Kinder pro Klasse, da kann man angenehm unterrichten. Dann wiirde die Grol3e der
Klassenraume auch mal hinkommen.

- weg mit der Dokumentationsflut. Wir schreiben nur mehr Berichte anstatt zu unterrichten.

- mehr Schulautonomie

zu 5. Praxisschock: Ich hatte viel Praxis im Studium, war auf den Unterrichtsablauf schon vor-
bereitet, aber es ist ein Unterschied, ob ein Betreuer dabei sitzt oder nicht. Am Anfang ging's
nicht immer gut, aber man lernt schnell.

An der Hochschule sagt man: ,Kinder lernen gerne.“, das stimmt nicht. Z.B. Malreihen wollen

sie nicht lernen. Sie wollen nur das lernen, was ihnen Spaf3 macht.
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zu 3. Ich glaube, dass die jungen Lehrer von heute das nicht durchhalten werden. Es wurde

belastender, auch tatliche Angriffe, keine Erfolgserlebnisse (weil die Kinder nach dem Unterricht

trotzdem nichts kénnen)... Das ist total frustrierend, wenn man merkt, dass da nichts hangen
bleibt — jeden Tag wieder von vorne anzufangen... In einer Schule mit Migranten aus der Unter-
schicht ist das was anderes als in der ,International School“. Die Kinder haben andere Vorbilder
von zu Hause aus. Man fragt sich als Lehrer: Was soll aus den Kindern werden? Wenn die kei-

ne Satze schreiben, nicht multiplizieren kénnen?

7. Man miusste die Kinder Halfte/Halfte vermischen, nicht in eine gute und eine schlechte Schu-
le teilen.

In der ,Restschule”, in der HS, gibt es keinen mehr, der die Kinder hinauf zieht. Das ist ein
Sumpf aus Unwissenheit und Desinteresse.

Die Kinder haben zwar Geld fur den Schnitzelmann nach der Schule, teure Handys, Gameboys,

MP3-Player usw., fur die Projektwoche aber nicht - eindeutig andere Wertigkeiten.

Die Jungen werden das so nicht aushalten. Der Staat muss relativ bald Image, Gehalt und Ar-
beitsbedingungen verbessern; so wird das nicht mehr gehen. In den HS-Lehrerzimmern gibt es
zwei PCs...

Ich bin gerne bis vier in der Schule, aber mit einem ordentlichen Arbeitsplatz. Dann hat man

vielleicht auch mehr Ruhepause, wenn man heim kommit.

Jetzt ist es fur mich viel besser, ich bin total entspannt.

Interview VIII, 7.6.2010, Dauer 43:58: Expertinneninterview, Lehrende der PH/ einer AHS, 23.
Wiener Gemeindebezirk

- 34 Dienstjahre an der AHS, verheiratet, zwei Kinder.

1. Freude macht bei den Kleinen, dass man die begeistern kann, in der 7./8., dass man es mit
Erwachsenen zu tun hat. Einzelne Kinder begleiten, helfen, unterstitzen...

Eine Herausforderung sind die verhaltensauffalligen Kinder, wenn nichts Positives kommt. Auch

von den Eltern nicht, es gibt kein Danke - Schwall von negativen Erlebnissen, v.a. in Zeiten

der Krise (beruflich oder persétnlich) — wenn z.B. schlechtes Feedback vom Direktor kam o0.4. —
das ist der Weg ins Burnout.

Auch das Fertigwerden mit dem kleinen Arbeitsplatz im ,GroRraumbiro” ist eine Herausforde-

rung. Wir (in der modularen Oberstufe) haben die Ganztagesschule, wir missen diesen Ar-
beitsplatz sinnvoll nutzen (fir Haustbungen usw.).

Die Eltern glauben immer, es ist die Schuld der Lehrer, wir missten mit den Eltern gemeinsam

arbeiten! Wir missen Eltern als Verblndete ansprechen.
Die fachliche Herausforderung habe ich im AHS-Bereich so nie erlebt (unterrichte Englisch und
Geschichte).
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2. Verandert hat sich sicher, dass man jetzt anders unterrichten muss. Didaktisch, padagogisch.

Man fuhlt sich als Einzelner ohnmachtig in diesen rigiden Strukturen, es geht nichts weiter, z.B.

ist in der HS der Projektunterricht eine Herausforderung.

Diese Schnelllebigkeit der Kommunikationsflut, darunter leiden viele, ich nicht so sehr. Das

standige Gefuhl mit diesen schnelllebigen PC-Programmen am neuesten Stand zu sein etc.

Das ist eine methodische Herausforderung sich umzustellen, mit neuen Medien zu arbeiten.

[1. Die Individualisierung / Differenzierung ist eine Herausforderung - state of the arts — up-
date.]

Ich trete Schilern jetzt entschlossen distanzierter entgegen. Habe nach 34 Jahren nicht mehr
so die Power, mich um personliche Probleme zu kimmern. Bin jetzt konsequenter in Bezug auf
die Leistungserwartung.

Es qibt jetzt mehr verhaltensauffallige Kinder, mehr sinnloses Zerstéren.

Im bilingualen Zweig habe ich immer multikulturelle Klassen, obwohl im 23. Bezirk eher wenige

Migrantinnen sind, dort ist eher Mittelklasse. Auf3er eben im bilingualen Zweig.

Die Schulische Hierarchie hat sich verandert. Wir sind jetzt eine NOVA-Schule — neben Direktor

und Administration gibt es Koordinatoren (mittleres Management, Bereichsleiter; ich bin Leiterin

vom Bilingualen). Das finde ich positiv, die flache Hierarchie ist nicht so motivierend.

Das Einbeziehen der Eltern wurde mehr, gewinnt im innerschulischen Bereich an Bedeutung,

ist positiv.

3. Meine Arbeitszufriedenheit: In der Schule davor war es ,auf und ab“. Der Direktor dort war
eher so auf ,negative Kommunikation“. Dann kam ich in eine neue Schule im 23.: dort habe ich
den bilingualen Schulzweig aufgebaut = Trial & Error; war motivierend. Meine personliche Si-
tuation hat sich gesteigert. Es war methodisch-didaktisch eine positive Herausforderung._Es ist

wichtig, Lehrern was anzubieten, das Uber das Unterrichten hinaus geht (eher in Bezug auf

Aufgaben, gar nicht so sehr finanziell).

Nach 34 Jahren mochte ich jetzt nicht mehr unterrichten, es ist mir zu langweilig. Ich schaue

mich nach anderen interessanten Gebieten um - Coachingausbildung.
Man kann nicht 30 Jahre lang motiviert unterrichten, da muss man mehr anbieten, wenn das
Pensionsalter hinauf geht.

Es qibt einen Mangel an anderen Mdglichkeiten als Unterrichten, das macht unzufrieden. Akti-

ver Einbezug in Schulentwicklungsprozesse und Gestaltungsmoglichkeiten sind wichtig und

motivierend.
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In keiner anderen Branche macht man 30 Jahre lang das gleiche. Ich kenne schon Kollegen,
die da kein Problem damit haben. Aber es ist wichtig, Lehrer aktiv in die Schulentwicklung ein-

zubeziehen.

5. 1970 gab es einen Lehrermangel. Ich ging gerne in die Schule, hatte gute Lehrer, war eine
gute Schdilerin. Ich wollte an die Uni, bin eine typische Oberstufenlehrerin. Ich habe (auch al-
tersbedingt) nicht mehr so viel Geduld fur die Kleinen.

Wiederwahl? Aus jetziger Sicht nein. Ich wirde an der Uni bleiben und mich wissenschaftlich

betatigen. Deshalb bin ich auch in der 7./8. Klasse, weil ich die akademische Herausforderung
schatze.

Ich wiirde jetzt einen Beruf mit mehr Karrierechancen wahlen, der prestigetrachtiger ist.

6. Standiges Rechtfertigen ,man héatte einen Halbtagsjob® ....... Die Offentliche Meinung ist eine

groRe Belastung. Wie dumm ist dieses Radio O3, ,man braucht keine Schule...".

Welcher junge Mensch wird noch Lehrer? Er méchte ja was verdienen, Aufstiegschancen ha-

ben und nicht immer der ,Buh-Mann“ sein. Sogar im Freundeskreis wird man nicht verstanden.
Die Eltern springen da auch auf. Das ist mit Grund, warum ich den Beruf nicht mehr ergreifen

wirde.

7. Prestige starken ist ganz wichtig — zeigen, wie wichtig Bildung fir alle ist, dass es ein Gut ist,
das was kostet (harte Knochenarbeit). Dass man stolz sein kann, Bildungsschritte gemacht zu
haben - Ganztagesschule/Gesamtschule ist eine gute Losung fir Migrantinnen — mehr Input
an Sprache/Kultur. Da sind auch Kinder drinnen, fir die Bildung von Zuhause mehr wert ist, die
verbreiten das dann, das steckt an.

- Medien spielen eine Rolle: ,die faulen Lehrer, damit misste Schluss sein.

- Mehr Geld in Bildung investieren.

- Adaquate Arbeitsplatze fur Lehrer schaffen.

- Kleinere Klassen.

Das sind so die Eckpfeiler.

-mehr Chancen fir Karriereaufstieg, flache Hierarchien sind demotivierend

- mehr padagogische/didaktische Ausbildung an der Uni. Bis zum Bachelor gemeinsam ja, dann
fur die AHS zusatzlich akademisch (Master).

Alle sollten eine akademische Ausbildung haben, auch Kindergartnerinnen. Nur weil die Kinder
klein sind... Aber in der Oberstufe braucht man mehr Fachkenntnis.

- die Feriendiskussionen sind lacherlich.

Zur Zentralmatura: die l6st groRen Widerwillen aus, ich bin daftr, aber nicht so rigide. Mundli-
che Matura sollte offener (als Gegengewicht) sein. Ich frage mich nur, ob die Geldmengen, die
da hineinflieBen, nicht woanders besser aufgehoben waren. Ob das gerechtfertigt ist. Das ist

ein Unbehagen derzeit.
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In Englisch: Es gibt keinen Platz fur Lesen und Literatur, wenn man dieses ,learning-to-the-test”
Ubertreibt (wenn Lehrer sich auf die Zentralmatura stiirzen). Da geht dann viel an kultureller
Identitat verloren. Grundsétzlich bin ich aber dafir, die Objektivierung der Korrektur ist gut, es

ist dann eine Vergleichbarkeit da.

Migrantinnenkinder_sollten in_der _Muttersprache literarisiert werden, das ist ein gesellschaftli-

ches Problem, auch ein finanzielles Anliegen. Turkisch ist ein grof3es Problem... Mit diesen ge-
sellschaftlichen Fragen missten wir uns auseinandersetzen. Wir missen uns auch die Tren-

nung von Kirche und Staat tberlegen (= religiose Symbole wie Kopftlicher...).

Es ist so schwierig, Moslems, die in Parallelkulturen leben, zu integrieren. Ich denke, die sind
modern, dann heiraten sie aber mit 17/18 jemanden, den die Eltern aussuchen. Das ist schwer,
dieses Spannungsfeld, weil wir ja glauben, das bessere Wertesystem zu haben. Auch die Vater,
die dann nicht mit uns Frauen sprechen — wir miissen uns bewusst sein, dass es das gibt. Das
sind grol3e Herausforderungen, die auf uns zukommen. Von der Politik kommt da wenig, um auf
gesellschaftlich politische Herausforderungen zu reagieren. Wenn Lehrer zwei Stunden mehr in

der Klasse stehen, ist das nicht geldst.

Burnout:

Vor 20 Jahren waren die StitzmaRnahmen mehr, mit Kollegen das Burnout zu Uberwinden -
das wurde weniger, das hat sich geandert. RegelmalRiig vor den Ferien brechen die Leute zu-
sammen. 4-5 sind es immer, die plotzlich zusammenklappen. Burnout ist eindeutig mehr ge-
worden; es ist da, niemand traut sich dartber zu reden.

Das System Schule bietet da nichts. Der Arbeitsmediziner, der einmal pro Jahr kommt, kann's
nicht sein. Man muss dann privat behandelt werden...

Es ist ein Erlebnis nach dem anderen, das nicht befriedigt wird; wenig Lob und Anerkennung
(von Eltern, Direktor), man ist unzufrieden mit sich selbst... Lehrer sind sicher sehr gefahrdet.
Ich personlich musste an mir arbeiten, lasse jetzt weniger an mich heran, hatte eine Coaching-

Ausbildung. Viele fliichten sich auch aus dem Lehrberuf.
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Interview 1X, 28.6.2010, Dauer 01:49: Lehrende einer PTS Wien
- 25 Dienstjahre, verheiratet, keine Kinder.
1. Heutzutage ist eine grol3e Herausforderung die gesellschaftliche Komponente, dass der Leh-

rer nicht mehr Wissensvermittler ist. Dass er Tatigkeiten tbernimmt, fir die er nicht ausgebildet

ist (= Sozialarbeiter, Psychologe...). In Wien gibt es viele benachteiligte Schiler, Kinder von

benachteiligten Eltern... In Folge gibt es dann fur Lehrer Probleme mit der Vereinbarung mit

den Schulgesetzen bzgl. Disziplinierung; die Gesetze sind nicht ausreichend. Lehrer fiihlen sich

zu wenig vom Gesetzgeber unterstiitzt; haben das Gefiihl, nicht genug Macht zu haben - Uber-

forderung mit der Rolle. Gesetze, die Lehrer unterstiitzten sollten, wirken sich ins Gegentell
aus. Es ist bspw. nicht erlaubt, Schuiler vor die Klasse zu stellen. Ich muss also 10 mal am Tag
gegen das Gesetz handeln. Ich habe 2 Jahre im Ausland unterrichtet, in einem ,1.Welt-Land".
Dort gab es einen Raum, der standig von Lehrern besetzt ist, wo dann Probleme mit Schilern
aufgearbeitet werden.

Die Eltern sind viel zu wenig im System integriert. Im Ausland, wo ich unterrichtet habe, waren

Eltern im Wohltatigkeitsbereich integriert, oder auch nur beim Schulbuffet, 0.4. Mehr Verantwor-

tungsbewusstsein sollten sie haben.

Mit der Ganztages-/Gesamtschule habe ich positive Erfahrungen gemacht. Das Hauptproblem

dabei ist der Arbeitsplatz der Lehrer in der Schule, der geboten wird, der ist widerlich, gegen die

Menschenrechte. In dem Land, in dem ich unterrichtet habe, sahen die Biros der Lehrer aus

wie Groliraumbiros, ausgestattet mit Laptops usw. Man muss einen ordentlichen Arbeitsplatz

fur Lehrer schaffen, dann kann es die Ganztagesschule geben, sonst ist das absurd.

2. Die besten Jahre waren die 80er Jahre. Mitte der 90er wurden die Ideen der Ministerin Geh-

rer umgesetzt, seit schwarz-blau damals ist es mit dem Schulsystem abwaérts gegangen. Fruher

war es gut, die haben alles Gute abgebaut.

Heute gibt es, um es Uberspitzt auszudriicken, einen Ruckschritt zum poststalinistischen Sys-
tem. Es war in den 80ern wirklich super, dann kamen die Einsparungen. Die Belastungen wur-
den groRer. Friher war alles wesentlich effektiver. Es war motivierender fir Lehrer. Es wurde

eine herzlose Sache, der Lehrer ist nur ein Werkzeuqg des politischen Sys tems . Friher hat

man die Unterordnung nicht so gespurt, ich konnte innovativer sein und Kreativitat einbringen.

Es wird immer mehr zum blrokratischen Beamtenjob.

Das Problem sind die Einsparungen und die Entmiindigung — Lehrer werden klein gemacht und

kontrolliert.

Nur ein glucklicher Lehrer kann Schiler zu tollen Menschen erziehen.
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Die Kinder haben sich verandert: groRere Distanzlosigkeit gegeniber Autoritaten, Mangel an

Wertebewusstsein, mehr_autistische Kinder als friiher (>Kappe auf, Stopsel rein, cool-sein

nach auf3en...) — da steckt eine irrsinnige Einsamkeit und Leere dahinter, durch Single-Mutter

oder Eltern, die viel arbeiten = lost generation, diese Kinder sind verloren.

Drogenexperimente waren friher tabu, jetzt ist es selbstverstandlich, dass man mit 14-15 Dro-
gen/Alkohol-Erfahrungen hat. Es gibt eine Enttabuisierung.
Dieser Widerspruch zwischen Facebook/SMS-,ich will Kontakt und Freunde* VS. Cool-

ness/Abgrenzen ist neu.

Klassen PTS: Die Klassenzusammensetzungen sind ok, Integrationsprojekte funktionieren gut.

Ich bin auch Foérderlehrerin, da gibt es schon zu wenig Ressourcen. Forderstunden als verbind-

liche Ubung waren schon gut.
Es gibt jetzt die FMS (Fachmittelschule), sozusagen eine ,veredelte" Poly. In den Poly-Klassen
sind sozial auffallige Kinder drinnen, die FMS hat verschiedene Programme (wie Tourismus
usw.) und ein hoéheres Niveau.

Das ,Problem Auslander ist bei uns kaum vorhanden, hat kaum Dominanz. Im Gegenteil: wir

haben intelligente Auslander-Kinder, die es aus sprachlichen Griinden nicht in die héhere Schu-
le schaffen. Die kommen zu uns. Z.B. Turken-Madchen, die versuchen, angepasst zu sein, sind

ein Vorteil im Vergleich zu den Osterreichern. Haben nicht soziale, sondern nur_sprachliche

Probleme. Die sind motivierter, die wollen da raus kommen. Sozial Verwahrloste im Poly-/[FMS-

Bereich sind eindeutig die Osterreicher.

3. Das Wichtigste ist, dass es dem Schulsystem egal ist, welche Kompetenzen der einzelne
Lehrer hat. Man studiert im Pflichtschulbereich 2 Facher und unterrichtet dann irgendetwas an-

deres. Das gibt es in keinem anderen Land. Junge Lehrer haben viel Potenzial, aber sie werden

kaputt gemacht, weil sie sich engagieren und keine Anerkennung dafir bekommen. Es gibt kei-

ne Ressourcen dafiir. Fir besondere Leistungen sollte es mehr Geld geben!

[Kompetenzen flr Sprachen wie Englisch sind sehr wichtig. Englisch-Lehrer missten mind. 1-2
Semester im Ausland nachweisen.]

Der Direktor sollte als Manager agieren und Wuinsche der Lehrer einbeziehen. Und nicht

schauen, wo muss sich der Lehrer unterordnen. Schule ist viel zu hierarchisch.

Hat sich aber positiv verandert, weil die Jungen sich viele Dinge nicht gefallen lassen. Aber

durch befristete Vertrage wird ihnen der Maulkorb angelegt, die werden so still gehalten.
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Es gibt auch grof3e Kritik von den Lehrern an den Behérden: sie haben das Geflhl, dass die
Entscheidungstrager keine Ahnung vom Alltag in den Schulen haben. Lehrer werden nicht di-

rekt gefragt. Nur die privilegierten Lehrer werden vertreten. Viele Lehrer halten den Mund, well

sie Angst vor Nachteilen haben. Es gibt keine Offenheit im System; Lehrer/Schiler — alle mus-

sen schon brav sein.

4. Burnout nimmt auf alle Falle zu, hangt aber sehr von der Qualitat des Direktors ab. Der Direk-

tor ist die wichtigste Person, wenn das Team gut ist, kommt es weniger zu Burnout. Das ent-

steht durch Mobbing, im Kollegium, oder durch einzelne Klassen. In erster Linie ist es aber

schulspezifisch und vom Direktor abhéngig.

Ich darf Englisch nicht voll unterrichten, nur als Férderlehrerin, weil ich einmal ein Burnout hatte.

Ich fihle mich resigniert. Viele Lehrer, die wirklich was tun wollen, resignieren, werden passiv.

Wir werden dazu gemacht, werden gezwungen, das zu tun, und pragmatisiert sind wir sowieso.

Ich musste nach dem Auslandsaufenthalt 8 Klassen Biologie unterrichten, obwohl ich das gar
nicht richtig kann. Und zusatzlich hatte ich noch die schlimmste Klasse, dann wollte ich dort
weg.

Danach bin ich zuriick in die alte Schule gekommen, da bin ich gebrandmarkt wegen dem
Burnout. Man wird dann verschont und dann fuhlt man sich nutzlos. Das Gegenteil des Burnout-
Phanomens ist das Boreout-Phdnomen, es geht dann in diese Richtung.

Ich habe Angst vor denen (deshalb ist mir die Anonymitat des Interviews so wichtig!).

Das Schulsystem ist massiv zu verbessern. Ich habe aber Angst, dass falsche Konsequenzen
daraus gezogen werden. Es soll offener werden, nicht Einzelnen Schuld zuweisen. Wichtig ist
ein positiver, konstruktiver Ansatz, um das System zu verbessern. > Das Gute verwenden, um

weiter aufzubauen.

5. Ich bin ein alterer Jahrgang, damals im Gymnasium gab es keine grofl3e Berufsberatung. Ich
wurde schon gerne Lehrerin, aber heute, wo es ein so grof3es Spektrum an Bereichen gibt, wo
man sich einbringen kann, wirde ich nicht mehr Lehrerin werden.

Es war damals das Beste, was mir eingefallen ist, jetzt wirde ich mich selbststdndig machen,

um nicht ein kleiner Lehrer im System zu sein.

Der Lehrberuf ist in meiner Familie auch Tradition, wir sind 15 Lehrer in der Familie.

Praxisschock? nein. Ich war Uberrascht, wie positiv es war. Meine erste Schule war eine Ge-
samt-/Ganztagesschule mit viel Ressourcen und Freiheiten fur Lehrer. Ein Schock zu Beginn

war, dass es so schén war. Ich war begeistert, das war 1980. Das sagt auch jeder altere Lehrer,
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dass es fruher besser war. Das Schulsystem hat sich seit Gehrer nicht mehr erholt, ist noch

immer im Schockzustand. Sie war aber auch nur ein Instrument.

Ich habe nebenbei den ,Master of Arts’ gemacht. Das war eine Kooperation aus Stadtschulrat,
Unterrichtsministerium und dem College of New York mit dem Versprechen, dass wir danach in
der Gymnasiums-Unterstufe unterrichten dirfen und ,Mag.’ sind. Das hat sich in Luft aufgel®st.
Ich konnte zwar damit ins Ausland, die PADAK ist dort nicht so gut angesehen, fir die anderen
Kollegen haben sich aber alle Versprechungen aufgeldst. Man hétte die Leute da besser aufkla-
ren missen - Inkompetenz. Man verliert die ganze Motivation, weil man sténdig als kleiner
Trottel behandelt wird.

6. Die Offentliche Meinung ist eine Demiitigung fiir die Lehrer. Wir hatten kein Problem mit einer

tiefgriindigen Diskussion, aber dieses stereotype Anprangern (genauso wie bei der Auslander-

diskussion)... Das sind genau die Eltern, die ihre Kinder nur in der Schule abgeben, nie zum
Elternsprechtag kommen, aber sich am Schulschluss beschweren.

Diese offentliche Anprangerung tut weh, schwarze Schafe gibt es Uberall, nicht nur im Lehrer-

zimmer - bei Arzten, im Ministerium... Man kann ruhig Lehrer anprangern oder strenger beurtei-

len, aber nicht kollektive Rufschédigung betreiben — das haben wir nicht verdient. 80% der Leh-

rer sind voll ok, machen viel zusétzliche Arbeit... Macht gibt es tberall in Beamtenpositionen,

nicht nur bei Lehrern.

7. MalRnahmen:
- Kompetenzen der einzelnen Lehrer beriicksichtigen!

- Lehrerarbeitsplatze neu und besser schaffen (eigener Laptop fir jeden Lehrer...)

- Raum in der Schule, wo jeden Vormittag ein Lehrer (oder Psychologe, Sozialarbeiter, freiwilli-
ger Elternvertreter) zur Verfiugung steht, um mit verhaltensauffalligen Schilern Probleme zu
I6sen. Nicht so zu tun, als gabe es das nicht.

- Mehr Einbeziehung der Gesellschaft bzw. der Eltern in den Schulalltag. Einmal im Jahr

Sprechtag, das ist mittelalterlich.

- bessere Ausstattung der _Schulklassen, bessere Ressourcen, multimediale Ausstattung (ein

Laptop pro Schiler ab 12) — Klassenzimmer ordentlich ausgestalten. Das ist das Wesentliche.
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Interview X, 2.7.2010, Dauer 01:09: Lehrender einer VS, 21. Wiener Gemeindebezirk

- 13 Dienstjahre, ledig, keine Kinder.

Vorgeschichte: Habe Medizin studiert, aber immer schon mit Kindern gearbeitet. Meine Mutter
ist Sonderschullehrerin. Ich wollte Kinderarzt werden. Ich kam dann drauf, studieren ist nicht
meines. Ich habe das Studium abgebrochen, danach das Bundesheer gemacht und anschlie-
Rend die PADAK begonnen. Ich habe mich in der Klasse sehr wohl gefiihlt. Habe fiir die PA-
DAK ein Jahr langer gebraucht und mich im vierten Jahr fur eine Ganztagesschule bei so einem
Betreuungs-Verein beworben. Mein Thema war ,Computer/Neue Medien®. Ich war regionaler
Betreuer, Schulbetreuer... Dann habe ich Fortbildungen im Bereich E-Learning besucht. In der

Klasse stehen taugt‘ mir einfach.

Als Mann in der VS hat man einen Vorteil: Du bist ein Exot, hast von Kindern mehr Respekt,

auch seitens des Kollegiums. Da hast du einen anderen Stand.

Ich stehe gerne auf der Biihne, also auch in der Klasse.
Im ersten Dienstjahr hatte ich Probleme mit verhaltensauffalligen Kindern, das war schon hart in

meiner ersten Klasse. Das Disziplindre in der ersten Zeit war hart. Aber wir sind eine Ganzta-

gesschule, da sind zwei Kollegen in der Klasse. Dadurch ist man bei disziplindren Problemen

entlastet. Man hat jemanden, mit dem man die Sorgen teilt. Dieses Modell Ganztagesschule

(nicht ,Offene Schule” mit Nachmittagsbetreuunq) ist ideal. Diese zweite Lehrerin hat mich dis-

ziplinar unterstutzt.

Als Mann ist es wichtig, eine Art von Karriere zu machen, die Chance hatte ich durch die Medi-

ensache. Ich verdiene aber genauso viel.

Vor allem Burschen sind Mannern gegeniber aufmerksamer. Das Schulsystem leidet unter der

Jverweiblichung” des Schulsystems. Ich will gar nicht Direktor werden, ich stehe gerne in der

Klasse, aber mit dem Ausgleich der neuen Medien.

In der Ganztagesschule sind die Meisten durchaus zufrieden. Eine Kollegin aus der Vorschul-

klasse war ziemlich fertig heute (letzter Schultag).
Viele gehen in die Volksschule (wegen der Ferien usw.), aber sind dann nicht dafiir geeignet. In

der Ausbildung musste so ausgesiebt werden, dass nur die rauskommen, denen das liegt.

Musik ist mir ein Anliegen. Ich mdchte den Kindern die Tur 6ffnen zu Dingen, die sie zuhause

nicht héren, bei mir gibt es absolutes O3-Verbot. Ich bereite sicher weniger vor als Kolleginnen.
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1. Die Herausforderungen sind, dass es zunehmend schwieriger wird, die Kinder wirklich zu

motivieren bzw. die Aufmerksamkeit der Kinder zu haben. Die Spanne wird immer kirzer (ca.

25 Minuten). Auch die Reizuberflutung (durch Gameboy usw.), die Kinder haben immer was in

der Hand, da verandert sich was.

Die Eltern, soziale Probleme sind eine Herausforderung. Es ist schon arg, wenn Kinder aus
unteren sozialen Verhaltnissen kommen. Kinder kénnen ja nichts dafir, wenn sie dann durch-

drehen = Sozialer Background vs. Verhaltensauffalligkeiten ist eine Herausforderung. Daruber

rede ich zuhause, das beschéftigt mich. Ich habe versucht, in den 12 Dienstjahren zu lernen,

abzuschalten, wenn was arges war.

In Floridsdorf (21. Bezirk) sind die Klassen schdn durchmischt. 30% Migrationshintergrund aus
verschiedensten Nationen - Multikulti — schéne Mischung, habe 6 Sprachen in meiner Klasse
(Mittelschicht, ,normaler Mittelstand). Es gibt aber auch arme Kinder; arbeitslose, alleinerzie-
hende Miitter, die das Geld fur einen Ausflug nicht zahlen kénnen (davon habe ich zwei in der
Klasse).

Eine Herausforderung sind auch Missbrauchsféalle, Gewalt, Todesfélle. Krisensituationen bei
Schilern, das geht schon an die Substanz. Aber mit einer guten Klassengemeinschaft schafft

man das.

2. Kinder kommen unerzogener in die Schule. Es gibt Kinder, die kénnen in der 4. Klasse nicht

Schuhe binden. Die kdnnen andere Dinge (mit Handys oder PCs umgehen), aber nicht mit

Messer und Gabel essen oder die Uhr lesen. Die Wertvorstellungen haben sich verschoben 2>

erste Internetgeneration, Kinder deren Eltern schon mit Internet aufgewachsen sind. Die Kinder

koénnen das alles.

Die groRte Veranderung/Herausforderung ist die Medienerziehung /-bildung — was ist relevant

im Internet? Die Kinder sind einer extremen Reiziberflutung ausgesetzt, auch die Aufmerksam-

keitsspanne sinkt, es herrscht eine Ruhelosigkeit.

Im Bezug auf Ressourcen: In der Ganztagesschule wurde vieles gekirzt. Férderstunden sind

weggefallen, auch die gemeinsame Planungsstunde. Die Zeit dafur ist nicht mehr da 2> Res-

sourcen. Platzmangel, kleine Klassen usw., obwohl bei uns ist es gut, wir sind gut ausgestattet,

was zur Zufriedenheit beitragt = z.B. die Smartboards sind eine ziemliche Entlastung, die sollte

es in allen Klassen geben.
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Ich hatte nie Probleme mit der Direktorin oder der Hierarchie (= Mannlichkeitsvorteil)

Migration ist bei uns eine Bereicherung. Es ist schdn durchmischt, sehe das als Starke. Ich

mochte Grundbegriffe der 6 verschiedenen Muttersprachen in der Klasse allen beibringen...

Eltern, die nicht Deutsch kdnnen, sind eine Herausforderung. Die missen in der Muttersprache

mit den Kindern sprechen. Lehrer missen die Muttersprachen der Kinder lernen/férdern, dann

hatten die Kinder auch weniger Deutsch-Probleme. Muttersprachliche Fdrderung ist der wich-

tigste Punkt fir mich! Eltern missen aufgeklart werden, dass sie ihre Muttersprache pflegen

sollen.

3. Ich habe Kolleginnen, die darunter leiden, weil sie sich ungerecht behandelt fihlen. Ich habe

das nicht, finde die Direktorin gerecht, das ist eine Frage von personlicher Sympathie; wenn

der/die Direktor/in dich mag, hast du's gut, sonst ungut.

4. Es macht mir immer Spalf3, ein wichtiger Punkt fur mich ist: immer Neues zu probieren, Pro-
jekte, diese Forschergeschichte.

Praxisschock? Es ist natirlich ein Unterschied in der Verantwortung, ob man nur Praxisstunden
héalt oder dann wirklich ist der Schule steht, aber...

Meine Schwester hatte Musik/Germanistik auf Lehramt studiert, die hatte einen Praxisschock,

hatte disziplinare Probleme mit den Kindern. Sie hérte dann auf und ging in die Erwachsenen-

bildung. Das LA-Studium an der Uni hat viel zu wenig Praxis; die Besoldung gehért vereinheit-

licht fir alle Lehrer. Dieses zweigleisige Ausbildungssystem ist nicht gut.

5. Ich wirde sagen es ist meine Berufung ©. Ich singe nebenbei, stehe eben gerne auf der
Buhne, inszeniere mich gerne. Ich wiirde den Beruf wieder wéhlen, keinen anderen.

Die Kinder spuren, dass ich meinen Beruf liebe; wenn man's gern macht, macht man's gut.

6. Da gehort sehr daran gearbeitet, am Lehrerbild. In der Gesellschatft ist verankert, dass Lehrer
gut bezahlt sind, wenig arbeiten und viel Ferien haben. Die meisten sehen nicht, was wir arbei-

ten. Ich spire es nicht direkt, nehme es nur wahr, es stért mich.

7. — das zweigleisige Ausbildungssystem andern (siehe vorher)

- investieren in neue Medien, bessere Ausstattung in der Schule...

- Migration: mehr muttersprachlicher Unterricht, Migration als Chance sehen

- neue Schulmodelle: Ganztagesschule, Gesamtschule, aber ,gscheit’ umgesetzt. Die NMS ist

nur so eine Vorstufe, das gehort ,gscheit* gemacht = ordentliche Schulreform!

- lange Ferien tragen auch zur Arbeitszufriedenheit bei, muss ich schon sagen. Aber nur des-

halb, nur diese Motivation allein, fihrt zum Scheitern. Ich geniel3e diese zwei Monate zum Rei-

sen...
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missen die jungen
gehen usw. Es gibt
fur uns Alten aber
auch keine Moglich-
keit aus dem System
auszutreten, auRer
der Altersteilzeit.

AHS besuchen kdnnen.
Sie wurden in diese
Rolle gedréangt und zwar
mit wesentlich mehr
gesellschaftl. Druck als
jemals zuvor.

- Nur Kinder mit 4-4-4
kommen in die HS.
Kinder mit Defiziten
werden zusammenge-
fasst in einer Schule, die
fur diese Defizite nicht
geeignet ist. Die HS ist
fur Sonderpéadagogische
Betreuung nicht ge-
macht.

- Die Kinder horen in der
HS niemanden mehr
flissig Deutsch lesen,

zur Zufriedenheit im
Lehrberuf beitragen.

- Mein zweites Stand-
bein ist die Erwach-
senenbildung; da
sehe ich Dinge, die in
der Schule passieren,
von aul3en. Meine
Zufriedenheit durch
Austausch mit Er-
wachsenen ist groer
wegen der Ruckmel-
dung. Ich genielRe es
sehr, nicht immer in
der Schule sein zu
mussen.

- man braucht Strate-
gien, mit Krisen in der
Schule umzugehen.

heranbringen?’ wird
bei der AHS-
Ausbildung nicht
gelernt. Bei der HS-
Ausbildung schon
eher.

- Manche Kinder, die
zu mir in die Schule
kommen, sind schon
so kaputt. Aber ich
habe nie bereut, in
die HS gegangen zu
sein. 10-14 ist ein
spannendes Alter,
weil sie da eine eige-
ne Personlichkeit
entwickeln. Ich habe
in all diesen Jahren
mindestens so viel

leiterposition will niemand,
weil sie unattraktiv ist.
Welche Profilierungsmég-
lichkeiten gibt es?

Der Schulleiter kann nicht
einmal ein ,Zuckerl” ge-
ben (zumindest kein
finanzielles). Es ist keine
Motivation méglich.
+Einmal Lehrer immer
Lehrer.”




jeder stottert herum,
gleich im sozialen Be-
reich. Sie lernen nichts
voneinander.

Ich habe zusétzlich
zur Lehrerinnentatig-
keit eine, die mich
intellektuell fordert,
und ein ausgegliche-
nes Privatleben.

- Von Burnout betrof-
fen sind in meinem
Kollegium 10% der
Lehrer, zusétzlich gibt
es 10% Burnout-
geféhrdete. Jeder
Burnout-gefahrdete/
kranke Lehrer wird
von den anderen
getragen, ich habe
aber nichts von dem
Mehr-Geld, denn ich
kann es schon nicht
mehr ausgeben.

von den Kindern
gelernt wie sie von
mir.

KMS,
Wien 3

17

Le-
bens
ge-
mein
sch.,
ein
Kind

Die Herausforderung
besteht darin, allen
Schulerinnen gerecht
zu werden (bzgl.
Leistungsniveau,
sozialer Situation...).
Auch vom
Schulerhalter werden
immer neue Dinge
herangetragen, wie
z.B. die Bildungs-
standards.

- Es gibt einen gesell-
schafl. Wandel. Es gibt
die Tendenz, dass alle
in die AHS gehen. Auch
die Schulerinnen u.
familidren Situationen
haben sich verandert.
Ca. 80% unserer Schi-
ler sind Migrantinnen mit
nicht-deutscher Mutter-
sprache und leben nicht
mebhr in traditionellen
Familien.

- friher hatten wir mehr
Begleitstunden fir Kin-
der, die wenig Deutsch
konnten. Die Stunden
wurden gekdrzt, sowie
auch Team-Teaching-
Stunden. Auch mit den
Integrations-Klassen hat
sich was verandert, das
gab es friher nicht
(ASO-Lehrplan mit
Integrations-Lehrern).

- Unterricht hat sich
gewandelt: an der KMS
gibt es Teamteaching,
an der AHS noch nicht.
Dort steht die Leistung
im Vordergrund, wir
haben andere Zielset-
zungen.

- Mind. die Halfte des
Kollegiums ist Burn-
out-geféhrdet. Auch
Tabletten- und Alko-
holsiichtige gibt es; es
gibt (v.a. Uber 50)
sehr viele ausge-
brannte Lehrer.

- Der Wandel ist da,
man muss sich immer
wieder auf Neues
einstellen und sich
auch abgrenzen
kénnen. Nicht jeder
Schiiler ist vorbildlich,
die Schiler haben mit
12-13 schon so viele
negative Erfahrungen.
- Es ist eine Kunst,
nicht alles persoénlich
zu nehmen. Nicht
alles ist gegen einen
als Person gerichtet.

- Meine Zufriedenheit
mit dem Beruf hat
sich sicher verandert.
Es gibt Phasen, da ist
man zufriedener,
dann wieder unzufrie-
dener.

Berufswahlmotiv war,
mit Schilern und
Jugendlichen zu
arbeiten; wiirde den
Beruf trotz allem
wieder wahlen.

Bild in der Offent-
lichkeit: Gesell-
schaftlich ist der
Lehrberuf nicht sehr
gut angesehen, das
stort schon manch-
mal. Ich nehme das
als Belastung wahr.

- kleinere Klassen; Schi-
leranzahl: Gruppe von
max. 20 mit zwei Lehrkraf-
ten. Schilerinnen der
KMS brauchen mehr
Betreuung.

- mehr Mdglichkeiten, auf
die Situation der Kinder
einzugehen.

- mehr Mdglichkeiten,
Kinder, die nicht gut
Deutsch kénnen, zu be-
treuen und auch die Eltern
in die Pflicht zu nehmen.
- auf jeden Fall Forder-
stunden ausbauen

- Angleichung der Ausbil-
dungen fir AHS und KMS:
Das Beste aus Uni und
PH zusammenbringen -
die Praxis der PH u. die
Wissenschaft der Uni. Es
gibt zwei verschiedene
Kategorien von Lehrerin-
nen, solange es dieses
Schulsystem gibt, das
unterscheidet zwischen
,guten’, die in die AHS
gehen, und ,schlechten’,
die zu uns kommen. Es
sollte eine Gesamtschule,
eine gemeinsame Schule
fur alle bis 14/ 15 geben!




getr. Schulerlnnen ver- + mehr Autonomie in der | in Schule nicht ver- - mit Kindern arbei- als extreme Belas- Rahmenbedingungen
le- schiedenster sozialer | Schule breitet (> Auswahl ten, Kindern helfen, tung empfunden - machen viel aus.
bend | Herkunftin diesem - Kinder unterliegen motivierter Schiiler) auf Kinder wirken. jeder ist Experte. - eine gemeinsame Schu-
KMS keine | System gerecht zu immer mehr Umweltein- - Problem mit Autori- le fur alle 10-14-Jahrigen
! Kin- werden flissen, Interessen taten (Gesamtschule) so lange
Wien 32 . . » - P
2 der h{;}ben sich verlagert, - Wiederwahl: ja wie moglich! )
friihes Ausgehen... - Klassenschulerzahlen
senken
— mehr Teamteaching
— Schule ab 9.00
keine | - Arbeit mit Jugendli- Konkurrenzdruck zu - viele Lehrer mit Praxisschock: wenn viele Lehrerinnen - gemeinsame Schule der
Kin- chen/ Kindern, die Nachbarschulen ist steigendem Alter bei denen, die von haben das Gefthl, 10-14-Jahrigen
der sehr viel austeilen gestiegen. mide; der Uni kommen, sie mussen sich - Ganztagesschule
und nichts einstecken | Kinder missen massiv Krankenstande aber es hat sich entschuldigen, - gemeinsame Ausbildung
kénnen; Erwartun- in Deutsch gefordert (Stress..) nehmen zu. | gebessert, es gibt fuhlen sich unver- mit spaterer Spezialisie-
gen; werden. Es gibt gerade keine mehr Praxisphasen standen; Offentliche | rung, Studierende sollten
der Altersabstand mit | Kinder sind friher pu- Dauersupplierungen an den Schulen. Meinung man hatte durch alle Schularten
zunehmendem Alter. bertierend; alles ist wegen Lehrerman- Friher gab es den einen Halbtagsjob, geschleust werden
- Die Rolle hat sich schneller; Kinder haben gels; Direktoren unter | schon aus verschie- viel Ferien und - mehr Sozialarbeiter in
Exper- fur alle sehr geén- weniger Geduld fur Druck, Kosten zu denen Grinden: kriegt viel bezahlt, der Schule, mehr Férde-
tin dert, Mitschdiler; sparen; vorbereiten, Haus- belastet die Leute, rung (speziell Sprachen!)
(PH); 27 auch die Schule. viele Eltern haben Prob- | Arbeitsbelastung Ubungen verbessern, | die tatséchl. viel und der Einzelnen; auch
BRG, - Lehrer in der Ober- leme mit dem Grenzen- durch Supplierung ist | jeden Tag vor 8.00 arbeiten. Forderung der Begabten
Wien stufe haben nie den Setzen. im Moment virulent dort sein; wie komme - mehr Fortbildungsstun-
10 freundlich-herzlichen und wird sicher weiter | ich zu Noten, wie den
Kontakt mit Schulern; steigen. gebe ich gerecht - mehr Geld fur Ma3nah-
das Selektieren Noten, was heif3t men
kommt dazu, das gerecht, wie rede ich - mehr Schulerselbststan-
belastet. mit Eltern? digkeit férdern (Offenes
Lernen, Projekte)
- eine schlanke Verwal-
tungsebene fiir alle Leh-
rer. VS-Lehrer miissen
genauso viel verdienen
Le- Viele verschiedene - Es a@ndert sich prak- Ich bin eine Lehrerin, Vater war HS-Lehrer. | Viele dieser Klagen - gemeinsame Schule fir
bens | Kinder zwei Stunden tisch nichts, das ist das die die Verschlechte- stimmen. Schlechte alle von 10-15
ge- die Woche -> Stun- Schlimme. Schule ist rungen des Schulsys- | Praxisschock: Der Lehrer kdnnen viel - Wir brauchen viel mehr
mein | denkilrzung; L&rm - starr. AHS zieht immer tems auf ihre Schul- Anfang war ein Hor- Schaden anrichten. migrantische Lehrer als
sch., | wennich nach Hause | noch die Elite an. tern genommen hat u. | ror; hatte keine prak- Ganz wurscht ist mir | Vorbilder fur die Kinder
keine | komme, brauche ich - Kinder brauchen mehr dagegen ankampft. tische Ausbildung dieses Image nicht, - Schlussel fur alle Schu-
Kin- Stille. Bewegung, Einsatz von Ich merke, dass ich in (Entwicklungs- habe manchmal len fur Migrationskinder:
der - Noten sind ein Unterrichtsmitteln, nicht mude bin und immer )Psychologie. Das ist | gezdgert, zu sagen, z.B. 20% fiir jede Schule!
AHS, Machtinstrument der dieses ,alle machen weniger leisten kann. ein Verbrechen, dass ich Lehrerin - die (muttersprachliche)
Wien 26 Lehrer; dienen nur alles gleichzeitig“. Es ist mir nicht mehr Leute so unvorberei- bin. Deutsch-Matura fallt
16 als Disziplinierungs- - ich finde es gut, dass maglich, dorthin tet in die Schule zu Was mich stort ist Kindern mit Migrationshin-

maRnahme, sind
dem Unterricht hin-
derlich.

- Mitter und Vater
arbeiten bei den
Leistungen der Kin-
der mit. Das ist alles
Lug und Trug, das

Kinder mehr fordern als
friher. Dass sie sich
nicht mehr so viel gefal-
len lassen, dass sie
nicht mehr so mit sich
umgehen lassen. Ob-
wobhl sie Uiber’s Ziel
hinaus schiel3en.

zuriickzugehen, wo
ich hergekommen bin
also das Mindeste zu
leisten.
Individualisieren im
Unterricht ist anstren-
gend, alles wurde in

meine Freizeit verlegt.

schicken.

Wiederwahl? Ich
glaube ja.

Ich will weitermachen,
aber unter anderen
Umstanden.

dieser Neid auf
Ferien, ich arbeite
Uber 40h/ W,

es ist mir aber nicht
ganz wurscht, das
Image, obwohl ich
finde, dass wir
selbst daran schuld

tergrund auf den Kopf. Sie
ist eine Hurde, die viele
nicht schaffen, da stimmt
was nicht.

- Schulbauten missen
offener und beweglicher
konzipiert werden

- Ruckzugsméglichkeiten




sind nicht die Leis-
tungen der Kinder

- entsetzliche Ver-
schlechterung: nicht
mehr mit 60, sondern
mit 65 erst gehen zu
kénnen - Das ist
einer der angstbe-
setztesten Gedanken
meines Lebens.

- Wesentliche Verbesse-
rung: Beschréankung der
Schilerzahlen auf 25

- Schulen, die sich
Schwerpunkte geben,
wollen nur die guten
Schiler haben und den
anderen wegnehmen.
Auch Direktoren werben
den anderen Schulen
die guten, engagierten
Lehrer ab.

Das ist zu viel, hat
Arbeitspensum Uber-
schritten. Das Prob-
lem Zeit ist wesent-
lich!

Ich war Burnout-
betroffen; habe dann
ein Sabbatical
genommen. Ich sehe
Kollegen, die nie
Burnout-betroffen
waren, denen reicht
mittelmafiger Unter-
richt. Man muss diese
neuen Konzepte alle
nicht probieren, aber
der Unterricht wird
immer schlechter.
Uber Kinder jammern
bringt nichts, ich
verachte diese Kolle-
gen, man muss sich
schon um die Kinder
bemuhen

Ich kenne nur Schule-
Uni -Schule. Ich sehe
es als Nachteil, die
Arbeitswelt nie ken-
nengelernt zu haben.

sind. Ich halte unse-
re Gewerkschaft fur
eine Katastrophe,
die vertreten mich
nicht, sie vertreten
aber die AHS-Lehrer
hervorragend. Die
wollen diese Tren-
nung, die wollen
nicht alle Kinder
haben.

fur die Kinder oder Lernin-
seln.

- Doppelstunden,
Teamteaching

- in d. Mitte d. Studiums
ins Ausland, gemeinsame
Ausbildung fur alle, ge-
meinsames Gehalt; auch
Kindergartnerinnen geho-
ren an die Uni!

- Supervision; der Arbeits-
platz ist nicht OK

- bezahlte Teamsitzungen
- Sozialarbeiter!
Nachmittagsbetreuung
von

Outdoor-Padagogen

ledig, | andere Kinder, ande- | Schulerpopulation (hete- | - fiihle mich seit heuer | - Cousine war Lehre- - Offentliche Mei- - kleinere Klassen
keine | re Arbeitsbedingun- rogener), Aufmerksam- sehr belastet, kann rin, Eltern keine nung ist belastend, - mehr Rdume
Kin- gen (,an meinem keitsspanne der Kinder mir jetzt vorstellen, Padagogen. finde ich schlimm. - mehr Sport- und Frei-
der Arbeitsplatz kann (geringer). wie sich Burnout - mit Schilern und Man findet in Zei- zeitangebote in den Schu-
man nicht arbeiten®), Es gibt jetzt eine Art anfuhlt. Jugendlichen arbeiten | tungen nichts Positi- | len
Platzmangel (,Schul- | mittlere Fiihrungsebene | - Burnout nimmt bei - wiirde den Beruf ves. - bessere Arbeitsmdglich-
gebéaude ist un- - Kulturbeauftragte, Kollegen zu, auch die | trotz allem wieder keiten am Arbeitsplatz fur
menschlich®), Genderbeauftragte, Resignation (->keine wahlen Lehrer
andere Methoden, Lerndesignerin, Team- Herausforderungen, - Gesamtschule
WMS, - . . . ) o
Wien 27 das (_)rgan|5|eren, koordinatoren ke|ne_Z|eIe, keine ' - Problembezirke: mehr
20 Entwicklung der Fortbildungen). Oft ist personelle Ressourcen
sozialen Kompeten- es von Anfang an - gemeinsame Grundaus-
zen nicht der richtige bildung fur alle
Beruf, manche bren- — kein ,Sitzen-Bleiben*
nen erst mit der Zeit - Schule 9.00 bis 16.00,
aus. - Ganztagesschule, wenn
- Manner haben mehr Bedingungen OK
Distanz, kénnen sich - Mentoring-Stunde von
besser abgrenzen alteren fir jungere Kolle-
gen
ledig, | Lehrberufist ein Job, | - Seit Lehrer keine - Arbeitszufriedenheit | - wollte immer Ger- - Offentliche Mei- - genug Geld zur Verfi-
Exper- k(_eine der Tag ynd_Nac_ht Uberstunden mehr im Lauf der Jahre hat mgnistik studieren; nung 'Lehrer sind gung stelle_n_fUr Schulen,
iin Kin- beschaftigt; ist nie machen diirfen und sich verschlechtert mir wurde das VS-LA | faul, kommen un- nicht fur Ministerien/
(PH): der abgeschlossen, man | weniger Lehrer da sind, - Es wurde belasten- geraten, nicht vorbereitet in den Gremien/ Bezirksschulrat.
VS ’ 16 kann_ immer was tun/ | hates sic_h versc_hlech- der, auch tatliche Deutsch fur die Ober- _Unte_rricht usw.’, das | Die Schulen gehoren
Wieh arbeiten. tert. An diesen Einspa- Angriffe, keine Er- stufe. ist nicht motivierend. | ausgebaut - mehr Raume,
10 Belastung ist, dass rungsmaflinahmen folgserlebnisse. Das - komme nicht aus - Oder der Feri- mehr Mdéglichkeiten fur

man nicht abschalten
kann.

leiden wir noch heute
(seit Schissel).

ist total frustrierend,
wenn man merkt,

einer Padagogen-
Familie

enneid: Ich habe mir
das nicht ausge-

Kleingruppenunterricht.
- Ganztagesschule und




Man steht als Lehrer
alleine da, man soll
differenzieren und
individualisieren, das
geht nicht mit so
vielen Kindern.

- zu wenige Aus-
stiegsmaglichkeiten
(ohne Titel), zu wenig
Alternativen.

Fir die Kinder ist es
furchtbar, wenn sie
eine Lehrerin haben,
die im Moment nicht
kann oder will

- Dokumentationsflut fur
Lehrer: standiges Zet-
telausfiillen anstatt
Unterricht vorbereiten,
die sind sinnlos.

-immer mehr auffallige
Kinder. Ein Kind hat
einmal zu mir gesagt:
~Wobher soll ich wissen,
wie man sich benimmt?“
- mit disziplindren
Malnahmen geht viel
Zeit drauf.

- In der ,Restschule®, in
der HS, gibt es keinen
mehr, der die Kinder
hinauf zieht. Das ist ein
Sumpf aus Unwissenheit
und Desinteresse.

dass da nichts han-
gen bleibt — jeden Tag
wieder von vorne
anzufangen. Man
fragt sich als Lehrer:
Was soll aus den
Kindern werden?
Wenn die keine Satze
schreiben, nicht
multiplizieren kén-
nen?

- war Burnout-
gefahrdet, hatte
Lbreak-down*.

- habe jetzt den Ver-
gleich zwischen
Biroarbeit und Schu-
le, bin glicklich Uber
die Entscheidung, in
die PH zu gehen.
Jetzt ist es fur mich
viel besser, ich bin
total entspannt.

- Der Lehrberuf ist
abwechslungsreich,
es kommt immer
Positives von den
Kindern zurtick. Auf
Dauer hat fur mich
aber das Negative
Uberwogen.

Wiederwahl? wirde
den Beruf nicht wie-
der wéahlen

dacht, aber wer wird
sonst heute noch
Lehrer?

Gesamtschule!

- mehr soziale Betreuung
- mehr muttersprachlicher
Unterricht und mehr
Deutsch-Forderkurse (die
Kinder kénnen dem Unter-
richt so nicht folgen).

- max. 20 Kinder pro
Klasse

- weg mit der Dokumenta-
tionsflut

- mehr Schulautonomie

- man musste die Kinder
Halfte/ Halfte vermischen,
nicht in eine gute und eine
schlechte Schule auftei-
len.

- Die Jungen werden das
so nicht aushalten. Der
Staat muss relativ bald
Image, Gehalt und Ar-
beitsbedingungen verbes-
sern; so wird das nicht
mehr gehen.

- bin gerne bis vier in der
Schule, aber mit einem
ordentlichen Arbeitsplatz.

Exper-
tin
(PH);
AHS,
Wien
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34

ver-
hei-
ratet,
zwei
Kin-
der

- Freude macht bei
den Kleinen, dass
man die begeistern
kann, in der 7./ 8.,
dass man es mit
Erwachsenen zu tun
hat.

- Einzelne Kinder
begleiten, helfen
unterstutzen.

- Eine Herausforde-
rung sind die verhal-
tensauffalligen Kin-
der, wenn nichts
Positives kommt.
Auch von den Eltern
nicht, es gibt kein
Danke.

- Fertigwerden mit
dem kleinen Arbeits-
platz.

- Schnelllebigkeit der
Kommunikationsflut,
darunter leiden viele -
methodische Herausfor-
derung sich umzustel-
len, mit neuen Medien
zu arbeiten.

- Es gibt jetzt mehr
verhaltensauffallige
Kinder, mehr sinnloses
Zerstoren.

- Schulische Hierarchie
hat sich verandert >
NOVA-Schule — neben
Direktor und Administra-
tion gibt es Koordinato-
ren (mittleres Manage-
ment) - finde ich positiv,
die flache Hierarchie ist
nicht so motivierend.

- Einbeziehen der Eltern
wurde mehr, gewinnt im
innerschulischen

- Ich trete Schulern
jetzt entschlossen
distanzierter entge-
gen. Habe nach 34
Jahren nicht mehr die
Power, mich um
personliche Probleme
zu kiimmern. Bin jetzt
konsequenter in
Bezug auf die Leis-
tungserwartung.

- habe bilingualen
Schulzweig aufge-
baut, meine personli-
che Situation hat sich
gesteigert. Es war
methodisch-didaktisch
eine positive Heraus-
forderung.

- Nach 34 Jahren
maochte ich jetzt nicht
mehr unterrichten, es
ist mir zu langweilig.

Ich wollte an die Uni,
bin eine typische
Oberstufenlehrerin.

Wiederwahl? Aus
jetziger Sicht nein. Ich
wirde an der Uni
bleiben und mich
wissenschattlich
betatigen. Deshalb
bin ich auch in der 7./
8. Klasse, weil ich die
akademische Heraus-
forderung schatze.
Ich wiirde jetzt einen
Beruf mit mehr Karri-
erechancen wahlen,
der prestigetrachtiger
ist.

- Die Offentliche
Meinung ist eine
grol3e Belastung.

- Welcher junge
Mensch wird noch
Lehrer? Er moéchte
ja was verdienen,
Aufstiegschancen
haben und nicht
immer der ,Buh-
Mann“ sein. Sogar
im Freundeskreis
wird man nicht
verstanden. Die
Eltern springen da
auch auf. Das ist mit
Grund, warum ich
den Beruf nicht
mehr ergreifen
wirde.

- Prestige starken ist ganz
wichtig — zeigen, wie
wichtig Bildung fur alle ist.
- Ganztagesschule/ Ge-
samtschule ist eine gute
Lésung fur Migrantinnen —
mehr Input an Sprache/
Kultur.

- Medien spielen eine
Rolle: ,die faulen Lehrer*,
damit miisste Schluss
sein.

- Mehr Geld in Bildung
investieren.

- Adaquate Arbeitsplatze
far Lehrer schaffen.

- Kleinere Klassen.

-Mehr Chancen fur Karrie-
reaufstieg, flache Hierar-
chien sind demotivierend.
- Mehr padagogische/
didaktische Ausbildung an
der Uni. Bis zum Bachelor




- Man fuhlt sich als
Einzelner ohnméchtig
in diesen rigiden
Strukturen, es geht
nichts weiter.

- Wir missen Eltern
als Verblindete
ansprechen

Bereich an Bedeutung.

Man kann nicht 30
Jahre lang motiviert
unterrichten, da muss
man mehr anbieten,
wenn das Pensionsal-
ter hinauf geht. Es
gibt einen Mangel an
anderen Mdoglichkei-
ten als Unterrichten,
das macht unzufrie-
den. Aktiver Einbezug
in Schulentwicklungs-
prozesse und Gestal-
tungsmaéglichkeiten
sind wichtig und
motivierend.

Burnout:

Vor 20 Jahren waren
die StiitzmalRnahmen
mehr, mit Kollegen
das Burnout zu Uber-
winden - das wurde
weniger. Regelm. vor
den Ferien brechen
die Leute zusammen.
4-5 sind es immer, die
plétzlich zusammen-
klappen. Burnout ist
eindeutig mehr ge-
worden, niemand
traut sich dartiber zu
reden.

Es ist ein Erlebnis
nach dem anderen,
das nicht befriedigt
wird; wenig Lob und
Anerkennung (von
Eltern, Direktor), man
ist unzufrieden mit
sich selbst. Ich per-
sonlich musste an mir
arbeiten, lasse jetzt
weniger an mich
heran.

gemeinsam ja, dann fur
die AHS zusatzlich aka-
demisch (Master). Alle
sollten eine akademische
Ausbildung haben, auch
Kindergartnerinnen.

- die Feriendiskussionen
sind lacherlich.

- Migrantinnenkinder
sollten in der Mutterspra-
che literarisiert werden.

- Trennung von Kirche
und Staat!

PTS
Wien

25

ver-
hei-
ratet,
keine
Kin-
der

- Lehrer ist nicht
mehr Wissensver-
mittler, Gbernimmt
Tatigkeiten, fur die er
nicht ausgebildet ist
(= Sozialarbeiter,
Psychologe...).

- Probleme mit der
Vereinbarung mit den
Schulgesetzen bzgl.

- seit schwarz-blau ist es
mit dem Schulsystem
abwarts gegangen.
Friher war es gut, bis
Mitte der 90er -> Ein-
sparungen.

- Friher hat man die
Unterordnung nicht so
gespdrt, konnte innova-
tiver sein und Kreativitéat

Junge Lehrer haben
viel Potenzial, wel-
ches oft vom System
ignoriert wird. Schule
agiert innerhalb
streng hierarchisch.
Die Jungen werden
durch befristete Ver-
trage still gehalten.
Nur die privilegierten

Ich wiirde heute nicht
mehr Lehrerin wer-
den.

Es war damals das
Beste, was mir einge-
fallen ist, jetzt wiirde
ich mich selbststandig
machen, um nicht ein
kleiner Lehrer im
System zu sein.

Die Offentliche
Meinung ist eine
Demiitigung fur die
Lehrer. Wir hatten
kein Problem mit
einer tiefgriindigen
Diskussion, aber
dieses stereotype

Anprangern tut weh.

-> kollektive Ruf-

- Kompetenzen der ein-
zelnen Lehrer berucksich-
tigen

- Lehrerarbeitsplatze neu
schaffen (eigener Laptop
fur jeden Lehrer...)

- Raum in der Schule, wo
jeden Vormittag ein Lehrer
(o. Psychologe, Sozialar-
beiter) zur Verfiigung




Disziplinierung;
Gesetze sind nicht
ausreichend. Lehrer
fuhlen sich zu wenig
vom Gesetzgeber
unterstutzt.

- Eltern zu wenig im
System integriert
->mehr Verantwor-
tungsbewusstsein!

- Arbeitsplatz der
Lehrer in der Schule
ist kaum vorhanden.
- Problem: Einspa-
rungen und Entmiin-
digung; Lehrer wer-
den vom System
klein gehalten.

LDer Lehrer fuhlt
sich auch redu-
ziert, ein Werkzeug
des politischen
Systems zu sein.”

einbringen. Die Rolle
des Lehrers verfallt
immer mehr zum biiro-
kratischen Beamtenjob.

- Kinder: groRere Dis-

tanzlosigkeit gegenuber

Autoritaten, Mangel an

Wertebewusstsein; mehr

autistisch gepragte
Kinder als friiher; da
steckt irrsinnige Ein-
samkeit und Leere
dahinter

- lost generation

- wenig Ressourcen fir
Forderstunden

- In Schule haben Mig-
ranten nicht soziale,
sondern sprachl. Prob-
leme, sind motivierter.
Sozial verwahrloster im

Poly-/ FMS-Bereich sind

eindeutig die Osterrei-
cher.

Lehrer werden vertre-
ten. Es gibt keine
Offenheit im System.

Burnout nimmt auf
alle Félle zu; entsteht
durch Mobbing, im
Kollegium, oder durch
einzelne Klassen. Ist
schulspezifisch und
von der Qualitat des
Direktors abhangig.

Ich hatte einmal ein
Burnout, fihlte mich
resigniert.

Viele Lehrer, die aktiv
und initiativ sein
wollen, resignieren
und werden passiv
(nicht faul!).

- Lehrberufist in
meiner Familie Tradi-
tion.

- Praxisschock? Nein.
Ich war tberrascht,
wie positiv es war.
Meine erste Schule
war eine Gesamt-/
Ganztagesschule mit
viel Ressourcen und
Freiheiten fir Lehrer.
Ich war begeistert,
das war Anfang 1980.
Das sagt auch jeder
altere Lehrer, dass es
friher besser war.
Das Schulsystem hat
sich seit Gehrer nicht
mehr erholt, ist noch
immer im Schockzu-
stand. Schule =
rigides, hierarchi-
sches Instrument der
Politik.

schadigung

steht, um mit verhaltens-
auffalligen Schulern Prob-
leme zu lésen

- mehr Einbeziehung der
Gesellschaft bzw. der
Eltern in den Schulalltag

- bessere (multimediale)
Ausstattung der Schul-
klassen

Das Schulsystem ist
massiv zu verbessern. Ich
habe aber Angst, dass
falsche Konsequenzen
daraus gezogen werden.
Es soll offener werden,
nicht Einzelnen Schuld
zuweisen. Wichtig ist ein
positiver, konstruktiver
Ansatz, um das System
zu verbessern. > Das
Gute verwenden, um
weiter aufzubauen.
Erflllte Lehrer und ver-
antwortungsbewusste
Eltern erwirken zufriedene
Kinder und eine gesunde
Gesellschatft.

10

VS,
Wien
21

13

ledig,
keine
Kin-
der

- es wird zunehmend
schwieriger, die
Kinder zu motivieren
bzw. die Aufmerk-
samkeit der Kinder
zu haben, die Span-
ne wird immer kirzer.
Auch die Reiziiberflu-
tung (durch Game-
boy usw.), die Kinder
haben immer was in
der Hand, da veran-
dert sich was.

- Sozialer Back-
ground vs. Verhal-
tensauffalligkeiten ist
eine Herausforde-
rung. Dariiber rede
ich zuhause, das
beschéftigt mich.

- Migration ist bei uns
eine Bereicherung,
Eltern, die nicht
Deutsch kénnen, sind
eine Herausforde-
rung. Die missen in

- Kinder kommen uner-
zogener in die Schule.
Es gibt Kinder, die
koénnen in der 4. Klasse
nicht Schuhe binden.
Die kénnen andere
Dinge (mit Handys oder
PCs umgehen), aber
nicht mit Messer und
Gabel essen oder die
Uhr lesen. Die Wertvor-
stellungen haben sich
verschoben - erste
Internetgeneration.

- Die groR3te Verande-
rung/ Herausforderung
ist die Medienerziehung
/ -bildung — was ist

relevant im Internet? Die

Kinder sind einer extre-
men Reiziiberflutung
ausgesetzt, die Auf-
merksamkeitsspanne
sinkt, es herrscht eine
Ruhelosigkeit.

- Forderstunden sind

- In der Klasse stehen
Ltaugt* mir einfach.
Als Mann in der VS
hat man einen Vorteil:
Du bist ein Exot, hast
von Kindern mehr
Respekt, auch seitens
des Kollegiums. Da
hast du einen ande-
ren Stand.

- Wir sind eine Ganz-
tagesschule, da sind
zwei Kollegen in der
Klasse. Dadurch ist
man bei disziplinaren
Problemen entlastet.
Man hat jemanden,
mit dem man die
Sorgen teilt. Dieses
Modell Ganztages-
schule (nicht ,Offene
Schule” mit Nachmit-
tagsbetreuung) ist
ideal. In der Ganzta-
gesschule sind die
meisten durchaus

Ich wiirde sagen es
ist meine Berufung ©.
Ich singe nebenbei,
stehe eben gerne auf
der Bihne, inszeniere
mich gerne. Ich wir-
de den Beruf wieder
wabhlen, keinen ande-
ren.

Die Kinder spuren,
dass ich meinen
Beruf liebe; wenn
man’s gern macht,
macht man’s gut.

Da gehort sehr
daran gearbeitet,
am Lehrerbild. In
der Gesellschatft ist
verankert, dass
Lehrer gut bezahlt
sind, wenig arbeiten
und viel Ferien
haben. Die meisten
sehen nicht, was wir
arbeiten. Ich spiire
es nicht direkt,
nehme es nur wahr,
es stort mich.

- Muttersprachliche Férde-
rung ist der wichtigste
Punkt fir mich, Migration
als Chance sehen!

- Dieses zweigleisige
Ausbildungssystem ist
nicht gut. Das LA-Studium
an der Uni hat viel zu
wenig Praxis; die Besol-
dung gehdrt vereinheitlicht
fur alle Lehrer.

- investieren in neue
Medien, bessere Ausstat-
tung in der Schule. Die
Smartboards sind eine
Entlastung, die sollte es in
allen Klassen geben.

- neue Schulmodelle:
Ganztagesschule, Ge-
samtschule, aber ,gscheit"
umgesetzt. Die NMS ist
nur so eine Vorstufe >
ordentliche Schulreform!

- lange Ferien tragen zur
Arbeitszufriedenheit bei




der Muttersprache
mit den Kindern
sprechen. Lehrer
missen die Mutter-
sprachen der Kinder
lernen/ férdern, dann
héatten die Kinder
weniger Deutsch-
Probleme.

weggefallen, auch die
gemeinsame Planungs-
stunde. Die Zeit dafir ist
nicht mehr da > Res-
sourcen. Platzmangel,
kleine Klassen usw.,
obwohl bei uns ist es
gut, wir sind gut ausge-
stattet, was zur Zufrie-
denheit beitragt.

zufrieden.

- Als Mann ist es
wichtig, eine Art von
Karriere zu machen,
die Chance hatte ich
durch die Mediensa-
che.

- Vor allem Burschen
sind M&nnern gegen-
Uber aufmerksamer.
Das Schulsystem
leidet unter der ,Ver-
weiblichung®.

- Ich bereite sicher
weniger vor als Kolle-
ginnen.

- Ich hatte nie Prob-
leme mit der Direkto-
rin oder der Hierar-
chie (= Méannlich-
keitsvorteil). Frage
von personlicher
Sympathie; wenn der/
die DirektorIn dich
mag, hast du’s gut,
sonst ungut.
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Sehr geehrte Frau Kollegin!
Sehr geehrter Herr Kollege!

lhre Schule wurde ausgewdhlt mit einer lhrer Klassen an der internationalen Erhebung zur HBSC-
Studie ,,Die Gesundheit von 11-, 13-, 15- und 17-jéihrigen Schiilerinnen und Schiilern” teilzunehmen.
Neben der Befragung der Schiiler/innen erfolgt auch eine Befragung der Lehrer/innen dieser Klasse zu
ihrer Gesundheit und ihrem Arbeitsplatz. Wir kommen damit einem héiufig gedufserten Wunsch der
Lehrerschaft nach.

Sie haben von der/dem Kollegin/Kollegen, die/der an Ihrer Schule fiir die Durchfiihrung der Erhebung
verantwortlich ist, diesen Fragebogen erhalten. Wir méchten Sie hiermit herzlich bitten, sich durch
das Ausfiillen des Fragebogens an unserer Studie zu beteiligen.

Bitte beachten Sie folgende Informationen:

1. Das Ausfiillen des Fragebogens wird ca. 30 Minuten in Anspruch nehmen.

2. Die Befragung erfolgt streng vertraulich. Alle Daten werden entsprechend der dsterreichischen
Datenschutzbestimmungen verwahrt und zur Gdnze anonymisiert. Nach der Anonymisierung sind
zu keinem nachfolgenden Zeitpunkt Riickschliisse auf einzelne Schulen und einzelne Lehrer/innen
mehr méglich.

3. Die gesammelten Daten werden ausschliefSlich fiir wissenschaftliche Zwecke sowie zur
Gesundheitsberichtserstattung verwendet und nicht an Dritte weitergegeben.

4. Geben Sie bitte den Fragebogen nach dem Ausfiillen in das beigefiigte Kuvert und verschliefSen Sie
es. Das Kuvert ist nicht mit dem Namen zu versehen und wird ausschliefSlich von den
Miarbeiter/inne/n des Ludwig Boltzmann Institute Health Promotion Research (LBIHPR) gedffnet.
Die Daten werden statistisch ausgewertet. Es werden keine schulbezogenen oder
personenbezogenen Auswertungen durchgefiihrt! Ergebnisdarstellungen erfolgen nur in
anonymisierter Form.

5. Fiir die statistische Auswertung ist es wichtig, dass der Fragebogen méglichst vollstéiindig
ausgefiillt ist. Der GrofSteil des Fragebogens kann durch einfaches Ankreuzen ausgefiillt werden.

6. Bitte geben Sie das Kuvert der/dem verantwortlichen Kollegin/Kollegen zurtick.

Die Zahlen, die neben oder unter den Kdstchen stehen, haben nur fiir den Computer Bedeutung. Sie
brauchen sich darum nicht zu kiimmern.

Fiir Fragen und weitere Informationen stehen wir lhnen gerne telefonisch oder per E-Mail zur
Verfiigung: Mag. Robert Griebler (Tel.: 01-212 14 93-14, E-Mail: robert.griebler@Ibihpr.lbg.ac.at).

Wir bedanken uns herzlich fiir Ihre Mitarbeit!



ZU IHRER GESUNDHEIT

1. Wie wiirden Sie lhren Gesundheitszustand im Allgemeinen beschreiben?

1|:| Ausgezeichnet
ZD Sehr gut

3|:| Gut

4|:| Weniger gut
5|:| Schlecht

2. Wie oft hatten/waren Sie in den letzten 6 Monaten ...?

(Fast) Mehrmals pro Ungefahr Ungefahr Seltener
taglich Woche einmal pro einmal im oder nie
Woche Monat

O
m
m
O
[m

a. Kopfschmerzen

b. Magen-/
Bauchschmerzen

[
N
w
IS
w

c. Ricken-/
Kreuzschmerzen

=
N
w
S
wv

d. Nacken-/
Schulterschmerzen

[
N
w
IS
w

e. Hals-/Stimmprobleme

=
N
w
S
wv

f.  Schwindel

=
N
w
S
wv

g. Einschlaf-/
Schlafprobleme

=
N
w
S
wv

h. Miuide/erschopft

i. Gereizt/schlecht gelaunt

=
N
w
»
w

j. Nervos

=
N
w
S
wv

k. Angstlich/besorgt

=
N
w
»
w

I.  Traurig/bedriickt

[
N
w
IS
w

m. Energielos/antriebslos

gloojolojolo/ ool o olo
g|oojolojolo| ool o olo
O ooooogologol old
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O ooooogologol old




3. Hier ist das Bild einer Leiter.

Die oberste Sprosse der Leiter, “10”, stellt das beste fiir Sie moégliche Leben dar, der Boden, auf dem die
Leiter steht, “0”, stellt das schlechteste Leben dar, das fiir Sie in lhrer Situation méglich ware.

Insgesamt betrachtet: Auf welcher Sprosse der Leiter stehen Sie derzeit?

9

| |

10 Bestes mogliches Leben

0 Schlechtestes mogliches Leben

4. Bitte kreuzen Sie in der folgenden Liste lhre aktuellen Erkrankungen an. Geben Sie bitte auch an, ob ein

Arzt/eine Arztin diese Krankheit/en diagnostiziert hat.

Nein

Ja, Diagnose
vom Arzt

Ja, eigene
Einschdtzung

Erkrankungen des Muskel-Skelett-Systems von Riicken,
Gliedern oder anderen Korperteilen (z.B. wiederholte
Schmerzen in Gelenken oder Muskeln, Ischias, Rheuma,
Wirbelsaulenerkrankungen)

[

L]

il

Herz-Kreislauf-Erkrankungen (z.B. Bluthochdruck,
Herzkrankheit, Herzinfarkt)

[

Atemwegserkrankungen (z.B. wiederholte
Atemwegsinfektionen, chronische Bronchitis,
Bronchialasthma)

=

Psychische Beeintrachtigungen (z. B. Depressionen,
Angstzustande, chronische Schlaflosigkeit, psychovegetatives
Erschépfungssyndrom)

Neurologische und sensorische Erkrankungen (z.B. Tinnitus,
Horschaden, Augenerkrankungen, Migrédne, Epilepsie)

[

Erkrankungen des Verdauungssystems (z.B. der Galle, Leber,
Bauchspeicheldrise, Darm, Gastritis)

-

Hautkrankheiten (z.B. allergischer Hautausschlag, Ekzem)

[

Andere Leiden oder Krankheiten:

Welche: =
(Bitte eintragen!)

O |Ooolol ol olol O

[




Wie groB sind Sie ohne Schuhe?

LT e

6. Wie viel wiegen Sie ohne Kleidung und Schuhe?
Falls Sie schwanger sind: Geben Sie bitte an, welches Gewicht Sie vor der Schwangerschaft hatten.
LT i

7. Haben Sie jemals taglich geraucht?

L[] |

5 |:| Nein 2> weiter mit Frage 12

8. Mit welchem Alter haben Sie angefangen, taglich zu rauchen?
Mit &I:I:I Jahren
9. Rauchen Sie zur Zeit?

Ja, taglich - weiter mit Frage 11

Ja, gelegentlich

Nein

10. Wann haben Sie aufgehort, taglich zu rauchen?
L Vor weniger als einem Monat - weiter mit Frage 12
Vor einem Monat bis weniger als einem Jahr - weiter mit Frage 12

Vor mehr als einem Jahr: vor &I:I:I Jahre/n - weiter mit Frage 12

11. Wie viele Zigaretten, Zigarren, Pfeifen oder andere Tabakwaren rauchen Sie durchschnittlich pro
Tag?
LT Tree

12, Wenn Sie an die letzten 6 Monate denken:

An wie vielen Tagen pro Woche sind Sie normalerweise sportlich aktiv, sodass Sie auBer Atem
kommen oder ins Schwitzen geraten?

= I:I Tag/e pro Woche




13. Wenn Sie an die letzten 6 Monate denken:

Wie viele Stunden/Minuten pro Woche sind Sie normalerweise sportlich aktiv, sodass Sie auBer
Atem kommen oder ins Schwitzen geraten?

&I:I:I Stunde/n I:I:I Minuten pro Woche

14. Wie schatzen Sie lhre derzeitige Arbeitsfahigkeit im Vergleich zu der besten je erreichten
Arbeitsfahigkeit ein?
Wenn Sie lhre beste je erreichte Arbeitsfahigkeit mit 10 Punkten bewerten: Wie viele Punkte wiirden Sie
dann fir lhre jetzige Arbeitsfahigkeit geben?

Vollig Beste je
arbeits- erreichte
unfahig Arbeits-

fahigkeit
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
L] N I e B O B R R L R R L]

15. Glauben Sie, dass Sie, ausgehend von lhrem jetzigen Gesundheitszustand, den Lehrberuf auch bis zum
Erreichen des gesetzlichen Pensionierungsalters ausiiben kénnen?

1|:| Unwahrscheinlich

z|:| Nicht sicher

3|:| Ziemlich sicher

ZU IHRER PERSON

16. In der folgenden Liste sind Aussagen dazu, wie man die Arbeit als Lehrer/in erleben kann. Kreuzen Sie
bitte das fiir Sie Zutreffende an.

Nie Ein paar Etwa Ein paar Etwa Ein paar Jeden
Malim | einmalim | Malim | einmalin Mal in Tag
Jahr oder Monat Monat der der
seltener Woche Woche
a. Am Ende eines Arbeitstages
fihle ich mich verbraucht. 0|:| 1|:| 2|:| 3|:| 4|:| 5|:| 6|:|
b. Ich fiihle mich durch meine
Arbeit emotional erschopft. 0|:| 1|:| 2|:| 3|:| 4|:| 5|:| 6|:|
c. lIch habe das Gefiihl, ich
e 9 1 Y I Y N Y I A I O A
d. Meine Arbeit frustriert mich. 0|:| 1|:| 2|:| 3|:| 4|:| 5|:| 6|:|
e. Ich fihle mich bereits
ermidet (erschopft), wenn
ich morgens aufstehe und 0|:| 1|:| 2|:| 3|:| 4|:| 5|:| 6|:|
wieder einen Arbeitstag vor
mir habe.




eigentlich den ganzen Tag.

=

N

w

S

w

Es widerstrebt mir, wenn ich eine Arbeit
abschlieBen muss, obwohl sie noch
verbessert werden koénnte.

[

N

w

IS

w

Meine Gedanken kreisen fast nur um die

Nie Ein paar Etwa Ein paar Etwa Ein paar Jeden
Malim | einmalim | Malim einmal in Mal in Tag
Jahr oder Monat Monat der der
seltener Woche Woche
f. Ich fiihle mich durch meine
Arbeit ausgebrannt. 0|:| 1|:| 2|:| 3|:| 4|:| SD 5|:|
g. Den ganzen Tag mit
Menschen zu arbeiten, ist
wirklich anstrengend fir 0|:| 1|:| 2|:| 3|:| 4|:| 5|:| 6|:|
mich.
h. Ich habe das Gefiihl, dass ich
mit meinen Kraften am Ende 0|:| 1|:| 2|:| 3|:| 4|:| 5|:| 6|:|
bin.
i. Direkt mit Menschen zu
arbeiten, bereitet mir viel 0|:| 1|:| 2|:| 3|:| 4|:| SD 6|:|
Stress.
17. Bitte lesen Sie jeden dieser Satze griindlich durch und entscheiden Sie, in welchem MaRe er auf lhre
Person zutrifft.
Trifft vollig | Trifft Gber- Trifft Trifft tiber- | Trifft liber-
Zu wiegend zu | teilweise wiegend haupt
zu nicht zu nicht zu
a. Zum Feierabend ist die Arbeit fiir mich
Zum el oo .o|.0of.O
b. Ich kontrolliere lieber noch dreimal nach, als
dass ich fehlerhafte Arbeitsergebnisse 1|:| ZD 3|:| 4|:| 5|:|
abliefere.
c. Auch in der Freizeit beschéaftigen mich viele
Arbeitsprobleme. 1|:| ZD 3|:| 4|:| 5|:|
d. Bei meiner Arbeit habe ich den Ehrgeiz
keinerlei Fehler zu machen. 1|:| ZD 3|:| 4|:| 5|:|
e. Nach der Arbeit kann ich ohne Probleme
abschalten. 1|:| ZD 3|:| 4|:| 5|:|
f.  Wasimmer ich tue, es muss perfekt sein. 1|:| zD 3|:| 4|:| 5|:|
g. Filr mich ist die Arbeit erst dann getan, wenn
ich rundum mit dem Ergebnis zufrieden bin. 1|:| ZD 3|:| 4|:| 5|:|
h. Arbeitsprobleme beschaftigen mich |:| |:| |:| |:| |:|

Arbeit.

=

N

w

S

w




18. Bitte geben Sie an, wie sehr die folgenden Aussagen fiir lhre Person stimmen.

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
nicht kaum eher genau
a. Wenn sich Widerstande auftun, finde ich Mittel und
D 2 3D 4|:|

Wege, mich durchzusetzen. 1

b. Die Losung schwieriger Probleme gelingt mir
immer, wenn ich mich darum bemiuhe.

-
N
w
IS

c. Esbereitet mir keine Schwierigkeiten, meine
Absichten und Ziele zu verwirklichen.

i
N
w
IS

d. Inunerwarteten Situationen weil ich immer, wie
ich mich verhalten soll.

-
N
w
IS

e. Auch bei Gberraschenden Ereignissen glaube ich,
dass ich gut mit ihnen zurechtkommen kann.

-
N
w
IS

f.  Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil
ich meinen Fahigkeiten immer vertrauen kann.

g.  Was auch immer passiert, ich werde schon
klarkommen.

-
N
w
IS

h. Fir jedes Problem kann ich eine Losung finden.

-
N
w
IS

i.  Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, wei}
ich, wie ich damit umgehen kann.

-
N
w
IS

j. Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus
eigener Kraft meistern.

Ololoo oo oo oo
O ololololo ol ol o
O ololololo ool o
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ZU IHREN SCHULER/INNE/N

19. Hier sind einige Aussagen zu lhren Schiiler/inne/n. Denken Sie dabei bitte an alle Schiiler/innen, die Sie
unterrichten, und geben Sie an, auf wie viele Schiiler/innen dies zutrifft.

Die Schiiler/innen meiner Klassen... Trifft ...
auf alle auf die | etwa auf | etwa auf | nur auf auf
Zu meisten | die Halfte ein einzelne | keine/n
Zu Zu Viertel zu Zu Zu

a. sind im Unterricht konzentriert und
aufmerksam. 1

[

b. sind am Unterricht interessiert.

c. verhalten sich im Unterricht diszipliniert.

N

d. Dbeteiligen sich aktivam Unterricht.

e. beherrschen den Unterrichtsstoff.

N

bl

haben gelernt, eigenverantwortlich zu
arbeiten. 1

OO0 0o|o O
mli=lislinli=niin
mli=lislini=iin
mlinlinli=lln

O|O|oolo o
mli=lislini=iin




Die Schiiler/innen meiner Klassen... Trifft ...
auf alle auf die | etwa auf | etwa auf | nur auf auf
Zu meisten | die Halfte ein einzelne | keine/n
Zu Zu Viertel zu Zu Zu

g. verfligen nicht Gber die notwendigen

Wissensvoraussetzungen. 1|:| ZD 3|:| 4|:| 5|:| GD
h. beherrschen nicht ausreichend die

deutsche Sprache. 1|:| ZD 3|:| 4|:| 5|:| GD
i. stammen aus sozial schwierigen

Verhéltnissen. 1|:| ZD 3|:| 4|:| 5|:| GD

20. Hier sind weitere Aussagen zu lhren Schiiler/inne/n. Bitte geben Sie an, wie sehr diese Aussagen
zutreffen.

Regel- Haufig Manchmal Selten oder
maRig nie

a. Wenn ich (einzelne) Schiler/innen meiner
Klassen ermahne, storen sie weiterhin 1|:|
den Unterricht.

b. (Einzelne) Schiiler/innen meiner Klassen
greifen mich im Unterricht verbal an. 1

c. (Einzelne) Schiiler/innen meiner Klassen

1
undiszipliniert.

[]
verhalten sich im Unterricht |:|
[

d. (Einzelne) Schiler/innen meiner Klassen
widersprechen mir im Unterricht. 1

ZU IHREM UNTERRICHT

21. Hier sind einige Aussagen zu lhrem Unterricht. Bitte geben Sie an, wie sehr diese Aussagen auf lhren
Unterricht zutreffen.

Trifft Trifft Trifft eher Trifft
zu eher zu nicht zu nicht zu

a. Ich kimmere mich um meine Schiler/innen, wenn
sie Probleme haben. 1

b. Ich baue Vertrauen zu meinen Schiler/inne/n auf.

c. Ich zeige Verstandnis fir meine Schiler/innen.

etwas mit mir bereden mochten. 1

e. Bei Einzelarbeiten variiere ich die
Aufgabenstellungen, um Schiiler/inne/n
unterschiedlicher Leistungsstarke gerecht zu 1
werden.

f.  Von Schiiler/inne/n mit guten Leistungen verlange
ich deutlich mehr. 1

] []

] [ [ [

[ [ [ L]

d. Ich nehme mir Zeit, wenn meine Schiler/innen |:| 2|:| 3|:| 4|:|
] [ [ [

] [ [ [




Trifft
eher zu

Trifft eher
nicht zu

Trifft
nicht zu

Bei Gruppenarbeiten unterscheide ich
verschiedene Leistungsgruppen, die jeweils
gesonderte Aufgaben bekommen.

L

U

Bei Einzelarbeiten gebe ich gerne Aufgaben, die
leistungsstarke und leistungsschwachere
Schiler/innen auf unterschiedliche Weise fordern.

In meinem Unterricht gibt es explizite Regeln, wie
Schiler/innen sich zu verhalten haben.

Auf unangemessenes Schiler/innenverhalten
reagiere ich zeitnah und konsequent.

Ich informiere Schiler/innen Gber die méglichen
Konsequenzen unangemessenen Verhaltens.

Ich achte darauf, dass meine Schiiler/innen den
Unterricht nicht storen.

22.

Hier sind weitere Aussagen zu lhrem Unterricht. Bitte geben Sie fiir jede Aussage an, wie oft dies

vorkommt.

In meinem Unterricht...

Regel-
maRig

Haufig

Manchmal

Selten oder
nie

gliedere ich den Lehrstoff in einzelne
Aufgabenstellungen, die ich in Gruppen bearbeiten
und anschlieBend zusammenfassen lasse.

Al

[

U

L

schaffe ich Gelegenheiten zu sachbezogenen
Diskussionen tber Problem-, Aufgabenstellungen
bzw. Themen.

L

L]

U

L

lasse ich die Schiler/innen Themen/
Fragestellungen, die sie vorbereitet haben,
prasentieren (z.B. Ertrage aus Selbststudium,
Gruppen-, Projektarbeit usw.).

diskutieren die Schiler/innen Gber ihre
Arbeitsergebnisse.

finden Gruppenarbeiten statt.

schaffe ich ,,offene Situationen”, in denen die
Schuler/innen eigene Problem-, Fragestellungen
und Aufgaben entwickeln kénnen.

werden komplexe Themen in langerfristigen
Projekten behandelt.

gehe ich bei der Auswahl des Lehrstoffs auf die
aktuellen Wiinsche der Schiler/innen ein.

lasse ich Schiler/innen bei der Festlegung der
Reihenfolge des zu behandelnden Lehrstoffs
mitentscheiden.




In meinem Unterricht...

Regel-
maRig

Haufig

Manchmal

Selten oder
nie

j.  durfen die Schuler/innen Fragestellungen/Themen
selbst wahlen.

L

L]

U

L

k. beteilige ich Schiiler/innen bei der Auswahl des
Lehrstoffs aus vorgegebenen Bereichen.

Al

L

U

L

I.  lege ich gemeinsam mit Schuler/inne/n fest, wie ich
den Unterricht gestalte.

Al

[

U

L

ZU IHREN KOLLEG/INN/EN

23. Hier sind einige Aussagen zur Zusammenarbeit im Kollegium. Bitte geben Sie fiir jede Aussage an, wie

oft dies vorkommt.

Wie oft...

Regel-
maRig

Haufig

Manchmal

Selten oder
nie

a. tauschen Sie sich mit Kolleg/inn/en tiber
Unterrichtsmethoden und Unterrichtstrategien
aus?

L

O

m

IS

b. tauschen Sie Unterrichtsmaterialien mit
Kolleg/inn/en aus?

=

N

w

N

c. unterrichten Sie gemeinsam mit Kolleg/inn/en |hre
Klassen?

[

N

w

IS

d. beobachten Kolleg/inn/en Ihren Unterricht und
geben Feedback?

=

N

w

N

e. beurteilen Kolleg/inn/en die Leistungen lhrer
Schiler/innen bzw. Uberprifen deren
Beurteilungen von Schularbeiten und/oder Tests?

=

N

w

N

f. diskutieren Sie mit Kolleg/inn/en die
Lernfortschritte Ihrer Schiler/innen?

=

N

w

N

g. diskutieren Sie mit Kolleg/inn/en, wie man die
Schule besser organisieren konnte, um die
Lernerfolge von Schiiler/inne/n zu verbessern?

h. diskutieren Sie mit Kolleg/inn/en die Vor- und
Nachteile bestimmter Unterrichtsmethoden?

=

N

w

N

i. diskutieren Sie mit Kolleg/inn/en, wie man die
Lernerfolge von Schiiler/inne/n verbessern konnte?

[

N

w

IS

j.  diskutieren Sie mit Kolleg/inn/en dartber, wie die
Lernerfolge von Schiiler/inne/n beurteilt werden
sollen?

[

N

w

IS

k. diskutieren Sie mit Kolleg/inn/en tber
Leistungsstandards fiir Schiler/innen?

[

N

w

IS

I.  diskutieren Sie mit Kolleg/inn/en tber
padagogische und erzieherische Grundsatze?

OOl o/ololololo olold
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24. Hier sind einige Aussagen zu lhren Kolleg/inn/en. Bitte geben Sie an, wie sehr Sie diesen Aussagen

zustimmen.

Stimme
voll-
kommen

Stimme
teilweise

Stimme
liberhaupt
nicht zu
7

Ich mag meine
Kolleg/inn/en sehr. 1

7

Ich vertrage mich mit

Ich betrachte meine
Kolleg/inn/en als
Freunde/Freundinnen.

7

Meine Kolleg/inn/en
interessieren sich fir
mich.

[] []
meinen Kolleg/inn/en. 1|:| z|:|
[] []
[] []

[
.
[
[

7

Meine Kolleg/inn/en
verhalten sich mir
gegenliiber sehr 1|:| z|:|

freundlich.

N

Meine Kolleg/inn/en
unterstiitzen mich
selbst dann, wenn es fur
sie mit zusatzlicher
Arbeit verbunden ist.

Meine Kolleg/inn/en
sind immer flir mich da,
wenn ich Rat und Hilfe
brauche.

Al

ZU IHRER SCHULLEITUNG

25. Hier sind einige Aussagen zu lhrer Schulleitung. Bitte geben Sie an, wie sehr Sie diesen Aussagen

zustimmen.
Die Schulleitung... Stimme Stimme Stimme Stimme
zu eher zu eher nicht zu nicht zu
a. hat konkrete Vorstellungen, was die Entwicklung
unserer Schule anbelangt. 1|:| 2|:| 3|:| 4|:|
b. bemiht sich in der Priorisierung schulischer
Zielsetzungen um den Konsens der 1|:| 2|:| 3|:| 4|:|
Mitarbeiter/innen.
c. unterstitzt Einzelne in der Zusammenarbeit zur |:| |:| D D
Identifizierung und Erreichung gemeinsamer Ziele. 1 2 3 4
d. hat hohe Erwartungen an uns Lehrkréfte. 1|:| 2|:| 3|:| 4|:|
e. erwartet von uns, dass wir zur Entwicklung |:| |:| D D
unserer Schule beitragen. 1 2 3 4
f.  schlief8t alle mit ein und bevorzugt keine einzelnen |:| |:| I:l I:l

Personen oder Personengruppen.
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Die Schulleitung...

Stimme
zu

Stimme
eher zu

Stimme
eher nicht zu

Stimme
nicht zu

demonstriert Bereitschaft, eigene
Vorgangsweisen/Praktiken im Licht neuer
Erkenntnisse zu verdndern.

[

L

il

L

ist ein Vorbild in der Anwendung von
Problemldsungsmethoden, die ich leicht auf meine
Arbeit anpassen/ubertragen kann.

[

N

w

IS

ermutigt mich, im Einklang mit meinen Interessen
neue Methoden auszuprobieren.

-

N

w

S

ermutigt mich, meinen eigenen Zielen fiir meine
professionelle Weiterentwicklung nachzugehen.

-

N

w

S

ist Quelle neuer Ideen fir meine professionelle
Weiterentwicklung.

=

N

w

S

ermutigt uns, unsere Berufspraxis zu evaluieren
und sie gegebenenfalls weiterzuentwickeln.

[

N

w

IS

fordert die Team- und Zusammenarbeit unter den
Lehrer/inne/n.

[

fordert eine vertrauensvolle und riicksichtsvolle
Atmosphare im Lehrer/innenkollegium.

=

N

w

S

schafft Moglichkeiten fur die Mitarbeiter/innen,
voneinander zu lernen.

=

N

w

S

bericksichtigt meine Meinung bei der Einfiihrung
von MalRnahmen, die meine Arbeit betreffen.

=

N

w

S

Ubertragt Fihrungsverantwortung fur Tatigkeiten,
die flir das Erreichen schulischer Ziele
entscheidend sind.

O Ojoojojgjgdjg g d

[

N

w

»

stellt sicher, dass wir angemessen in
Entscheidungsprozesse eingebunden sind.

L

O O |ololololoo ool ™

N

Ol O|Oololoooloogl O

w

Ol O | Ololo oo oo ol O

»

ZU DEN ELTERN/ERZIEHUNGSBERECHTIGTEN

26. Wie sehr trifft es zu, dass Eltern/Erziehungsberechtigte ...

Trifft vollig Trifft
zu iber-
wiegend zu

Trifft Trifft
teilweise zu tiber-
wiegend
nicht zu

Trifft
tiberhaupt
nicht zu

a. sich fur die schulische Entwicklung ihrer
Kinder interessieren?

b. ihre Kinder in schulischer Hinsicht
ausreichend unterstiitzen?

c. die Zusammenarbeit mit der Schule
suchen?

d. sich an Absprachen halten?

e. ihrer erzieherischen Verantwortung
gerecht werden?




ZU IHREM BERUF

27. Wie empfinden Sie die verschiedenen Anforderungen des Lehrberufs in Summe?

Sehr
unterfordernd

Unter-
fordernd

unterfordernd

Eher

Heraus-
fordernd

Eher iiber-
fordernd

Uber-
fordernd

Sehr
tiberfordernd

Al

"l

il

L

L

L]

N

fiihlen, wie lange ist dies schon der Fall?

Falls Sie sich durch die Anforderungen des Lehrberufs

Bitte geben Sie die Gesamtdauer in Monaten an. (Bsp.: 1 Jahr und 4 Monate=16 Monate)

eher lberfordert, iiberfordert oder sehr iiberfordert

Seit ca.&l:l:l:l Monat/en

28. In der folgenden Liste sind Aussagen dazu, wie man die Arbeit als Lehrer/in erleben kann. Kreuzen Sie
bitte das fiir Sie Zutreffende an.

Nie

Ein paar
Mal im
Jahr oder
seltener

Etwa
einmal im
Monat

Ein paar
Mal im
Monat

Etwa Ein paar Jeden
einmalin | Malin der Tag
der Woche Woche

Bei meiner Arbeit
strotze ich vor Energie.

Al

o

O

il

[

L

(2]

Ich bin von meiner
Arbeit begeistert.

o

N

IS

(2]

Ich flihle mich glicklich,
wenn ich intensiv
arbeite.

o

N

IS

(=)}

Beim Arbeiten fuhle ich
mich stark und
tatkraftig.

o

N

IS

(2]

Meine Arbeit inspiriert
mich.

N

IS

Ich bin in meine Arbeit
vertieft.

o

a

Wenn ich morgens
aufstehe, freue ich
mich auf meine Arbeit.

o

N

IS

(=)}

Ich bin stolz auf die
Arbeit, die ich mache.

o

N

IS

a

Ich gehe vollig in
meiner Arbeit auf.

O DO Ololol ol bl olg

o

OO ol/o ol ol old

N

O DO O ool o|olo

IS

O DO Olololo|boi oo

(=)}
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ZU IHREM PRIVATLEBEN

29. Hier sind einige Aussagen zum Verhiltnis von Beruf und Privat-/Familienleben. Bitte geben Sie fiir jede

Aussage an, wie oft dies vorkommt.

Selten oder

Manchmal

Oft

a. Die Anforderungen meiner Arbeit stéren mein

Privat- und Familienleben. 1

b.Der Zeitaufwand meiner Arbeit macht es schwierig
fir mich, meinen Pflichten in der Familie oder im
Privatleben nachzukommen.

wegen der Anforderungen meiner Arbeit liegen. 1

d.Meine Arbeit erzeugt Stress, der es schwierig
macht, privaten oder familidren Verpflichtungen
nachzukommen

e. Wegen beruflicher Verpflichtungen muss ich Plane
flr private Aktivitdten oder Familienaktivitaten
andern.

L]
L]
c. Dinge, die ich zu Hause machen mdchte, bleiben |:|
L]
[]

30. Wenn Sie an die letzten 6 Monate denken: Wie sehr fiihlen Sie sich durch lhr Privat-/Familienleben

belastet?

Gar nicht Sehr stark
belastet belastet
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
[l OO0 o000 0 0084 ]

DEMOGRAFIE

31. Sie sind ...?
1|:| Mannlich
L1 [ weiblich

32. Wie alt sind Sie?
= I:I:I Jahre
33. Seit wie vielen Jahren iiben Sie den Lehrberuf aus?
Seit &I:I:I Jahr/en
34. Seit wie vielen Jahren unterrichten Sie an dieser Schule?

Seit = I:I:I Jahr/en

13




)
w

Welchem Schultyp gehért die Schule an, an der Sie (mehrheitlich) unterrichten?

[

Volksschule

N

Hauptschule/Kooperative Mittelschule

w

Polytechnische Schule

Berufsbildende Pflichtschule (Berufsschule)

v

Allgemeinbildende héhere Schule

()

Berufsbildende mittlere oder hohere Schule

~

O|OOoooo

AndererSchuItyp(welcher):&| | | | | | | | | | | | |

Was ist Ihr derzeitiger Beschaftigungsstatus?

Als teilzeitbeschaftigt gilt, wer weniger als 90 Prozent der gesetzlich festgelegten Arbeitsstunden
einer Vollzeitlehrkraft unterrichtet.

Denken Sie dabei bitte an das GesamtausmaR lhrer Lehrverpflichtung/en.

Vollzeit

Teilzeit (50-90% einer Vollzeitlehrkraft)

mlinlln

Teilzeit (weniger als 50% einer Vollzeitlehrkraft )

37.

Wenn Sie an die letzten 6 Monate denken: Wie viele Stunden pro Woche haben Sie in die
Ausiibung lhres Lehrberufs investiert.

Bitte teilen Sie lhre durchschnittliche Wochenarbeitszeit auf die folgenden Kategorien auf:

a. Unterrichtsvorbereitungen &I:I:I Stunde/n I:I:I Minuten pro Woche

b. Unterrichten &I:I:I Stunde/n I:I:I Minuten pro Woche

c. Unterrichtsnachbereitungen

(z.B. Korrekturen von Schularbeiten, Tests, etc.) &I:I:I Stunde/n I:I:I Minuten pro Woche

d. Konferenzen und Besprechungen &I:I:I Stunde/n I:I:I Minuten pro Woche

e. Administrative/organisatorische Tatigkeiten &I:I:I Stunde/n I:I:I Minuten pro Woche

f. Andere berufsbezogene Tatigkeiten &I:I:I Stunde/n I:I:I Minuten pro Woche

Falls Sie uns noch etwas mitteilen mochten, bitte nutzen Sie den folgenden Platz fiir lhre Anmerkungen:

RN

Wir bedanken uns herzlich fiir Ihre Mitarbeit!

14




Tabellen

TABELLENVERZEICHNIS

Haufigkeitsauszahlungen und Kreuztabellen AB69—AB84

Tabelle 1.1: Geschlechterverteilung der Befragten (Wien)

Tabelle 1.2: Geschlechterverteilung der Befragten (Osterreich)

Tabelle 2.1: Altersverteilung der Befragten (Wien)

Tabelle 2.2: Altersverteilung der Befragten (Osterreich)

Tabelle 3.1: Berufsjahre der befragten Lehrerlnnen (Wien)

Tabelle 3.2: Berufsjahre der befragten Lehrerinnen (Osterreich)

Tabelle 4.1: Schultypen, an denen die Lehrerlnnen unterrichten (Wien)
Tabelle 4.2: Schultypen, an denen die Lehrerinnen unterrichten (Osterreich)
Tabelle 5.1: Beschéaftigungsstatus der Befragten (Wien)

Tabelle 5.2: Beschaftigungsstatus der Befragten (Osterreich)

Tabelle 6.1: Beschaftigungsstatus nach Geschlecht (Wien)

Tabelle 6.2: Beschaftigungsstatus nach Geschlecht (Osterreich)

Tabelle 7.1: Gesamtarbeitszeit der Befragten (Wien)

Tabelle 7.2: Gesamtarbeitszeit der Befragten (Osterreich)

Tabelle 8.1: Gesamtarbeitszeit nach Geschlecht (Wien)

Tabelle 8.2: Gesamtarbeitszeit nach Geschlecht (Osterreich)

Tabelle 9.1: Gesundheitszustand der Befragten (Wien)

Tabelle 9.2: Gesundheitszustand der Befragten (Osterreich)

Tabelle 10.1: Gesundheitszustand nach Geschlecht (Wien)

Tabelle 10.2: Gesundheitszustand nach Geschlecht (Osterreich)

Tabelle 11.1: Austbung des Lehrberufs bis zum Pensionsalter? (Wien)
Tabelle 11.2: Austibung des Lehrberufs bis zum Pensionsalter? (Osterreich)
Tabelle 12.1: Austbung Lehrberuf bis Pensionierungsalter nach Geschlecht (Wien)
Tabelle 12.2: Ausiibung Lehrberuf bis Pensionierungsalter nach Geschlecht (Osterreich)
Tabelle 13.1: Lebenszufriedenheit in Kategorien (Wien)

Tabelle 13.2: Lebenszufriedenheit in Kategorien (Osterreich)

Tabelle 14.1: Lebenszufriedenheit auf einer Leiter von 1-10 (Wien)

Tabelle 14.2: Lebenszufriedenheit auf einer Leiter von 1-10 (Osterreich)
Tabelle 15.1: Lebenszufriedenheit nach Geschlecht (Wien)

Tabelle 15.2: Lebenszufriedenheit nach Geschlecht (Osterreich)

Tabelle 16.1: Psychische Beeintrachtigungen (Wien)

Tabelle 16.2: Psychische Beeintrachtigungen (Osterreich)

Tabelle 17.1: Psychische Beeintrachtigungen nach Geschlecht (Wien)
Tabelle 17.2: Psychische Beeintrachtigungen nach Geschlecht (Osterreich)
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Tabelle 18.1: Beanspruchung der Befragten (Wien)

Tabelle 19.1: Beanspruchung in 3 Kategorien (Wien)

Tabelle 18.2: Beanspruchung in 3 Kategorien (Osterreich)

Tabelle 20.1: Beanspruchung nach Geschlecht (Wien)

Tabelle 19.2: Beanspruchung nach Geschlecht (Osterreich)

Tabelle 21.1: Beanspruchung nach Berufsjahren (Wien)

Tabelle 20.2: Beanspruchung nach Berufsjahren (Osterreich)

Tabelle 22.1: Beanspruchung nach Schultyp (Wien)

Tabelle 21.2: Beanspruchung nach Schultyp (Osterreich)

Tabelle 56.1: Beanspruchung durch das Privatleben nach Geschlecht (Wien)

Tabelle 59.2: Beanspruchung durch das Privatleben nach Geschlecht (Osterreich)

Faktorenanalysen und Gruppenvergleiche (T-Tests) A 85—A098

Tabelle 23.1; Faktorenmatrix Burnout (Wien)

Tabelle 24.1: KMO- und Bartlett-Test - Burnout (Wien)

Tabelle 22.2: Faktorenmatrix Burnout (Osterreich)

Tabelle 23.2: KMO- und Bartlett-Test - Burnout (Osterreich)

Tabelle 25.1: T-Test Burnout im Geschlechtervergleich (Wien)

Tabelle 24.2: T-Test Burnout im Geschlechtervergleich (Osterreich)

Tabelle 32.1: Faktorenmatrix Work Fulfillment (Wien)

Tabelle 33.1: KMO- und Bartlett-Test - Work Fulfillment (Wien)

Tabelle 35.2: Faktorenmatrix Work Fulfillment (Osterreich)

Tabelle 36.2: KMO- und Bartlett-Test - Work Fulfillment (Osterreich)

Tabelle 34.1: T-Test Work Fulfillment im Geschlechtervergleich (Wien)
Tabelle 37.2: T-Test Work Fulfillment im Geschlechtervergleich (Osterreich)
Tabelle 37.1: Faktorenmatrix Distanzierungsfahigkeit (Wien)

Tabelle 38.1: KMO- und Bartlett-Test - Distanzierungsfahigkeit (Wien)
Tabelle 40.2: Faktorenmatrix Distanzierungsfahigkeit (Osterreich)

Tabelle 41.2: KMO- und Bartlett-Test - Distanzierungsfahigkeit (Osterreich)
Tabelle 39.1: T-Test Distanzierungsfahigkeit im Geschlechtervergleich (Wien)
Tabelle 42.2: T-Test Distanzierungsfahigkeit im Geschlechtervergleich (Osterreich)
Tabelle 42.1: Faktorenmatrix Selbstwirksamkeit (Wien)

Tabelle 43.1: KMO- und Bartlett-Test - Distanzierungsfahigkeit (Wien)
Tabelle 45.2: Faktorenmatrix Selbstwirksamkeit (Osterreich)

Tabelle 46.2: KMO- und Bartlett-Test - Selbstwirksamkeit (Osterreich)
Tabelle 44.1: T-Test Selbstwirksamkeit im Geschlechtervergleich (Wien)
Tabelle 47.2: T-Test Selbstwirksamkeit im Geschlechtervergleich (Osterreich)
Tabelle 45.1: Faktorenmatrix Perfektionsstreben (Wien)

Tabelle 46.1: KMO- und Bartlett-Test - Perfektionsstreben (Wien)

Tabelle 48.2: Faktorenmatrix Perfektionsstreben (Osterreich)
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Tabelle 49.2:
Tabelle 47.1:
Tabelle 50.2:
Tabelle 50.1:
Tabelle 51.1:
Tabelle 53.2:
Tabelle 54.2:
Tabelle 52.1:
Tabelle 55.2:
Tabelle 59.1:
Tabelle 60.1:
Tabelle 63.2:
Tabelle 64.2:
Tabelle 63.1:
Tabelle 64.1:
Tabelle 67.2:
Tabelle 68.2:
Tabelle 67.1:
Tabelle 68.1:
Tabelle 71.2:
Tabelle 72.2:
Tabelle 69.1:
Tabelle 70.1:
Tabelle 71.1:
Tabelle 72.1:
Tabelle 73.2:
Tabelle 74.2:
Tabelle 75.2:
Tabelle 76.2:
Tabelle 73.1:
Tabelle 74.1:
Tabelle 77.2:
Tabelle 78.2:
Tabelle 75.1:
Tabelle 76.1:
Tabelle 79.2:
Tabelle 80.2:

KMO- und Bartlett-Test - Perfektionsstreben (Osterreich)

T-Test Perfektionsstreben im Geschlechtervergleich (Wien)

T-Test Perfektionsstreben im Geschlechtervergleich (Osterreich)
Faktorenmatrix Belastung des Privat-/Familienleben durch Arbeit (Wien)
KMO- und Bartlett-Test - Belastung Privat-/Familienleben (Wien)
Faktorenmatrix Belastung des Privat-/Familienleben durch Arbeit (Osterreich)
KMO- und Bartlett-Test - Belastung Privat-/Familienleben (Osterreich)

T-Test Belastung Privat-/Familienleben durch Arbeit im Geschlechtervergleich (W)
T-Test Belastung Privat-/Familienleben durch Arbeit im Geschlechtervergleich (O)
Faktorenmatrix Eingebundenheit im Kollegium (Wien)

KMO- und Bartlett-Test - Eingebundenheit im Kollegium (Wien)
Faktorenmatrix Eingebundenheit im Kollegium (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test - Eingebundenheit im Kollegium (Osterreich)
Faktorenmatrix Unterstitzung durch die Schulleitung (Wien)

KMO- und Bartlett-Test - Unterstiitzung durch die Schulleitung (Wien)
Faktorenmatrix Unterstiitzung durch die Schulleitung (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test - Unterstiitzung durch die Schulleitung (Osterreich)
Faktorenmatrix Druckorientierung bei Klassenfiihrung (Wien)

KMO- und Bartlett-Test - Druckorientierung bei Klassenfihrung (Wien)
Faktorenmatrix Druckorientierung bei Klassenfiihrung (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test - Druckorientierung bei Klassenfiihrung (Osterreich)
Faktorenmatrix Schilerinnenverhalten | - Aufmerksamkeit (Wien)

KMO- und Bartlett-Test - Schilerinnenverhalten | Aufmerksamkeit (Wien)
Faktorenmatrix Schilerlnnenverhalten Il - Disziplin (Wien)

KMO- und Bartlett-Test - Schilerinnenverhalten Il Disziplin (Wien)
Faktorenmatrix Schiilerinnenverhalten | - Aufmerksamkeit (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test - Schiilerinnenverhalten | Aufmerksamkeit (Osterreich)
Faktorenmatrix Schiilerinnenverhalten 1l - Disziplin (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test - Schiilerinnenverhalten 1l Disziplin (Osterreich)
Faktorenmatrix Soziale Herkunft der Schilerinnen (Wien)

KMO- und Bartlett-Test - Soziale Herkunft der Schilerlnnen (Wien)
Faktorenmatrix Soziale Herkunft der Schiilerinnen (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test - Soziale Herkunft der Schiilerinnen (Osterreich)
Faktorenmatrix Personales Vertrauen Schilerinnen (Wien)

KMO- und Bartlett-Test - Personales Vertrauen Schilerinnen (Wien)
Faktorenmatrix Personales Vertrauen Schilerinnen (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test - Personales Vertrauen Schiilerinnen (Osterreich)
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Gruppenvergleiche (Varianzanalysen) A99—-A113

A 66

Tabelle 26.1: Mittelwertvergleich Burnout zwischen den Altersgruppen der Lehrerinnen
in Wien (1)

Tabelle 27.1: Mittelwertvergleich Burnout zwischen den Altersgruppen der Lehrerinnen
in Wien (2)

Tabelle 25.2; Mittelwertvergleich Burnout zwischen den Altersgruppen der Lehrerinnen
in Osterreich (1)

Tabelle 26.2: Mittelwertvergleich Burnout zwischen den Altersgruppen der Lehrerinnen
in Osterreich (2)

Tabelle 27.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Altersgruppen - Multiple Comparisons (Osterreich)
Tabelle 28.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Berufsjahren der Lehrerinnen in Wien (1)

Tabelle 29.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Berufsjahren der Lehrerinnen in Wien (2)

Tabelle 28.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Berufsjahren der Lehrerinnen in Osterreich (1)
Tabelle 29.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Berufsjahren der Lehrerinnen in Osterreich (2)

Tabelle 30.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Schultyp, an dem die Lehrerlnnen unterrichten -
Wien (1)

Tabelle 31.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Schultyp, an dem die Lehrerinnen unterrichten -
Wien (2)

Tabelle 30.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Schultyp, an dem die Lehrerinnen unterrichten -
Osterreich (1)

Tabelle 31.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Schultyp, an dem die Lehrerinnen unterrichten -
Osterreich (2)

Tabelle 32.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Schultyp - Multiple Comparisons (Osterreich)
Tabelle 33.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Bundeslandern (1)

Tabelle 34.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Bundeslandern (2)

Tabelle 35.1: Mittelwertvergleich Work Fulfilment nach Berufsjahren - Wien (1)

Tabelle 36.1: Mittelwertvergleich Work Fulfilment nach Berufsjahren - Wien (2)

Tabelle 38.2: Mittelwertvergleich Fulfillment nach Berufsjahren - Osterreich (1)

Tabelle 39.2: Mittelwertvergleich Work Fulfillment nach Berufsjahren - Osterreich (2)
Tabelle 40.1: Mittelwertvergleich Distanzierungsfahigkeit nach Berufsjahren - Wien (1)
Tabelle 41.1: Mittelwertvergleich Distanzierungsfahigkeit nach Berufsjahren - Wien (2)
Tabelle 43.2: Mittelwertvergleich Distanzierungsfahigkeit nach Berufsjahren - Osterreich (1)

Tabelle 44.2: Mittelwertvergleich Distanzierungsfahigkeit nach Berufsjahren - Osterreich (2)

Tabelle 48.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Perfektionsstreben - Wien (1)
Tabelle 49.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Perfektionsstreben - Wien (2)
Tabelle 51.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Perfektionsstreben - Osterreich (1)
Tabelle 52.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Perfektionsstreben - Osterreich (2)

Tabelle 53.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung des Privat-/Familienlebens durch Arbeit -
Wien (1)

Tabelle 54.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung des Privat-/Familienlebens durch Arbeit -
Wien (2)

Tabelle 55.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung des Privat-/Familienlebens durch Arbeit -
Multiple Comparisons (Wien)

Tabelle 56.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung des Privat-/Familienlebens durch Arbeit -
Osterreich (1)



Tabelle 57.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung des Privat-/Familienlebens durch Arbeit -
Osterreich (2)

Tabelle 58.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung des Privat-/Familienlebens durch Arbeit -
Multiple Comparisons (Osterreich)

Tabelle 57.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung durch Privat-/Familienleben - Wien (1)

Tabelle 58.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung durch Privat-/Familienleben - Wien (2)

Tabelle 60.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung durch Privat-/Familienleben - O (1)

Tabelle 61.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung durch Privat-/Familienleben - O (2)

Tabelle 62.2; Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung durch Privat-/Familienleben - Multiple
Comparisons (Osterreich)

Tabelle 61.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Eingebundenheit im Kollegium - Wien (1)

Tabelle 62.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Eingebundenheit im Kollegium - Wien (2)

Tabelle 65.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Eingebundenheit im Kollegium - Osterreich (1)

Tabelle 66.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Eingebundenheit im Kollegium - Osterreich (2)

Tabelle 65.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Unterstiitzung durch die Schulleitung - Wien (1)

Tabelle 66.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Unterstiitzung durch die Schulleitung - Wien (2)

Tabelle 69.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Unterstiitzung durch die Schulleitung - O (1)

Tabelle 70.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Unterstiitzung durch die Schulleitung - O (2)

Multivariate Analysemethoden:

Regressionsanalysen

Al114-A122

Tabelle 77.1:
Tabelle 81.2:
Tabelle 78.1:
Tabelle 82.2:
Tabelle 79.1:
Tabelle 83.2:
Tabelle 80.1:
Tabelle 84.2:
Tabelle 81.1:
Tabelle 85.2:
Tabelle 82.1:
Tabelle 86.2:
Tabelle 87.2:

Regressionsmodell:
Regressionsmodell:
Regressionsmodell:
Regressionsmodell:
Regressionsmodell:
Regressionsmodell:
Regressionsmodell:
Regressionsmodell:
Regressionsmodell:
Regressionsmodell:
Regressionsmodell:

Regressionsmodell:

Persdnliche Eigenschaften der Lehrkraft und Burnout (Wien)
Personliche Eigenschaften der Lehrkraft und Burnout (O)
Organisat. Charakteristika/ Besonderheiten u. Burnout (Wien)
Organisatorische Charakteristika/ Besonderheiten u. Burnout (O)
Arbeits-/aufgabenbezogene Charakteristika und Burnout (Wien)
Arbeits-/aufgabenbezogene Charakteristika und Burnout (O)
Lehrerinnen-Verhalten und Burnout (Wien)
Lehrerinnen-Verhalten und Burnout (O)

Schilerlnnen-Verhalten (+Soziale Herkunft) und Burnout (Wien)
Schillerinnen-Verhalten (+Soziale Herkunft) und Burnout (O)
Soziale Unterstitzung und Burnout (Wien)

Soziale Unterstiitzung und Burnout (O)

Hierarchisches Regressionsmodell: Soziodemographie/Kontext, Persdnlichkeit,
Privatleben, Schule (Osterreich)
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Messmodelle Al123-A131

AMOS Output: Messmodell ,Burnout’

AMOS Output: Messmodell Work Fulfillment'

AMOS Output: Messmodell ,Selbstwirksamkeit'

AMOS Output: Messmodell ,Distanzierungsfahigkeit’

AMOS Output: Messmodell ,Belastung des Privatlebens’

AMOS Output: Messmodell ,Perfektionsstreben

AMOS Output: Messmodell ,Schilerlnnenverhalten Il — Disziplin®
AMOS Output: Messmodell* Eingebundenheit im Kollegium®
AMOS Output: Messmodell ,Unterstiitzung Schulleitung’

Strukturgleichungsmodelle A 132— A 137

Reduziertes Modell - Soziale Unterstiitzung und Burnout

Reduziertes Modell - Soziale Unterstitzung und Work Fulfillment

Erweitertes Gesamtmodell zur Erklarung von Burnout mit Distanzierungsfahigkeit
Erweitertes Gesamtmodell zur Erklarung von Work Fulfilment mit Distanzierungsfahigkeit
Modifiziertes Gesamtmodell zur Erklarung von Burnout mit Perfektionsstreben

Modifiziertes Gesamtmodell zur Erklarung von Work Fulfillment mit Perfektionsstreben
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Héaufigkeitsauszahlungen und Kreuztabellen

Tabelle 1.1: Geschlechterverteilung der Befragten (Wien)

Sie sind ...?
Anzahl  Prozent Gultige Prozent
Mannlich 124 26.7 27.9
Weiblich 320 69 72.1
Summe 444 95.7 100
Fehlend 20 4.3
Summe 464 100

Tabelle 1.2: Geschlechterverteilung der Befragten (Osterreich)

Sie sind ...?
Frequency Percent Valid Percent
Méannlich 1310 34.9 36.1
Weiblich 2316 61.7 63.9
Summe 3626 96.6 100
Fehlend 127 3.4
Summe 3753 100

Tabelle 2.1: Altersverteilung der Befragten (Wien)

Altersgruppen der Befragten Lehrerinnen

Anzahl  Prozent Gultige Prozent

unter 25 4 0.9 0.9
25-29 27 5.8 6.3
30-34 48 10.3 11.2
35-39 50 10.8 11.7
40-44 60 12.9 14
45-49 79 17 18.4
50-54 93 20 21.7
55-59 50 10.8 11.7
60-64 18 3.9 4.2
Summe 429 92.5 100
Fehlend 35 7.5

Summe 464 100
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Tabelle 2.2: Altersverteilung der Befragten (Osterreich)

Altersgruppen der Befragten Lehrerinnen (O)

Anzahl  Prozent  Gultige Prozent
unter 25 19 0.5 0.6
25-29 177 4.7 5.1
30-34 293 7.8 8.5
35-39 320 8.5 9.3
40-44 491 13.1 14.2
45-49 672 17.9 19.5
50-54 760 20.3 22
55-59 612 16.3 17.7
60-64 106 2.8 3.1
Uber 64 3 0.1 0.1
Summe 3453 92 100
Fehlend 300 8
Summe 3753 100

Tabelle 3.1: Berufsjahre der befragten Lehrerlnnen (Wien)

Berufsjahre der befragten Lehrerinnen

Anzahl Prozent Giiltige Prozent

bis 5 Jahre 78 16.8 17.8
6 bis 10 Jahre 82 17.7 18.8
11 bis 15 Jahre 52 11.2 11.9
16 bis 20 Jahre 49 10.6 11.2
21 bis 25 Jahre 44 9.5 10.1
26 bis 30 Jahre 74 15.9 16.9
31 bis 35 Jahre 44 9.5 10.1
Uber 35 Jahre 14 3 3.2
Summe 437 94.2 100
Fehlend 27 5.8

Summe 464 100
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Tabelle 3.2: Berufsjahre der befragten Lehrerinnen (Osterreich)

Berufsjahre der Befragten Lehrerinnen (O)
Anzahl Prozent  Giiltige Prozent

bis 5 Jahre 461 12.3 13.3
6 bis 10 Jahre 469 12.5 135
11 bis 15 Jahre 373 9.9 10.7
16 bis 20 Jahre 440 11.7 12.7
21 bis 25 Jahre 437 11.6 12.6
26 bis 30 Jahre 588 15.7 16.9
31 bis 35 Jahre 502 13.4 14.4
Uiber 35 Jahre 207 5.5 6
Summe 3477 92.6 100
Fehlend 276 7.4

Summe 3753 100

Tabelle 4.1: Schultypen, an denen die Lehrerlnnen unterrichten (Wien)

Welchem Schultyp gehort die Schule an, an der Sie (meh  rheitlich) unterrichten?

Anzahl Prozent Fc’;ricj)légr?t

Hauptschule/Kooperative Mittelschule 78 16.8 17
Polytechnische Schule 15 3.2 3.3
Berufshildende Pflichtschule (Berufsschule) 41 8.8 9
Allgemein bildende hdhere Schule 190 40.9 41.5
Berufshildende mittlere oder héhere Schule 134 28.9 29.3
Summe 458 98.7 100
Fehlend 6 1.3

Summe 464 100

Tabelle 4.2: Schultypen, an denen die Lehrerinnen unterrichten (Osterreich)

Welchem Schultyp gehort die Schule an, an der Sie (meh  rheitlich) unterrichten?

Anzahl Prozent F(Erggiegr?t

Hauptschule/Kooperative Mittelschule 1295 34.5 34.6
Polytechnische Schule 138 3.7 3.7
Berufsbildende Pflichtschule (Berufsschule 386 10.3 10.3
Allgemein bildende héhere Schule 937 25 25.1
Berufsbildende mittlere oder héhere Schule 983 26.2 26.3
Anderer Schultyp 1 0 0
Summe 3740 99.7 100
Fehlend 13 0.3

Summe 3753 100
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Tabelle 5.1: Beschéaftigungsstatus der Befragten (Wien)

Was ist lhr derzeitiger Beschaftigungsstatus?

Anzahl  Prozent F(>3r ((J)giegr?t
Vollzeit 385 83 85
Teilzeit (50-90% einer Vollzeitlehrkraft) 63 13.6 13.9
Teilzeit (weniger als 50% einer Vollzeitlehrkraft) 5 11 11
Summe 453 97.6 100
Fehlend 11 2.4
Summe 464 100
Tabelle 5.2: Beschaftigungsstatus der Befragten (Osterreich)
Was ist lhr derzeitiger Beschaftigungsstatus?
Anzahl  Prozent FC,;; icj)léigr?t
Vollzeit 3063 81.6 83.7
Teilzeit (50-90% einer Vollzeitlehrkraft) 537 14.3 14.7
Teilzeit (weniger als 50% einer Vollzeitlehrkraft) 58 15 1.6
Summe 3658 97.5 100
Fehlend 95 25
Summe 3753 100
Tabelle 6.1: Beschaftigungsstatus nach Geschlecht (Wien)
Beschéftigungsstatus nach Geschlecht
Geschlecht
Méannlich Weiblich  Gesamt
Vollzeit Anzahl 117 259 376
% 94% 81% 85%
Teilzeit Anzahl 6 55 61
(50-90% einer Vollzeitlehrkraft) % 5% 17% 14%
Teilzeit Anzahl 1 4 5
(weniger als 50% einer Vollzeitlehrkraft) % 1% 1% 1%
Gesamt Anzahl 124 318 442
% 100% 100% 100%

Chi2(df=2)=11,9; V=0,16; p=0,003
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Tabelle 6.2: Beschaftigungsstatus nach Geschlecht (Osterreich)

Beschaftigungsstatus nach Geschlecht (O)

Geschlecht
Méannlich Weiblich  Gesamt

Vollzeit Anzahl 1218 1804 3022

% 93% 78% 84%

Teilzeit Anzahl 72 460 532

(50-90% einer Vollzeitlehrkraft) % 6% 20% 15%

Teilzeit Anzahl 16 42 58

(weniger als 50% einer Vollzeitlehrkraft) % 1% 2% 2%
Gesamt Anzahl 1306 2306 3612
% 100% 100% 100%

Chi(df=2)=142,3; V=0,2; p=0,00

Tabelle 7.1: Gesamtarbeitszeit der Befragten (Wien)

Gesamtarbeitszeit (subjektive Einschatzung)
Anzahl Prozent Giltige Prozent

bis 30 Stunden 14 3 4.5
>30 bis 40 Stunden 76 16.4 24.3
>40 his 50 Stunden 123 26.5 39.3
>50 bis 60 Stunden 61 13.1 19.5
mehr als 60 Stunden 39 8.4 12.5
Summe 313 67.5 100
Fehlend 151 325

Summe 464 100

Tabelle 7.2: Gesamtarbeitszeit der Befragten (Osterreich)

Gesamtarbeitszeit (O)
Anzahl Prozent Glltige Prozent

bis 30 Stunden 165 4.4 6.5
>30 his 40 Stunden 684 18.2 27
>40 bis 50 Stunden 1046 27.9 41.3
>50 his 60 Stunden 421 11.2 16.6
mehr als 60 Stunden 216 5.8 8.5
Summe 2532 67.5 100
Fehlend 1221 325

Summe 3753 100
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Tabelle 8.1: Gesamtarbeitszeit nach Geschlecht (Wien)

Gesamtarbeitszeit (subjektive Einschatzung) nach Ges  chlecht

Geschlecht
Mannlich Weiblich  Gesamt

bis 30 Stunden Anzahl 5 8 13

% 6% 4% 4%

>30 bis 40 Stunden Anzahl 28 48 76
% 32% 22% 25%

>40 bis 50 Stunden Anzahl 27 91 118
% 31% 42% 39%

>50 bis 60 Stunden Anzahl 15 44 59
% 17% 20% 19%

mehr als 60 Stunden Anzahl 13 26 39
% 15% 12% 13%

Gesamt Anzahl 88 217 305
% 100% 100% 100%

Chi2(df=4)=5,72; V=0,14; p=0,22

Tabelle 8.2: Gesamtarbeitszeit nach Geschlecht (Osterreich)

Gesamtarbeitszeit (subjektive Einschatzung) nach Ges  chlecht

Geschlecht
Mannlich Weiblich  Gesamt
bis 30 Stunden Anzahl 36 128 164
% 3.80% 8.20% 6.50%
>30 bis 40 Stunden Anzahl 248 432 680
% 26.00% 27.80% 27.10%
>40 bis 50 Stunden Anzahl 431 603 1034
% 45.20% 38.80% 41.20%
>50 bis 60 Stunden Anzahl 170 246 416
% 17.80% 15.80% 16.60%
mehr als 60 Stunden Anzahl 69 145 214
% 7.20% 9.30% 8.50%
Gesamt Anzahl 954 1554 2508
% 100% 100% 100%

Chi(df=4)=29,00; V=0,11; p=0,00
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Tabelle 9.1: Gesundheitszustand der Befragten (Wien)

Wie wiirden Sie lhren Gesundheitszustand im Allgemein  en
beschreiben?

Anzahl Prozent Giiltige Prozent

Ausgezeichnet 55 11.9 12.4
Sehr gut 174 37.5 39.1
Gut 178 38.4 40
Weniger gut 35 7.5 7.9
Schlecht 3 0.6 0.7
Summe 445 95.9 100
Fehlend 19 41
Summe 100

Tabelle 9.2: Gesundheitszustand der Befragten (Osterreich)

Wie wirden Sie lhren Gesundheitszustand im Allgemein  en
beschreiben?

Anzahl  Prozent Gultige Prozent

Ausgezeichnet 407.0 10.8 11.2
Sehr gut 1438.0 38.3 39.7
Gut 1437.0 38.3 39.7
Weniger gut 317.0 8.4 8.8
Schlecht 21.0 0.6 0.6
Summe 3620 96.5 100
Fehlend 133 35

Summe 3753 100

Tabelle 10.1: Gesundheitszustand nach Geschlecht (Wien)

Gesundheitszustand nach Geschlecht

Geschlecht
Mannlich Weiblich Gesamt

Ausgezeichnet Anzahl 15 37 52

% 12% 12% 12%
Sehr gut Anzahl 50 118 168

% 41% 39% 39%
Gut Anzahl 49 122 171

% 40% 40% 40%
Weniger gut Anzahl 6 28 34

% 5% 9% 8%
Schlecht Anzahl 2 1 3

% 2% 0% 1%

Gesamt Anzahl 122 306 428
% 100% 100% 100%

Chi¥(df=4)=4,25; V=0,1; p=0,37
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Tabelle 10.2: Gesundheitszustand nach Geschlecht (Osterreich)

Gesundheitszustand nach Geschlecht

Geschlecht
Mannlich Weiblich Gesamt
Ausgezeichnet Anzahl 151 239 390
% 12% 11% 11%
Sehr gut Anzahl 521 883 1404
% 41% 39% 40%
Gut Anzahl 498 910 1408
% 39% 41% 40%
Weniger gut Anzahl 108 199 307
% 8% 9% 9%
Schlecht Anzahl 10 11 21
% 1% 1% 1%
Gesamt Anzahl 1288 2242 3530
% 100% 100% 100%

Chi?(df=4)=3,2; V=0,03; p=0,53

Tabelle 11.1: Austbung des Lehrberufs bis zum Pensionsalter? (Wien)

Glauben Sie, dass Sie, ausgehend von lhrem jetzigen
chen des

Gesundheitszustand, den Lehrberuf auch bis zum Errei
gesetzlichen Pensionierungsalters ausiben kénnen?

Anzahl Prozent

Glltige Prozent

Unwahrscheinlich 40 8.6 8.7
Nicht sicher 143 30.8 31.2
Ziemlich sicher 276 59.5 60.1
Summe 459 98.9 100
Fehlend 5 11

Summe 464 100

Tabelle 11.2: Ausiibung des Lehrberufs bis zum Pensionsalter? (Osterreich)

Lehrberuf bis zum gesetzlichen Pensionierungsalter?

©)

Anzahl Prozent  Giiltige Prozent
Unwahrscheinlich 322 8.6 8.8
Nicht sicher 1190 31.7 32.3
Ziemlich sicher 2167 57.7 58.9
Summe 3679 98.0 100
Fehlend 74 2.0
Summe 3753 100
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Tabelle 12.1: Ausubung Lehrberuf bis Pensionierungsalter nach Geschlecht (Wien)

Ausuibung Lehrberuf bis Pensionierungsalter nach Ges chlecht
Geschlecht

Mannlich Weiblich Gesamt

Unwahrscheinlich Anzahl 12 26 38
% 10% 8% 9%
Nicht sicher Anzahl 31 106 137
% 25% 33% 31%
Ziemlich sicher Anzahl 81 186 267
% 66% 59% 60%
Gesamt Anzahl 124 318 442
% 100% 100% 100%

Chi2(df=2)=2,92; V=0,08; p=0,23

Tabelle 12.2: Ausiibung Lehrberuf bis Pensionierungsalter nach Geschlecht (Osterreich)

Ausiibung Lehrberuf bis Pensionierungsalter nach Ges chlecht

Geschlecht
Mannlich Weiblich Gesamt
Unwahrscheinlich Anzahl 123 186 309
% 9% 8% 9%
Nicht sicher Anzahl 376 790 1166
% 29% 34% 32%
Ziemlich sicher Anzahl 807 1321 2128
% 62% 58% 59%
Gesamt Anzahl 1306 2297 3603
% 100% 100% 100%

Chi?(df=2)=12,35; V=0,06; p=0,002

Tabelle 13.1: Lebenszufriedenheit in Kategorien (Wien)

Lebenszufriedenheit kategorisiert

Anzahl Prozent Gultige Prozent
unter 5 31 6.7 6.9
5,6,7 187 40.3 41.4
8,9,10 234 50.4 51.8
Summe 452 97.4 100
Fehlend 12 2.6
Summe 464 100
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Tabelle 13.2: Lebenszufriedenheit in Kategorien (Osterreich)

Lebenszufriedenheit kategorisiert (O)

Anzahl Prozent Glltige Prozent
unter 5 224 6 6.1
5,6,7 1522 40.6 41.6
8,9,10 1912 50.9 52.3
Summe 3658 97.5 100
Fehlend 95 25
Summe 3753 100

Tabelle 14.1: Lebenszufriedenheit auf einer Leiter von 1-10 (Wien)

Lebenszufriedenheit zwischen 1 und 10

Anzahl Prozent Giltige Prozent

2 6 1.3 1.3
3 12 2.6 2.7
4 13 2.8 2.9
5 52 11.2 11.5
6 47 10.1 10.4
7 88 19 19.5
8 147 31.7 32.5
9 70 15.1 15.5
10 Bestes mdgliches Leben 17 3.7 3.8
Summe 452 97.4 100
Fehlend 12 2.6

Summe 464 100

Tabelle 14.2: Lebenszufriedenheit auf einer Leiter von 1-10 (Osterreich)

Lebenszufriedenheit zwischen 1 und 10 (O)

Anzahl Prozent Gultige Prozent

0 Schlechtestes mdgliches Leben 1 0 0
1 8 0.2 0.2
2 44 1.2 1.2
3 84 2.2 23
4 96 2.6 2.6
5 350 9.3 9.5
6 361 9.6 9.8
7 811 21.6 22.1
8 1114 29.7 30.4
9 619 16.5 16.9
10 Bestes mdgliches Leben 179 4.8 4.9
Summe 3667 97.7 100
Fehlend 86 23

Summe 3753 100
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Tabelle 15.1: Lebenszufriedenheit nach Geschlecht (Wien)

Lebenszufriedenheit nach Geschlecht

Geschlecht
Méannlich Weiblich Gesamt
unter 5 Anzahl 12 18 30
% 10% 6% 7%
5,67 Anzahl 44 136 180
% 36% 44% 41%
8.9.10 Anzahl 66 159 225
% 54% 51% 52%
Gesamt Anzahl 122 313 435
% 100% 100% 100%
Chi#(df=2)=3,47; V=0,09; p=0,18
Tabelle 15.2: Lebenszufriedenheit nach Geschlecht (Osterreich)
Lebenszufriedenheit nach Geschlecht
Geschlecht
Mannlich Weiblich Gesamt
unter 5 Anzahl 83 132 215
% 6% 6% 6%
56,7 Anzahl 509 983 1492
% 39% 43% 42%
8,9,10 Anzahl 700 1163 1863
% 54% 51% 52%
Gesamt Anzahl 1292 2278 3570
% 100% 100% 100%

Chi2(df=2)=4,87; V=0,04; p=0,09

Tabelle 16.1: Psychische Beeintrachtigungen (Wien)

Psychische Beeintrachtigungen (z. B. Depressionen, A ngstzustande, Schlaflosigkeit)

Anzahl Prozent Glltige Prozent

Nein 350 75.4 80.6
Ja, Diagnose vom Arzt 41 8.8 9.4
Ja, eigene Einschatzung 43 9.3 9.9
Summe 434 93.5 100
Fehlend 30 6.5

Summe 464 100
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Tabelle 16.2: Psychische Beeintrachtigungen (Osterreich)

Psychische Beeintrachtigungen (z. B. Depressionen, A ngstzustande, Schlaflosigkeit)

Anzahl Prozent Giiltige Prozent

Nein 2835 755 79.3
Ja, Diagnose vom Arzt 312 8.3 8.7
Ja, eigene Einschatzung 426 114 119
Summe 3573 95.2 100
Fehlend 180 4.8

Summe 3753 100

Tabelle 17.1: Psychische Beeintrachtigungen nach Geschlecht (Wien)

Psychische Beeintrachtigungen nach Geschlecht

Geschlecht
Méannlich  Weiblich ~ Gesamt
Nein Anzahl 100 242 342
% 86% 80% 81%
Ja, Diagnose vom Arzt Anzahl 10 29 39
% 9% 10% 9%
Ja, eigene Einschatzung Anzahl 7 32 39
% 6% 11% 9%
Gesamt Anzahl 117 303 420
% 100% 100% 100%

Chi?(df=2)=2,33; V=0,07; p=0,31

Tabelle 17.2: Psychische Beeintrachtigungen nach Geschlecht (Osterreich)

Psychische Beeintrachtigungen nach Geschlecht

Geschlecht
Mannlich ~ Weiblich Gesamt

Nein Anzahl 1033 1742 2775

% 82% 78% 80%

Ja, Diagnose vom Arzt Anzahl 85 219 304

% % 10% 9%

Ja, eigene Einschatzung Anzahl 142 267 409

% 11% 12% 12%

Gesamt Anzahl 1260 2228 3488
% 100% 100% 100%

Chi?(df=2)=10,59; V=0,06; p=0,005
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Tabelle 18.1: Beanspruchung der Befragten (Wien)

Wie empfinden Sie die verschiedenen Anforderungen de s Lehrberufs in Summe?

Anzahl  Prozent Glultige Prozent

Sehr unterfordernd 1 0.2 0.2
Unterfordernd 2 0.4 0.4
Eher Unterfordernd 7 15 1.6
Herausfordernd 277 59.7 61.8
Eher tberfordernd 91 19.6 20.3
Uberfordernd 57 12.3 12.7
Sehr uberfordernd 13 2.8 2.9
Summe 448 96.6 100
Fehlend 16 3.4

Summe 464 100

Tabelle 19.1: Beanspruchung in 3 Kategorien (Wien)

Beanspruchung
Anzahl  Prozent Gultige Prozent

Unterfordernd 10 2.2 2.2
Herausfordernd 277 59.7 61.8
Uberfordernd 161 34.7 35.9
Summe 448 96.6 100
Fehlend 16 3.4

Summe 464 100

Tabelle 18.2: Beanspruchung in 3 Kategorien (Osterreich)

Beanspruchung
Anzahl Prozent Giiltige Prozent

Unterfordernd 55 15 15
Herausfordernd 2523 67.2 69.2
Uberfordernd 1068 28.5 29.3
Summe 3646 97.1 100
Fehlend 107 29

Summe 3753 100
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Tabelle 20.1: Beanspruchung nach Geschlecht (Wien)

Beanspruchung nach Geschlecht
Geschlecht

Mannlich Weiblich Gesamt

Unterfordernd Anzahl 4 6 10
% 3% 2% 2%
Herausfordernd Anzahl 82 189 271
% 67% 60% 62%
Uberfordernd Anzahl 37 118 155
% 30% 38% 36%
Gesamt Anzahl 123 313 436
% 100% 100% 100%

Chi2(df=2)=2,69; V=0,08; p=0,26

Tabelle 19.2: Beanspruchung nach Geschlecht (Osterreich)

Beanspruchung nach Geschlecht

Geschlecht
Mannlich Weiblich Gesamt
Unterfordernd Anzahl 32 23 55
% 3% 1% 2%
Herausfordernd Anzahl 943 1534 2477
% 73% 67% 69%
Uberfordernd Anzahl 323 729 1052
% 25% 32% 29%
Gesamt Anzahl 1298 2286 3584
% 100% 100% 100%

Chi?(df=2)=29,01; V=0,09; p=0,00

Tabelle 21.1: Beanspruchung nach Berufsjahren (Wien)

Beanspruchung nach Berufsjahren

Berufsjahre

bis 10 11 bis 20 21 bis 30 mehrals 30 Gesamt

Unterfordernd Anzahl 4 2 2 2 10

% 3% 2% 2% 4% 2%

Herausfordernd ~ Anzahl 107 62 70 30 269

% 69% 61% 61% 53% 63%

Uberfordernd Anzahl 44 37 43 25 149

% 28% 37% 37% 44% 35%

Gesamt Anzahl 155 101 115 57 428
% 100% 100% 100% 100% 100%

Chi2(df=6)=6,01; V=0,08; p=0,41
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Tabelle 20.2: Beanspruchung nach Berufsjahren (Osterreich)

Beanspruchung nach Berufsjahren

Berufsjahre

bis 10 11 bis20 21 bis 30 mehr als 30 Gesamt
Unterfordernd Anzahl 19 13 5 15 52
% 2% 2% 1% 2% 2%
Herausfordernd  Anzahl 675 597 669 440 2381
% 74% 74% 66% 63% 69%
Uberfordernd Anzahl 220 196 341 244 1001
% 24% 24% 34% 35% 29%
Gesamt Anzahl 914 806 1015 699 3434
% 100% 100% 100% 100% 100%
Chi(df=6)=51,32; V=0,09; p=0,00
Tabelle 22.1: Beanspruchung nach Schultyp (Wien)
Beanspruchung nach Schultyp
Schultyp
HS/KMS PTS Berufsschule AHS BMS/BHS Gesamt
Unterfordernd Anzahl 1 0 1 6 2 10
% 1% 0% 3% 3% 2% 2%
Herausfordernd  Anzahl 38 7 32 115 82 274
% 51% 47% 82% 63% 63% 62%
Uberfordernd Anzahl 36 8 6 62 46 158
% 48% 53% 15% 34% 35% 36%
Gesamt Anzahl 75 15 39 183 130 442
% 100% 100% 100% 100% 100% 100%
Chi2(df=8)=15,63; V=0,13; p=0,048
Tabelle 21.2: Beanspruchung nach Schultyp (Osterreich)
Beanspruchung nach Schultyp
Schultyp
HS/KMS  PTS Eﬁmse AHS  BMS/BHS g\é‘ﬁﬁ{% Gesamt
Unterfordernd Anzahl 13 2 5 14 21 0 55
% 1% 2% 1% 2% 2% 0% 2%
Herausfordernd  Anzahl 814 90 312 628 675 1 2520
% 64% 67% 83% 69% 71% 100% 69%
Uberfordernd Anzahl 440 43 58 271 253 0 1065
% 35% 32% 16% 30% 27% 0% 29%
Gesamt Anzahl 1267 135 375 913 949 1 3640
% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

Chi2(df=8)=60,79; V=0,09; p=0,000
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Tabelle 56.1: Beanspruchung durch das Privatleben nach Geschlecht (Wien)

Beanspruchung durch Privatleben nach Geschlecht (Wie n)

Geschlecht
Mannlich ~ Weiblich ~ Gesamt

Gar nicht belastet 0 bis <3 Anzahl 62 133 195
% 50% 44% 45%

3 bis <6 Anzahl 35 95 130
% 28% 31% 30%

6 bis <9 Anzahl 22 57 79
% 18% 19% 18%

9 bis 10 Sehr stark belastet Anzahl 5 21 26

% 4% 7% 6%

Gesamt Anzahl 124 306 430
% 100% 100% 100%

Chi2(df=3)=2,27; V=0,07; p=0,518

Tabelle 59.2: Beanspruchung durch das Privatleben nach Geschlecht (Osterreich)

Beanspruchung durch Privatleben nach Geschlecht (O)

Geschlecht
Mannlich ~ Weiblich ~ Gesamt

Gar nicht belastet 0 bis <3 Anzahl 662 1047 1709
% 51% 46% 48%

3 bis <6 Anzahl 365 684 1049
% 28% 30% 30%

6 bis <9 Anzahl 220 435 655
% 17% 19% 18%

9 bis 10 Sehr stark belastet Anzahl 48 99 147

% 4% 4% 4%

Gesamt Anzahl 1295 2265 3560
% 100% 100% 100%

Chi(df=3)=8,33; V=0,05; p=0,040
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Faktorenanalysen und Gruppenvergleiche (T-Tests)

Tabelle 23.1: Faktorenmatrix Burnout (Wien)

Faktorenmatrix Burnout (Wien)

Faktor 1
Ich fihle mich durch meine Arbeit ausgebrannt. 0,89
Ich habe das Gefiihl, dass ich mit meinen Kraften am Ende bin. 0,833
Ich flihle mich durch meine Arbeit emotional erschopft. 0,831
Meine Arbeit frustriert mich. 0,782
Am Ende eines Arbeitstages fiihle ich mich verbraucht. 0,757
Ich fiihle mich bereits ermiidet (erschopft), wenn ich morgens aufstehe 0,741
und wieder einen Arbeitstag vor mir habe.
Den ganzen Tag mit Menschen zu arbeiten, ist wirklich anstrengend fir mich. 0,727
Direkt mit Menschen zu arbeiten, bereitet mir viel Stress. 0,722
Ich habe das Gefiihl, ich arbeite zu hart. 0,707
Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert
Tabelle 24.1: KMO- und Bartlett-Test - Burnout (Wien)
KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0,917
Bartlett-Test auf Spharizitat Ungefahres Chi-Quadrat 2,818,209

df 36

Signifikanz nach Bartlett 0

Tabelle 22.2: Faktorenmatrix Burnout (Osterreich)
Faktorenmatrix Burnout (O)
Faktor 1

Ich fiihle mich durch meine Arbeit ausgebrannt. 0.877
Ich habe das Gefiihl, dass ich mit meinen Kraften am Ende bin. 0.831
Ich fuhle mich durch meine Arbeit emotional erschopft. 0.82
Den ganzen Tag mit Menschen zu arbeiten, ist wirklich anstrengend fiir mich. 0.765
Meine Arbeit frustriert mich. 0.76
Ich fiihle mich bereits ermiidet (erschopft), wenn ich morgens aufstehe 0.745
und wieder einen Arbeitstag vor mir habe.
Am Ende eines Arbeitstages fuhle ich mich verbraucht. 0.738
Direkt mit Menschen zu arbeiten, bereitet mir viel Stress. 0.725
Ich habe das Gefiihl, ich arbeite zu hart. 0.678

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert
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Tabelle 23.2: KMO- und Bartlett-Test - Burnout (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.930
Bartlett-Test auf Sphéarizitat Ungefahres Chi-Quadrat 21932.258
df 36
Signifikanz nach Bartlett 0

Tabelle 25.1; T-Test Burnout im Geschlechtervergleich (Wien)

T-Test: Burnout (Summenindex) im Geschlechterverglei ch (Wien)
Geschlecht Anzahl  Mittelwert  Standardabweichung  Standardfehler
Burnout (Summenindex) ~ Mannlich 121 1.9179 1.26773 0.11525
weiblich 317 2.1994 1.34113 0.07533

1(436)=-1,993 ;p=0,047

Tabelle 24.2: T-Test Burnout im Geschlechtervergleich (Osterreich)

T-Test: Burnout (Summenindex) im Geschlechterverglei ch (0)

Geschlecht Anzahl Mittelwert Standardabweichung  Standardfehler
Burnout (Summenindex) mannlich 1298 1.9519 1.2171 0.0338
weiblich 2289 2.0102 1.2620 0.0264

1(3585)=-1,348;p=0,178

Tabelle 32.1: Faktorenmatrix Work Fulfillment (Wien)

Faktorenmatrix Work Fulfillment (Wien)

Faktor 1
Beim Arbeiten fiihle ich mich stark und tatkraftig. 0.841
Ich bin von meiner Arbeit begeistert. 0.839
Ich fahle mich gliicklich, wenn ich intensiv arbeite. 0.834
Meine Arbeit inspiriert mich. 0.804
Wenn ich morgens aufstehe, freue ich mich auf meine Arbeit. 0.759
Bei meiner Arbeit strotze ich vor Energie. 0.753
Ich gehe véllig in meiner Arbeit auf. 0.687
Ich bin stolz auf die Arbeit, die ich mache. 0.687
Ich bin in meine Arbeit vertieft. 0.650

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert

Tabelle 33.1: KMO- und Bartlett-Test - Work Fulfillment (Wien)

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.925
Bartlett-Test auf Spharizitat Ungefahres Chi-Quadrat 2458.294
df 36
Signifikanz nach Bartlett 0
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Tabelle 35.2: Faktorenmatrix Work Fulfillment (Osterreich)

Faktorenmatrix Work Fulfillment (O)

Faktor 1
Beim Arbeiten fuhle ich mich stark und tatkraftig. 0.869
Ich fuihle mich glucklich, wenn ich intensiv arbeite. 0.857
Ich bin von meiner Arbeit begeistert. 0.845
Meine Arbeit inspiriert mich. 0.842
Wenn ich morgens aufstehe, freue ich mich auf meine Arbeit. 0.804
Ich bin stolz auf die Arbeit, die ich mache. 0.758
Ich gehe véllig in meiner Arbeit auf. 0.749
Ich bin in meine Arbeit vertieft. 0.739
Bei meiner Arbeit strotze ich vor Energie. 0.716

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert

Tabelle 36.2: KMO- und Bartlett-Test - Work Fulfillment (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.945
Bartlett-Test auf Sphéarizitat Ungefahres Chi-Quadrat 23491.036
df 36
Signifikanz nach Bartlett 0

Tabelle 34.1: T-Test Work Fulfillment im Geschlechtervergleich (Wien)

T-Test: Work Fulfillment (Summenindex) im Geschlecht  ervergleich (Wien)

Geschlecht  Anzahl Mittelwert Standardabweichung  Standardfehler
work fulfillment (Summenindex) Méannlich 118 4.2462 1.1139 0.1025

Weiblich 307 4.2702 1.0625 0.0606
t(423)=-0,206; p=0,837

Tabelle 37.2: T-Test Work Fulfillment im Geschlechtervergleich (Osterreich)
T-Test: Work Fulfillment (Summenindex) im Geschlecht  ervergleich (O)

Geschlecht Anzahl  Mittelwert Standardabweichung Standardfehler
work fulfillment (Summenindex) Mannlich 1276 4.3151 1.0941 0.0306

Weiblich 2235 4.4698 1.0665 0.0226

t(3509)=-4,096; p=0,000
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Tabelle 37.1: Faktorenmatrix Distanzierungsfahigkeit (Wien)

Faktorenmatrix Distanzierungsféhigkeit (Wien)

Faktor 1
Meine Gedanken kreisen fast nur um die Arbeit. (umcodiert) 0.791
Nach der Arbeit kann ich ohne Probleme abschalten. 0.790
Auch in der Freizeit beschaftigen mich viele Arbeitsprobleme. (umcodiert) 0.778
Arbeitsprobleme beschéftigen mich eigentlich den ganzen Tag. (umcodiert) 0.772
Zum Feierabend ist die Arbeit fir mich vergessen. 0.702
Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert
Tabelle 38.1: KMO- und Bartlett-Test - Distanzierungsfahigkeit (Wien)
KMO- und Bartlett-Test
MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.846
Bartlett-Test auf Sphéarizitat Ungefahres Chi-Quadrat 1125.708
df 10
Sig. 0.000
Tabelle 40.2: Faktorenmatrix Distanzierungsfahigkeit (Osterreich)
Faktorenmatrix Distanzierungsfahigkeit (O)
Faktor 1
Arbeitsprobleme beschaftigen mich eigentlich den ganzen Tag. (umcodiert) 0.789
Auch in der Freizeit beschéftigen mich viele Arbeitsprobleme. (umcodiert) 0.765
Nach der Arbeit kann ich ohne Probleme abschalten. 0.757
Meine Gedanken kreisen fast nur um die Arbeit. (umcodiert) 0.748
Zum Feierabend ist die Arbeit fir mich vergessen. 0.678

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert

Tabelle 41.2: KMO- und Bartlett-Test - Distanzierungsfahigkeit (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.844
Bartlett-Test auf Sphéarizitat Ungefahres Chi-Quadrat 8112.648
df 10
Sig. 0

Tabelle 39.1: T-Test Distanzierungsfahigkeit im Geschlechtervergleich (Wien)

T-Test: Distanzierungsfahigkeit (Summenindex) im Ges  chlechtervergleich (Wien)

Geschlecht  Anzahl Mittelwert  Standardabweichung  Standardfehler

Index D|Stanz|erungsfah|gke|t Mannlich 124 13.7258 4.4891 0.4031
Weiblich 314 15.0510 4.6956 0.2650

1(436)=-2,694; p=0,007
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Tabelle 42.2: T-Test Distanzierungsfahigkeit im Geschlechtervergleich (Osterreich)

T-Test: Distanzierungsfahigkeit (Summenindex) im Ges  chlechtervergleich (O)

Geschlecht  Anzahl Mittelwert  Standardabweichung  Standardfehler
Index Distanzierungsfahigkeit ~ Méannlich 1290 14.040 4.164 0.116
Weiblich 2268 14.936 4.400 0.092
t(3556)=-5,956; p=0,000
Tabelle 42.1: Faktorenmatrix Selbstwirksamkeit (Wien)
Faktorenmatrix Selbstwirksamkeit (Wien)
Faktor 1
Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen Fahigkeiten immer vertrauen kann. 0.681
Auch bei Uberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut mit ihnen zurechtkommen kann. 0.646
Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Ziele zu verwirklichen. 0.645
Was auch immer passiert, ich werde schon klarkommen. 0.641
In unerwarteten Situationen weifd ich immer, wie ich mich verhalten soll. 0.640
Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weil3 ich, wie ich damit umgehen kann. 0.627
Die Lésung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum bemihe. 0.614
Fir jedes Problem kann ich eine Lésung finden. 0.606
Wenn sich Widerstande auftun, finde ich Mittel und Wege, mich durchzusetzen. 0.599
Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft meistern. 0.595
Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert
Tabelle 43.1: KMO- und Bartlett-Test - Selbstwirksamkeit (Wien)
KMO- und Bartlett-Test
MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.8925
Bartlett-Test auf Spharizitat Ungefahres Chi-Quadrat 1460.0440
df 45
Sig. 0.0000
Tabelle 45.2: Faktorenmatrix Selbstwirksamkeit (Osterreich)
Faktorenmatrix Selbstwirksamkeit (O)
Faktor 1
Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen Fahigkeiten immer vertrauen kann. 0.739
Was auch immer passiert, ich werde schon klarkommen. 0.718
Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weil3 ich, wie ich damit umgehen kann. 0.703
Auch bei iberraschenden Ereignissen glaube ich, dass ich gut mit ihnen zurechtkommen kann. 0.691
Fir jedes Problem kann ich eine Lésung finden. 0.661
In unerwarteten Situationen weifd ich immer, wie ich mich verhalten soll. 0.650
Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft meistern. 0.643
Die Lésung schwieriger Probleme gelingt mir immer, wenn ich mich darum bemihe. 0.623
Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Ziele zu verwirklichen. 0.609
Wenn sich Widerstande auftun, finde ich Mittel und Wege, mich durchzusetzen. 0.547

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert
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Tabelle 46.2: KMO- und Bartlett-Test - Selbstwirksamkeit (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.919
Bartlett-Test auf Sphéarizitat Ungefahres Chi-Quadrat 13580.074
df 45
Sig. 0.000

Tabelle 44.1: T-Test Selbstwirksamkeit im Geschlechtervergleich (Wien)

T-Test: Selbstwirksamkeit (Summenindex) im Geschlech  tervergleich (Wien)
Geschlecht Anzahl  Mittelwert ~ Standardabweichung  Standardfehler
Index Selbstwirksamkeit ~ Méannlich 117 31.7179 3.7182 0.3437
Weiblich 299 30.5351 3.7722 0.2182

t(414)=2,887; p=0,004

Tabelle 47.2: T-Test Selbstwirksamkeit im Geschlechtervergleich (Osterreich)

T-Test: Selbstwirksamkeit (Summenindex) im Geschlech  tervergleich (O)

Geschlecht Anzahl  Mittelwert  Standardabweichung  Standardfehler
Index Selbstwirksamkeit ~ Méannlich 1245 30.7928 3.8136 0.1081
Weiblich 2158 30.3415 4.0762 0.0877

t(3401)=3,184; p=0,001

Tabelle 45.1: Faktorenmatrix Perfektionsstreben (Wien)

Faktorenmatrix Perfektionsstreben (Wien)

Faktor 1
Was immer ich tue, es muss perfekt sein. 0.775
Bei meiner Arbeit habe ich den Ehrgeiz keinerlei Fehler zu machen. 0.747
FUr mich ist die Arbeit erst dann getan, wenn ich rundum mit dem Ergebnis zufrieden bin. 0.735
Es widerstrebt mir, wenn ich eine Arbeit abschlieRen muss, obwohl sie noch verbessert werden koénnte. 0.624
Ich kontrolliere lieber noch dreimal nach, als dass ich fehlerhafte Arbeitsergebnisse abliefere. 0.623

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert

Tabelle 46.1: KMO- und Bartlett-Test - Perfektionsstreben (Wien)

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.838
Bartlett-Test auf Sphéarizitat Ungefahres Chi-Quadrat 769.405
df 10
Sig. 0.000
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Tabelle 48.2: Faktorenmatrix Perfektionsstreben (Osterreich)

Faktorenmatrix Perfektionsstreben (O)

Faktor 1
Was immer ich tue, es muss perfekt sein. 0.826
Bei meiner Arbeit habe ich den Ehrgeiz keinerlei Fehler zu machen. 0.807
FUr mich ist die Arbeit erst dann getan, wenn ich rundum mit dem Ergebnis zufrieden bin. 0.786
Es widerstrebt mir, wenn ich eine Arbeit abschlieRen muss, obwohl sie noch verbessert werden koénnte. 0.667
Ich kontrolliere lieber noch dreimal nach, als dass ich fehlerhafte Arbeitsergebnisse abliefere. 0.607

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert

Tabelle 49.2: KMO- und Bartlett-Test - Perfektionsstreben (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.849

Bartlett-Test auf Sphéarizitat Ungefahres Chi-Quadrat 7934.494
df 10
Sig. 0.000

Tabelle 47.1: T-Test Perfektionsstreben im Geschlechtervergleich (Wien)

T-Test: Perfektionsstreben (Summenindex) im Geschlech  tervergleich (Wien)

Geschlecht Anzahl  Mittelwert  Standardabweichung  Standardfehler

Index Perfektionsstreben Mannlich 124 13.4919 4.0635 0.3649
Weiblich 315 12.6444 3.6972 0.2083

t(437)=2,102; p=0,036

Tabelle 50.2: T-Test Perfektionsstreben im Geschlechtervergleich (Osterreich)

T-Test: Perfektionsstreben (Summenindex) im Geschlech  tervergleich (O)

Geschlecht  Anzahl  Mittelwert  Standardabweichung  Standardfehler

Index Perfektionsstreben Mannlich 1292 13.0101 3.9567 0.1101
Weiblich 2272 12.4811 4.0181 0.0843

1(3562)=3,799; p=0,000

Tabelle 50.1: Faktorenmatrix Belastung des Privat-/Familienleben durch Arbeit (Wien)

Faktorenmatrix Belastung Privat-/Familienleben (Wie  n)

Faktor 1

Der Zeitaufwand meiner Arbeit macht es schwierig fur mich, meinen Pflichten in der Familie

oder im Privatleben nachzukommen. 0.880
Meine Arbeit erzeugt Stress, der es schwierig macht, privaten oder familiaren Verpflichtungen 0.843
nachzukommen )
Dinge, die ich zu Hause machen mdchte, bleiben wegen der Anforderungen meiner Arbeit liegen. 0.817
Die Anforderungen meiner Arbeit stéren mein Privat- und Familienleben. 0.797
Wegen beruflicher Verpflichtungen muss ich Plane flr private Aktivitaten oder Familienaktivitaten andern. 0.786

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert
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Tabelle 51.1: KMO- und Bartlett-Test - Belastung Privat-/Familienleben (Wien)

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.889
Bartlett-Test auf Sphéarizitat Ungefahres Chi-Quadrat 1463.647
df 10
Sig. 0.000

Tabelle 53.2: Faktorenmatrix Belastung des Privat-/Familienleben durch Arbeit (Osterreich)

Faktorenmatrix Belastung Privat-/Familienleben (O)

Faktor 1
Der Zeitaufwand meiner Arbeit macht es schwierig fur mich, meinen Pflichten in der Familie oder im 0.869
Privatleben nachzukommen. '
Meine Arbeit erzeugt Stress, der es schwierig macht, privaten oder familiaren Verpflichtungen 0.828
nachzukommen
Dinge, die ich zu Hause machen mdchte, bleiben wegen der Anforderungen meiner Arbeit liegen. 0.820
Die Anforderungen meiner Arbeit stéren mein Privat- und Familienleben. 0.785
Wegen beruflicher Verpflichtungen muss ich Pléne flr private Aktivitdten oder Familienaktivitaten &ndern. 0.760
Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert
Tabelle 54.2: KMO- und Bartlett-Test - Belastung Privat-/Familienleben (Osterreich)
KMO- und Bartlett-Test
MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.888
Bartlett-Test auf Sphéarizitat Ungefahres Chi-Quadrat 11114.912
df 10
Sig. 0
Tabelle 52.1: T-Test Belastung Privat-/Familienleben durch Arbeit im Geschlechtervergleich (Wien)
T-Test: Belastung Privat-/Familienleben durch Arbeit (Summenindex) im Geschlechtervergleich (Wien)
Geschlecht Anzahl Mittelwert Standardabweichung  Standardfehler
Index Privat-/Familienleben  Méannlich 124 10.2419 3.5393 0.3178
Weiblich 309 10.9191 3.8262 0.2177

t(431)=-1,700; p=0,090

Tabelle 55.2: T-Test Belastung Privat-/Familienleben durch Arbeit im Geschlechtervergleich (Osterreich)

T-Test: Belastung Privat-/Familienleben durch Arbeit (Summenindex) im Geschlechtervergleich (O)

Geschlecht Anzahl Mittelwert Standardabweichung  Standardfehler
Index Privat-/Familienleben ~ Méannlich 1275 9.4400 3.1516 0.0883
Weiblich 2261 10.2127 3.4361 0.0723

1(3534)=-6,613; p=0,000
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Tabelle 59.1: Faktorenmatrix Eingebundenheit im Kollegium (Wien)

Faktorenmatrix Eingebundenheit Kollegium (Wien)

Faktor 1
Meine Kolleglnnen interessieren sich fir mich. 0.808
Ich mag meine Kolleglnnen sehr. 0.807
Meine Kolleglnnen sind immer fur mich da, wenn ich Rat und Hilfe brauche. 0.797
Meine Kollgglnnen unterstiitzen mich selbst dann, wenn es fiir sie mit zuséatzlicher Arbeit 0.789
verbunden ist.
Ich betrachte meine Kolleginnen als Freunde/Freundinnen. 0.733
Meine Kolleginnen verhalten sich mir gegeniiber sehr freundlich. 0.722
Ich vertrage mich mit meinen Kolleginnen. 0.587
Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert
Tabelle 60.1: KMO- und Bartlett-Test - Eingebundenheit im Kollegium (Wien)
KMO- und Bartlett-Test
MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.874
Bartlett-Test auf Sphéarizitat Ungefahres Chi-Quadrat 1733.843
df 21
Sig. 0.000
Tabelle 63.2: Faktorenmatrix Eingebundenheit im Kollegium (Osterreich)
Faktorenmatrix Eingebundenheit Kollegium (O)
Faktor 1
Ich mag meine Kolleginnen sehr. 0.820
Meine Kolleglnnen sind immer fur mich da, wenn ich Rat und Hilfe brauche. 0.812
Meine Kollgglnnen unterstiitzen mich selbst dann, wenn es fiir sie mit zusatzlicher Arbeit 0.804
verbunden ist.
Meine Kolleglnnen interessieren sich fir mich. 0.789
Meine Kolleglnnen verhalten sich mir gegentuber sehr freundlich. 0.763
Ich betrachte meine Kolleglnnen als Freunde/Freundinnen. 0.702
Ich vertrage mich mit meinen Kolleglnnen. 0.692

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert

Tabelle 64.2: KMO- und Bartlett-Test - Eingebundenheit im Kollegium (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.881
Bartlett-Test auf Spharizitat Ungefahres Chi-Quadrat 15906.567
df 21
Sig. 0.000
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Tabelle 63.1: Faktorenmatrix Unterstiitzung durch die Schulleitung (Wien)

Faktorenmatrix Unterstitzung Schulleitung (Wien)

Die Schulleitung... Faktor 1
fordert eine vertrauensvolle und riicksichtsvolle Atmosphéare im Lehrer/innenkollegium. 0.861
stellt sicher, dass wir angemessen in Entscheidungsprozesse eingebunden sind. 0.819
fordert die Team- und Zusammenarbeit unter den Lehrer/inne/n. 0.803
schlief3t alle mit ein und bevorzugt keine einzelnen Personen oder Personengruppen. 0.766
berlicksichtigt meine Meinung bei der Einfiihrung von MaBnahmen, die meine Arbeit betreffen. 0.761
unterstitzt Einzelne in der Zusammenarbeit zur Identifizierung und Erreichung gemeinsamer Ziele. 0.726
schafft Moglichkeiten fiir die Mitarbeiter/innen, voneinander zu lernen. 0.714
Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert
Tabelle 64.1;: KMO- und Bartlett-Test - Unterstiitzung durch die Schulleitung (Wien)
KMO- und Bartlett-Test
MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.917
Bartlett-Test auf Sphéarizitat Ungefahres Chi-Quadrat 1724.542
df 21
Sig. 0.000
Tabelle 67.2: Faktorenmatrix Unterstiitzung durch die Schulleitung (Osterreich)
Faktorenmatrix Unterstiitzung Schulleitung (O)
Die Schulleitung... Faktor 1
fordert eine vertrauensvolle und riicksichtsvolle Atmosphéare im Lehrerlnnenkollegium. 0.855
fordert die Team- und Zusammenarbeit unter den Lehrerinnen. 0.831
stellt sicher, dass wir angemessen in Entscheidungsprozesse eingebunden sind. 0.828
schlieR3t alle mit ein und bevorzugt keine einzelnen Personen oder Personengruppen. 0.777
berlicksichtigt meine Meinung bei der Einfiihrung von MaBnahmen, die meine Arbeit betreffen. 0.768
schafft Moglichkeiten fiir die Mitarbeiterinnen, voneinander zu lernen. 0.764
unterstitzt Einzelne in der Zusammenarbeit zur Identifizierung und Erreichung gemeinsamer Ziele. 0.743
Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert
Tabelle 68.2: KMO- und Bartlett-Test - Unterstiitzung durch die Schulleitung (Osterreich)
KMO- und Bartlett-Test
MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.929
Bartlett-Test auf Spharizitat Ungefahres Chi-Quadrat 15858.823
df 21
Sig. 0.000
Tabelle 67.1: Faktorenmatrix Druckorientierung bei Klassenfiihrung (Wien)
Faktorenmatrix Klassenfiihrung Druckorientierung (Wi en)
Faktor 1
Auf unangemessenes Schiler/innenverhalten reagiere ich zeitnah und konsequent. 0.764
Ich informiere Schiiler/innen lber die méglichen Konsequenzen unangemessenen Verhaltens. 0.744
Ich achte darauf, dass meine Schiler/innen den Unterricht nicht stéren. 0.687
In meinem Unterricht gibt es explizite Regeln, wie Schiiler/innen sich zu verhalten haben. 0.645

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert
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Tabelle 68.1: KMO- und Bartlett-Test - Druckorientierung bei Klassenfiihrung (Wien)

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.783
Bartlett-Test auf Spharizitat Ungefahres Chi-Quadrat 544.068
df 6
Sig. 0.000

Tabelle 71.2: Faktorenmatrix Druckorientierung bei Klassenfiihrung (Osterreich)

Faktorenmatrix Klassenfiihrung Druckorientierung (O)

Faktor 1
Ich informiere Schiller/innen Uber die méglichen Konsequenzen unangemessenen Verhaltens. 0.757
Auf unangemessenes Schiller/innenverhalten reagiere ich zeitnah und konsequent. 0.755
Ich achte darauf, dass meine Schuler/innen den Unterricht nicht storen. 0.658
In meinem Unterricht gibt es explizite Regeln, wie Schiiler/innen sich zu verhalten haben. 0.636

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert

Tabelle 72.2: KMO- und Bartlett-Test - Druckorientierung bei Klassenfiihrung (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.791
Bartlett-Test auf Sphéarizitat Ungefahres Chi-Quadrat 4153.507
df 6
Sig. 0.000

Tabelle 69.1: Faktorenmatrix Schilerlnnenverhalten | - Aufmerksamkeit (Wien)

Faktorenmatrix Schiilerinnenverhalten | (Wien)

Die Schiler/innen meiner Klassen... Faktor 1
sind am Unterricht interessiert. 0.847
sind im Unterricht konzentriert und aufmerksam. 0.809
beteiligen sich aktiv am Unterricht. 0.702

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert

Tabelle 70.1: KMO- und Bartlett-Test - Schuilerinnenverhalten | Aufmerksamkeit (Wien)

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.796
Bartlett-Test auf Spharizitat Ungefahres Chi-Quadrat 734.728
df 6
Sig. 0.000
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Tabelle 71.1: Faktorenmatrix Schilerlnnenverhalten Il — Disziplin (Wien)

Faktorenmatrix Schilerlnnenverhalten 1l (Wien)

Faktor 1

(Einzelne) Schiler/innen meiner Klassen verhalten sich im Unterricht undiszipliniert.

Wenn ich (einzelne) Schiler/innen meiner Klassen ermahne, stéren sie weiterhin den Unterricht.

(Einzelne) Schiler/innen meiner Klassen widersprechen mir im Unterricht.
(Einzelne) Schiler/innen meiner Klassen greifen mich im Unterricht verbal an.

0.819
0.710
0.606
0.550

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert

Tabelle 72.1: KMO- und Bartlett-Test - Schulerinnenverhalten Il Disziplin (Wien)

KMO- und Bartlett-Test
MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.718
Bartlett-Test auf Sphéarizitat Ungefahres Chi-Quadrat 487.138
df 6
Sig. 0.000

Tabelle 73.2: Faktorenmatrix Schiilerinnenverhalten | - Aufmerksamkeit (Osterreich)

Faktorenmatrix Schiilerinnenverhalten | (O)
Die Schiler/innen meiner Klassen... Faktor 1
sind am Unterricht interessiert. 0.874
sind im Unterricht konzentriert und aufmerksam. 0.786
beteiligen sich aktiv am Unterricht. 0.691

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert

Tabelle 74.2: KMO- und Bartlett-Test - Schiilerinnenverhalten | Aufmerksamkeit (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test
MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.702
Bartlett-Test auf Sphéarizitat Ungefahres Chi-Quadrat 4176.952
df 3
Sig. 0.000

Tabelle 75.2: Faktorenmatrix Schiilerinnenverhalten 1l — Disziplin (Osterreich)

Faktorenmatrix Schiilerinnenverhalten Il (O)

Faktor 1

(Einzelne) Schiler/innen meiner Klassen verhalten sich im Unterricht undiszipliniert.

Wenn ich (einzelne) Schiler/innen meiner Klassen ermahne, stéren sie weiterhin den Unterricht.

(Einzelne) Schiler/innen meiner Klassen widersprechen mir im Unterricht.
(Einzelne) Schiler/innen meiner Klassen greifen mich im Unterricht verbal an.

0.760
0.713
0.615
0.602

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert
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Tabelle 76.2: KMO- und Bartlett-Test - Schiilerinnenverhalten Il Disziplin (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.719
Bartlett-Test auf Spharizitat Ungefahres Chi-Quadrat 3903.985
df 6
Sig. 0.000

Tabelle 73.1: Faktorenmatrix Soziale Herkunft der Schilerinnen (Wien)

Faktorenmatrix Soziale Herkunft der Schilerinnen (Wie  n)

Die Schiler/innen meiner Klassen... Faktor 1
beherrschen nicht ausreichend die deutsche Sprache. 0.806
stammen aus sozial schwierigen Verhaltnissen. 0.801
verflgen nicht Uber die notwendigen Wissensvoraussetzungen. 0.519

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert

Tabelle 74.1: KMO- und Bartlett-Test - Soziale Herkunft der Schilerinnen (Wien)

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.647
Bartlett-Test auf Spharizitat Ungefahres Chi-Quadrat 344.135
df 3
Sig. 0.000

Tabelle 77.2: Faktorenmatrix Soziale Herkunft der Schiilerinnen (Osterreich)

Faktorenmatrix Soziale Herkunft der Schiilerlnnen (O)

Die Schiler/innen meiner Klassen... Faktor 1
beherrschen nicht ausreichend die deutsche Sprache. 0.702
stammen aus sozial schwierigen Verhaltnissen. 0.683
verflgen nicht Uber die notwendigen Wissensvoraussetzungen. 0.444

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert

Tabelle 78.2: KMO- und Bartlett-Test - Soziale Herkunft der Schiilerinnen (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.622
Bartlett-Test auf Spharizitat Ungefahres Chi-Quadrat 1434.198
df 3
Sig. 0.000
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Tabelle 75.1: Faktorenmatrix Personales Vertrauen Schilerlnnen (Wien)

Faktorenmatrix Personales Vertrauen Schilerlnnen (Wie  n)

Faktor 1
Ich zeige Verstandnis fir meine Schuler/innen. 0.786
Ich baue Vertrauen zu meinen Schiler/inne/n auf. 0.741
Ich kiimmere mich um meine Schiler/innen, wenn sie Probleme haben. 0.654
Ich nehme mir Zeit, wenn meine Schiiler/innen etwas mit mir bereden mochten. 0.590

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert

Tabelle 76.1: KMO- und Bartlett-Test - Personales Vertrauen Schilerlnnen (Wien)

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.742
Bartlett-Test auf Sphéarizitat Ungefahres Chi-Quadrat 513.459
df 6
Sig. 0.000

Tabelle 79.2: Faktorenmatrix Personales Vertrauen Schiilerinnen (Osterreich)

Faktorenmatrix Personales Vertrauen Schiilerinnen (O)

Faktor 1
Ich baue Vertrauen zu meinen Schiler/inne/n auf. 0.782
Ich zeige Verstandnis fir meine Schuler/innen. 0.752
Ich kiimmere mich um meine Schiler/innen, wenn sie Probleme haben. 0.695
Ich nehme mir Zeit, wenn meine Schiiler/innen etwas mit mir bereden méchten. 0.581

Extraktionsmethode: Hauptachsen-Faktorenanalyse, 1 Faktor extrahiert

Tabelle 80.2: KMO- und Bartlett-Test - Personales Vertrauen Schiilerinnen (Osterreich)

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. 0.757
Bartlett-Test auf Sphéarizitat Ungefahres Chi-Quadrat 4443.238
df 6
Sig. 0.000
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Gruppenvergleiche (Varianzanalysen)

Tabelle 26.1: Mittelwertvergleich Burnout zwischen den Altersgruppen der Lehrerinnen in Wien (1)

ANOVA Burnout nach Altersgruppen (Wien)

Index Burnout

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 26.208 4 6.552 3.844 0.004
Within Groups 715.928 420 1.705
Total 742.137 424

Tabelle 27.1: Mittelwertvergleich Burnout zwischen den Altersgruppen der Lehrerinnen in Wien (2)

Index Burnout nach Altersgruppen (Wien)

std. Component
Alter N Mean Deviation  Std. Error 95% Confidence Interval for Mean ~ Min.  Max. Variance
Lower Bound Upper Bound

<30 31 1570 1132 0.203 1.155 1.985 022 4110
30-39 97 2.092 1.266 0.129 1.837 2.348 0 5.440
40 - 49 136 2.127 1.184 0.102 1.926 2.328 0'52 5.670
50 - 59 143 2.281 1.479 0.124 2.037 2.526 0 5.890
60 + 18 1.259 1.184 0.279 0.671 1.848 0 4.560
Total 425 2.094 1.323 0.064 1.967 2.220 0 5.890
Model Fixed Effects 1.306 0.063 1.969 2.218

Random Effects 0.146 1.688 2.499 0.06291

Tabelle 25.2: Mittelwertvergleich Burnout zwischen den Altersgruppen der Lehrerinnen in Osterreich (1)

ANOVA Burnout nach Altersgruppen (O)

Index Burnout

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 220.699 4 55.175 37.444 0.000
Within Groups 5027.669 3412 1.474
Total 5248.367 3416
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Tabelle 26.2: Mittelwertvergleich Burnout zwischen den Altersgruppen der Lehrerinnen in Osterreich (2)

Index Burnout nach Altersgruppen (O)

Std.

Std.

95% Confidence Interval for

Alter N - ) Between-
Mean Deviation Error Mean Min. Max. Component
Variance
Lower Bound Upper Bound

<30 196 1.548 1.029 0.074 1.403 1.693 4.440

30-39 608 1.720 1.124 0.046 1.630 1.810 5.440

40 - 49 815 1.886 1.105 0.033 1.822 1.950 0 6

50 - 59 é35 2.262 1360  0.037 2190 2335 0 6

60 + 105 1.495 1.171 0.114 1.268 1.721 0 5

Total ?41 1.975 1240 0021 1.933 2.016 0 6

Model  Fixed Effects 1.214 0.021 1.934 2.015

Tabelle 27.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Altersgruppen - Multiple Comparisons (Osterreich)

Index Burnout nach Altersgruppen (O) - Multiple Com

parisons

Alters-

Alters-

95% Confidence Interval

gruppen  gruppen Mean Difference (I-J)  Std. Error  Sig. Upper Bound  Lower Bound
Bonferroni <30 30-39 -0.172 0.100 0.846 -0.452 0.108
40 - 49 -.33832(*) 0.094 0.003 -0.602 -0.075
50 - 59 -.71438(*) 0.093 0.000 -0.975 -0.454
60 + 0.053 0.147 1.000 -0.359 0.466
30-39 <30 0.172 0.100 0.846 -0.108 0.452
40 - 49 -0.166 0.061 0.063 -0.337 0.005
50 - 59 -.54237(*) 0.059 0.000 -0.709 -0.376
60 + 0.225 0.128 0.790 -0.135 0.586
40 - 49 <30 .33832(*) 0.094 0.003 0.075 0.602
30-39 0.166 0.061 0.063 -0.005 0.337
50 - 59 -.37606(*) 0.049 0.000 -0.513 -0.239
60 + .39172(%) 0.124 0.016 0.044 0.739
50 - 59 <30 .71438(*) 0.093 0.000 0.454 0.975
30-39 .54237(*) 0.059 0.000 0.376 0.709
40 - 49 .37606(*) 0.049 0.000 0.239 0.513
60 + J76778(%) 0.123 0.000 0.422 1.113
60 + <30 -0.053 0.147 1.000 -0.466 0.359
30-39 -0.225 0.128 0.790 -0.586 0.135
40 - 49 -.39172(*) 0.124 0.016 -0.739 -0.044
50 - 59 - 76778(*) 0.123 0.000 -1.113 -0.422
*The mean difference is significant at the .05 level.
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Tabelle 28.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Berufsjahren der Lehrerlnnen in Wien (1)

ANOVA Burnout nach Berufsjahren (Wien)

Index Burnout

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 14.9 3 4.967 2.905 0.034
Within Groups 733.334 429 1.709
Total 748.234 432

Tabelle 29.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Berufsjahren der Lehrerinnen in Wien (2)

Index Burnout nach Berufsjahren (Wien)

Berufs- Std. Std. 95% Confidence Interval for Between-
jahre N Mean Deviation Error Mean Min. Max. Component
Lower Bound Upper Bound Variance
bis 10 158 1.910 1.162 0.092 1.727 2.093 0 5.44
11-20 99 2.333 1.330 0.134 2.068 2.598 0 5.67
21-30 118 2.243 1.414 0.130 1.986 2.501 0.11 5.89
mehr als 30 58 1.944 1.415 0.186 1.572 2.317 0 511
Total 433 2.102 1.316 0.063 1.978 2.226 0 5.89
Model Fixed Effects 1.307 0.063 1.979 2.226
Random Effects 0.112 1.745 2.460 0.031
Tabelle 28.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Berufsjahren der Lehrerinnen in Osterreich (1)
ANOVA Burnout nach Berufsjahren (O)
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 160.72 3 53.573 35.965 0.000
Within Groups 5119.774 3437 1.490
Total 5280.494 3440
Tabelle 29.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Berufsjahren der Lehrerinnen in Osterreich (2)
Index Burnout nach Berufsjahren (O)
Std._ _ Std. 95% Confidence Interval for _ Between-
N Mean Deviation Error Mean Min.  Max. Component
Variance
Lower Bound Upper Bound
bis 10 924 1.711 1.105 0.036 1.640 1.783 0 5.440
11-20 802 1.844 1.126 0.040 1.766 1.922 0 5.670
21-30 0t 2154 1277 0.040 2.075 2.233 0 6
mehr als 30 702 2.243 1.376 0.052 2.141 2.345 0 6
Total 3441 1981  1.239 0.021 1.940 2.022 0 6
Model Fixed Effects 1.220 0.021 1.940 2.022
Random Effects 0.126 1.579 2.383 0.061
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Tabelle 30.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Schultyp, an dem die Lehrerinnen unterrichten - Wien (1)

ANOVA Burnout nach Schultyp (Wien)

Index Burnout

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 13.395 4 3.349 1.904 0.109
Within Groups 780.785 444 1.759
Total 794.18 448

Tabelle 31.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Schultyp, an dem die Lehrerinnen unterrichten - Wien (2)

Index Burnout nach Schultyp (Wien)

N Mean Desitgt.ion ESrtr?).r 2% COfr::dl\jgg(; interval Min. Max. C%?;Vggﬁg;,t
Lower Bound  Upper Bound Variance
HS/KMS 76 2.399 1.450 0.166 2.068 2.731 0.22 5.67
PTS 15 2.259 1.241 0.321 1.572 2.947 0.67 4.56
Berufsschule 40 1.698 1.071 0.169 1.356 2.041 0 5.89
AHS 185 2.101 1.313 0.097 1.911 2.292 0 5.44
BMS/BHS 133 2.147 1.347 0.117 1.916 2.378 0 5.78
Total 449 2.135 1.331 0.063 2.011 2.258 0 5.89
Model Fixed Effects 1.326 0.063 2.012 2.258
Random Effects 0.099 1.859 2.410 0.020

Tabelle 30.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Schultyp, an dem die Lehrerinnen unterrichten — Osterr. (1)

ANOVA Burnout nach Schultyp (O)

Index Burnout

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 70.858 4 17.715 11.393 0.000
Within Groups 5676.755 3651 1.555
Total 5747.613 3655
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Tabelle 31.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Schultyp, an dem die Lehrerinnen unterrichten — Osterr. (2)

Index Burnout nach Schultyp (O)

Std.

Std.

N M o 95% Confidence Interval for Mean ~ Min.  Max. Between-
ean Deviation Error Component

Lower Bound Upper Bound Variance

HS/KMS %g 2.151 1.315 0.037 2.078 2.223 0

PTS 163 1941 1269  0.109 1.726 2.157 0 5330

Berufsschule 387 1708 1173 0.060 1.589 1.826 0 5890

AHS 990 2.008 1.197 0.040 1.930 2.086 0

BMS/BHS 936 1.902 1.226 0.040 1.824 1.980 0

Total gg 1996 1254  0.021 1.956 2.037 0

Model Fixed Effects 1.247 0.021 1.956 2.037

Tabelle 32.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Schultyp — Multiple Comparisons (Osterreich)

Index Burnout nach Schultyp (O) - Multiple Compariso

ns

Schultyp Schultyp 95% Confidence Interval
Mean Difference (I-J) ESrtr%r Sig. Upper Bound Lower Bound

Bonferroni  HS/KMS PTS 0.209 0.113 0.629 -0.107 0.525
Berufsschule 44292(%) 0.073  0.000 0.238 0.648

AHS 0.142 0.054 0.086 -0.010 0.295

BMS/BHS .24875(*) 0.053 0.000 0.099 0.398

PTS HS/KMS -0.209 0.113 0.629 -0.525 0.107
Berufsschule 0.234 0.125 0.610 -0.117 0.584

AHS -0.067 0.115 1.000 -0.389 0.255

BMS/BHS 0.039 0.114 1.000 -0.281 0.360

Berufsschule  HS/KMS -.44292(*) 0.073  0.000 -0.648 -0.238
PTS -0.234 0.125 0.610 -0.584 0.117

AHS -.30060(*) 0.076  0.001 -0.515 -0.086

BMS/BHS -0.194 0.076  0.103 -0.407 0.018

AHS HS/KMS -0.142 0.054 0.086 -0.295 0.010
PTS 0.067 0.115 1.000 -0.255 0.389

Berufsschule .30060(*) 0.076  0.001 0.086 0.515

BMS/BHS 0.106 0.058 0.650 -0.056 0.268

BMS/BHS HS/KMS -.24875(*) 0.053 0.000 -0.398 -0.099
PTS -0.039 0.114 1.000 -0.360 0.281

Berufsschule 0.194 0.076  0.103 -0.018 0.407

AHS -0.106 0.058 0.650 -0.268 0.056

*The mean difference is significant at the .05 level.

A 103



Tabelle 33.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Bundeslandern (1)

ANOVA Burnout nach Bundeslandern

Index Burnout

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 18.394 8 2.299 1.467 0.164
Within Groups 5634.867 3596 1.567
Total 5653.261 3604

Tabelle 34.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Bundeslandern (2)

Index Burnout nach Bundeslandern

N Mean Desitgt.ion ESrtr(?).r 95% Confidl\(zgg?] Interval for Min.  Max. C%it]vggﬁg;]t
Lower Bound  Upper Bound Variance
Burgenland 341 2.029 1.252 0.068 1.896 2.162 0 5.560
Carinthia 309 1947 1.218 0.069 1.810 2.083 0 5.670
Lower Austria 580 2.037 1.248 0.052 1.936 2.139 0 6
Upper Austria 636 1.994 1.218 0.048 1.899 2.089 0 6
Salzburg 222 1872 1.223 0.082 1.710 2.034 0 6
Styria 485  1.983 1.302 0.059 1.867 2.099 0 5.780
Tyrolia 261 1917 1.130 0.070 1.779 2.055 0 4.780
Vorarlberg 316 1.908 1.280 0.072 1.767 2.050 0 5.890
Vienna 455  2.135 1.330 0.062 2.012 2.257 0 5.890
Total 260 1.996 1.252 0.021 1.955 2.037 0 6
Model Fixed Effects 1.252 0.021 1.955 2.037
Random Effects 0.026 1.937 2.055 0.002
Tabelle 35.1: Mittelwertvergleich Work Fulfillment nach Berufsjahren — Wien (1)
ANOVA Work Fulfillment nach Berufsjahren (Wien)
Sum of Squares df Mean Square F Sig.

Between Groups 14.0503239 3 4.683 4.173 0.006

Within Groups 465.814432 415 1.122

Total 479.864756 418
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Tabelle 36.1: Mittelwertvergleich Work Fulfillment nach Berufsjahren — Wien (2)

Index Work Fulfillment nach Berufsjahren (Wien)

0 '
Berufs- Mean De?itgfion ESrtr%r oo% Cofr;f;dlag;i mervel Min. Max. Between-
jahre N Component
Lower Bound Upper Bound Variance
bis 10 2 4425 0980 0079 4.268 4581 0.889  6.000
11-20 98 4.222 1.111 0.112 3.999 4.444 0 5.889
21-30 %1 4.011 1.138 0.107 3.799 4.223 1.333 5.889
mehr als 30 55 4.487 1.011 0.136 4.214 4.760 1.333 6
Total gl 4.274 1.071 0.052 4.171 4.377 0 6
Tabelle 38.2: Mittelwertvergleich Work Fulfillment nach Berufsjahren - Osterreich (1)
ANOVA Work Fulfillment nach Berufsjahren
Index work fulfillment
Sum of Squares df Mean Square F Sig.

Between Groups 42.4005 3 14.1335 12.247 0.000

Within Groups 3890.1775 3371 1.1540

Total 3932.5781 3374
Tabelle 39.2: Mittelwertvergleich Work Fulfillment nach Berufsjahren - Osterreich (2)

Index work fulfillment nach Berufsjahren (O)
. -
N Mean S.td.. Std. Error 95% Confidence Interval for . Between-
Deviation Mean Min. Max. Component
Variance
Lower Bound Upper Bound

bis 10 910 4.581 1.016 0.034 4.515 4.647 0.111 6
11-20 789 4403  1.081 0.038 4.328 4.479 0 6
21-30 987 4.293 1.114 0.035 4.223 4.363 0.778 6
mehr als 30 689 4354  1.083 0.041 4.272 4.435 0.444 6
Total 3375 4.409 1.080 0.019 4.372 4.445 0 6
Model Fixed Effects 1.074 0.018 4.373 4.445

Tabelle 40.1: Mittelwertvergleich Distanzierungsfahigkeit nach Berufsjahren - Wien (1)

ANOVA Distanzierungsféhigkeit nach Berufsjahren (Wie  n)

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 36.653 3 12.218 0.564 0.639
Within Groups 9246.322 427 21.654
Total 9282.974 430
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Tabelle 41.1: Mittelwertvergleich Distanzierungsféhigkeit nach Berufsjahren - Wien (2)

Index Distanzierungsféahigkeit nach Berufsjahren (Wi en)

0 )
Berufs- N Mean 5 S_td._ EStd. 95% Confld,ance Interval for Min. Max. Between-

jahre eviation rror ean Component

Lower Bound Upper Bound Variance
bis 10 158 14.494 4.554 0.362 13.778 15.209 5 25
11-20 100 15.170 4.236 0.424 14.330 16.010 5 25
21-30 116 14.440 5.150 0.478 13.492 15.387 5 24
30 + 57 14.544 4.559 0.604 13.334 15.754 5 25
Total 431 14.643 4.646 0.224 14.203 15.083 5 25
Model Fixed Effects 4.653 0.224 14.202 15.083
Random Effects 0.224 13.929 15.356 -0.091
Tabelle 43.2: Mittelwertvergleich Distanzierungsfahigkeit nach Berufsjahren - Osterreich (1)
ANOVA Distanzierungsféhigkeit nach Berufsjahren
Index Distanzierungsfahigkeit
Sum of Squares df Mean Square F Sig.

Between Groups 384.548 3 128.183 6.855 0.000

Within Groups 63709.386 3407 18.700

Total 64093.934 3410
Tabelle 44.2: Mittelwertvergleich Distanzierungsfahigkeit nach Berufsjahren - Osterreich (2)

Index Distanzierungsfahigkeit nach Berufsjahren (O)
s Between-
Berufs- Std. Std.  95% Confidence Interval for .
jahre N Mean  pojiation  Error Mean Min. Max. C\(;zTr?:nnceem
Lower Bound Upper Bound
bis 10 919  14.261 4.270 0.141 13.985 14.538 5 25
11-20 797 14.223 4.141 0.147 13.935 14.511 5 25
21-30 1001 14.821 4.466 0.141 14.544 15.098 5 25
30 + 694 15.016 4.392 0.167 14.689 15.343 5 25
Total 3411 14.570 4.335 0.074 14.425 14.716 5 25
Model Fixed Effects 4.324 0.074 14.425 14.715
Random Effects 0.196 13.947 15.194 0.129
Tabelle 48.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Perfektionsstreben - Wien (1)
ANOVA Burnout nach Perfektionsstreben (Wien)
Sum of Squares df Mean Square F Sig.

Between Groups 18.314 3 6.105 3.507 0.015

Within Groups 772.889 444 1.741

Total 791.203 447
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Tabelle 49.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Perfektionsstreben - Wien (2)

Index Burnout nach Index Perfektionsstreben (Wien)

95% Confidence Interval for

Skalenpunkte Mean Between-
Perfektions- N Mean Std. Std. Min. Max. Component
streben Dev. Error Lower Bound Upper Bound Variance
5 bis <10 87 2.459 1.599 0.171 2.118 2.800 0 5.78
10 bis <15 221 2.172 1.261 0.085 2.005 2.339 0 5.44
15 bis <20 117 1.922 1.179 0.109 1.706 2.138 0 5.89
20 his 25 23 1.739 1.384 0.289 1.141 2.338 0 4.67
Total 448 2.140 1.330 0.063 2.017 2.264 0 5.89
Model Fixed Effects 1.319 0.062 2.018 2.263

Random Effects 0.141 1.693 2.587 0.045

Tabelle 51.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Perfektionsstreben - Osterreich (1)

ANOVA Burnout nach Perfektionsstreben

Index Burnout

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 61.285 3 20.428 13.234 0.000
Within Groups 5563.121 3604 1.544
Total 5624.407 3607

Tabelle 52.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Perfektionsstreben — Osterreich (2)

Index Burnout nach Index Perfektionsstreben (O)

Skalenpunkte

Perfektions- Std. Std. 95% Confidence Interval for Mean : Between-

streben N Mean Dev. Error Min. Max. Component
Variance

Lower Bound Upper Bound

5 bis <10 774 2.195 1.421 0.051 2.094 2.295 0 6

10 bis <15 1711 2.000 1.206 0.029 1.943 2.057 0 6

15 bis <20 934 1.889 1.149 0.038 1.816 1.963 0 6

20 bis 25 189 1.670 1.225 0.089 1.494 1.846 0 6

Total 3608 1.996 1.249 0.021 1.955 2.037 0 6

Model Fixed Effects 1.242 0.021 1.955 2.036

Random Effects 0.092 1.702 2.290 0.024

Tabelle 53.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung des Privat-/Familienlebens durch Arbeit -
Wien (1)

ANOVA Burnout nach Belastung Privat-/Familienleben du rch Arbeit (Wien)

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 235.285 3 78.428 63.510 0.000
Within Groups 533.473 432 1.235
Total 768.758 435
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Tabelle 54.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung des Privat-/Familienlebens durch Arbeit -

Wien (2)
Index Burnout nach Belastung des Privatlebens durch Arbeit (Wien)
95% Confidence Interval for Mean Between-
Skalenpunkte Component
Belastung Std. Std. Variance
Privatleben N Mean Dev. Error Min. Max.
Lower Bound Upper Bound
5 bis <10 175 1.415 1.024 0.077 1.262 1.568 0 5.22
10 bis <15 189 2.311 1.135 0.083 2.149 2.474 0.22 5.22
15 bis <20 57 3.320 1.299 0.172 2.976 3.665 1.22 5.89
20 bis 25 15 4.111 1.017 0.263 3.548 4.675 211 5.78
Total 436 2.145 1.329 0.064 2.020 2.270 0 5.89
Model Fixed Effects 1.111 0.053 2.041 2.250
Random Effects 0.558 0.370 3.921 0.839

Tabelle 55.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung des Privat-/Familienlebens durch Arbeit - Multiple

Comparisons (Wien)

Index Burnout nach Belastung Privatleben durch Arbei

t (Wien) - Multiple Comparisons

Mean
Index Privatleben/  Index Difference (I- Std. 95% Confidence
Familie Privatleben/ Familie  J) Error Interval
Sig. Upper Bound Lower Bound
Bonferroni 5 bis <10 10 bis <15 -0.897 0.117 0.000 -1.206 -0.588
15 bis <20 -1.906 0.169 0.000 -2.355 -1.456
20 bis 25 -2.696 0.299 0.000 -3.489 -1.904
0 bis <15 5 bis <10 0.897 0.117 0.000 0.588 1.206
15 bis <20 -1.009 0.168 0.000 -1.454 -0.564
20 bis 25 -1.800 0.298 0.000 -2.590 -1.010
15 bis <20 5 bis <10 1.906 0.169 0.000 1.456 2.355
10 bis <15 1.009 0.168 0.000 0.564 1.454
20 bis 25 -0.791 0.322 0.088 -1.645 0.064
20 bis 25 5 bis <10 2.696 0.299 0.000 1.904 3.489
10 bis <15 1.800 0.298 0.000 1.010 2.590
15 bis <20 0.791 0.322 0.088 -0.064 1.645

*The mean difference is significant at the .05 level.

Tabelle 56.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung des Privat-/Familienlebens durch Arbeit -

Osterreich (1)

ANOVA Burnout nach Belastung Privat-/Familienleben du rch Arbeit (O)
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 1352.009 3 450.670 380.588 0.000
Within Groups 4189.490 3538 1.184
Total 5541.498839 3541
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Tabelle 57.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung des Privat-/Familienlebens durch Arbeit -

Osterreich (2)

Index Burnout nach Belastung des Privatlebens durch

Arbeit (0)

N Mean Std. Std. 95% Confidence Interval for Mean

Skalenpunkte Dev. Error . Between-
Belastung Lower Bound Upper Bound Min. Max. Component
Privatleben Variance
5 bis <10 1701 1.446 1.001 0.024 1.399 1.494 0 5.222
10 bis <15 1471 2.298 1.132 0.030 2.240 2.356 0 6
15 his <20 311 3.276 1.289 0.073 3.132 3.420 0.25 5.89
20 bis 25 59 3.810 1.215 0.158 3.493 4.126 1.44 6
Total 3542 2.000 1.251 0.021 1.959 2.041 0 6
Model Fixed Effects 1.088 0.018 1.964 2.036

Random Effects 0.516 0.358 3.642 0.6465

Tabelle 58.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung des Privat-/Familienlebens durch Arbeit - Multiple
Comparisons (Osterreich)

Index Burnout nach Belastung Privatleben durch Arbei

t (O) - Multiple Comparisons

Index

Privatleben/

Index Privatleben/

Familie Familie 95% Confidence Interval
Mean Std.

Difference Error Sig. Upper Bound Lower Bound
Bonferroni 5 bis <10 10 his <15 -0.852 0.039 0.000 -0.954 -0.749
15 bis <20 -1.830 0.067 0.000 -2.007 -1.653
20 bis 25 -2.364 0.144 0.000 -2.744 -1.983
10 bis <15 5 bis <10 0.852 0.039 0.000 0.749 0.954
15 bis <20 -0.978 0.068 0.000 -1.157 -0.799
20 bis 25 -1.512 0.144 0.000 -1.893 -1.130
15 his <20 5 bis <10 1.830 0.067 0.000 1.653 2.007
10 bis <15 0.978 0.068 0.000 0.799 1.157
20 bis 25 -0.534 0.155 0.003 -0.942 -0.126
20 bis 25 5 bis <10 2.364 0.144 0.000 1.983 2.744
10 bis <15 1.512 0.144 0.000 1.130 1.893
15 bis <20 0.534 0.155 0.003 0.126 0.942

*The mean difference is significant at the .05 level.

Tabelle 57.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung durch Privat-/Familienleben - Wien (1)

ANOVA Burnout nach Belastung durch Privat-/Familienle ben (Wien)
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 55.061 3 18.354 10.925 0.000
Within Groups 722.371 430 1.680
Total 777.432 433
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Tabelle 58.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung durch Privat-/Familienleben - Wien (2)

Index Burnout nach Belastung durch Privat-/Familienl eben (Wien)

Skalenpunkte Std. Std. 95% Confidence Interval for . Between-
Belastung durch N Mean Dev Error Mean Min. Max. Component
Privatleben ’ Variance
Lower Bound Upper Bound
Gar nicht bel. 196  1.802  1.257  0.090 1.625 1.979 0 5.33
0 bis <3
3 bis <6 131 2.370 1.243 0.109 2.155 2.585 0 5.89
6 bis <9 80 2.361 1.387 0.155 2.052 2.669 0.33 5.44
9 bis 10 27 3041 1539  0.296 2.432 3.650 1 578
Sehr stark bel.
Total 434 2.154 1.340 0.064 2.027 2.280 0 5.89
Model Fixed Effects 1.296 0.062 2.031 2.276
Random Effects 0.248 1.365 2.942 0.173

Tabelle 60.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung durch Privat-/Familienleben - Osterreich (1)

ANOVA Burnout nach Belastung durch Privat-/Familienle ben (O)

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 430.462 3 143.487 99.246 0.000
Within Groups 5142.642 3557 1.446
Total 5573.104 3560

Tabelle 61.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung durch Privat-/Familienleben - Osterreich (2)

Index Burnout nach Belastung durch Privat-/Familienl eben (O)
95% Confidence
Skalenpunkte " Mean Std. Std. e fortiean C?)?]zvp\)lgﬁg;]t
Belastung durch Dev. Error Lower Upper Min. Max. Variance
Privatleben Bound Bound
Gar nicht bel. 1706  1.671 1193  0.029 1.615 1.728 0 5.89
0 bis <3
3 bis <6 1053 2.143 1.152 0.036 2.073 2.212 0 6
6 bis <9 653 2.383 1.219 0.048 2.289 2.477 0 6
9 bis 10 149 2931 1538 0126  2.682  3.180 0 6
Sehr stark bel.
Total 3561 1.994 1.251 0.021 1.953 2.035 0 6
Model Fixed Effects 1.202 0.020 1.954 2.033
Random Effects 0.256 1.179 2.808 0.185
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Tabelle 62.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Belastung durch Privat-/Familienleben - Multiple

Comparisons (Osterreich)

Index Burnout nach Belastung durch Privat-/Familienl

eben (0) - Multiple Comparisons

Belastung durch
Privat-/
Familienleben

Belastung durch

Privat-/

Familienleben

Mean

Std.

95% Confidence Interval

Difference Error Sig. Upper Bound Lower Bound
Gar nicht bel.
Bonferroni 0 bis <3 3 bis <6 -0.471 0.047  0.000 -0.596 -0.347
6 bis <9 -0.712 0.055 0.000 -0.858 -0.565
9 bis 10 -1.260 0.103  0.000 -1.531 -0.989
3 bis <6 0 bis <3 0.471 0.047  0.000 0.347 0.596
6 bis <9 -0.240 0.060 0.000 -0.398 -0.082
9 bis 10 -0.789 0.105 0.000 -1.066 -0.511
6 bis <9 0 bis <3 0.712 0.055  0.000 0.565 0.858
3 bis <6 0.240 0.060 0.000 0.082 0.398
9 bis 10 -0.548 0.109  0.000 -0.836 -0.260
9 bis 10
Sehr stark bel. 0 bis <3 1.260 0.103  0.000 0.989 1.531
3 bis <6 0.789 0.105 0.000 0.511 1.066
6 bis <9 0.548 0.109 0.000 0.260 0.836
*The mean difference is significant at the .05 level.
Tabelle 61.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Eingebundenheit im Kollegium- Wien (1)
ANOVA Burnout nach Eingebundenheit im Kollegium (Wien )
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 8.913 3 2.971 1.586 0.192
Within Groups 783.201 418 1.874
Total 792.114 421
Tabelle 62.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Eingebundenheit im Kollegium- Wien (2)
Index Burnout nach Eingebundenheit Kollegium (Wien)
Skalenpunkte Std Std 95% Confidence Interval for
Eingebundenheit N Mean = Error ° Mean Min.  Max. ~ Between-
X . Comp.
Kollegium .
Variance
Lower Bound Upper Bound
Sehr eingebunden 73 2575 1374 0161 2.255 2.896 1 6
0 bis 10
>10 bis 20 203 2.640 1.394 0.098 2.447 2.833 1 6
>20 bis 30 127 2.898 1.308 0.116 2.668 3.127 1 6
>30 19 3053 1471 0.337 2.344 3.762 1 6
Wenig eingeb.
Total 422 2.725 1.372  0.067 2.594 2.856 1 6
Model Fixed Effects 1.369 0.067 2.594 2.856
Random Effects 0.093 2.428 3.022 0.012
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Tabelle 65.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Eingebundenheit im Kollegium- Osterreich (1)

ANOVA Burnout nach Eingebundenheit im Kollegium (O)

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 153.377 3 51.126 32.267 0.000
Within Groups 5556.643 3507 1.584
Total 5710.020 3510

Tabelle 66.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Eingebundenheit im Kollegium- Osterreich (2)

Index Burnout nach Eingebundenheit im Kollegium (O)

Skalenpunkte 95% Confidence Interval for Between-
Eingebundenheit Std. Std. Mean Min. Max. Comp.
Kollegium N Mean Dev. Error Variance
Lower Bound Upper Bound
(S)%ri‘sr ig‘geb“”de“ 588 2372 1294  0.053 2.268 2.477 1 6
>10 bis 20 1711 2.454 1.207 0.029 2.396 2.511 1 6
>20 bis 30 1048 2.779 1.273 0.039 2.701 2.856 1 6
>30 164 3183 1540  0.120 2.945 3.420 1 6
Wenig eingeb.
Total 3511 2.571 1.275 0.022 2.529 2.613 1 6
Model Fixed Effects 1.259 0.021 2.529 2.613
Random Effects 0.155 2.079 3.063 0.066
Tabelle 65.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Unterstiitzung durch die Schulleitung - Wien (1)
ANOVA Index Burnout nach Unterstitzung Schulleitung
Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 14.972 4 3.743 2.028 0.090
Within Groups 727.304 394 1.846
Total 742.276 398
Tabelle 66.1: Mittelwertvergleich Burnout nach Unterstiitzung durch die Schulleitung - Wien (2)
Index Burnout nach Unterstiitzung Schulleitung (Wien )
Skalenpunkte Std Std 95% Confidence Interval for
Elngek_)undenhelt N Mean Dev. Error Mean Min. Max. Between-
Kollegium Comp.
Variance
Lower Bound Upper
Bound
Viel Unterstiitzung 78 2.564 1315  0.149 2.268 2.861 1 6
0 bis 10
>10 bis 15 155 2.581 1.348 0.108 2.367 2.795 1 6
>15 bis 20 109 2.835 1.330 0.127 2.582 3.087 1 6
>20 bis 25 39 2.846 1.387 0.222 2.397 3.296 1 6
>25 ) 18 3389 1720  0.405 2.534 4.244 1 6
Wenig Unterstitzung
Total 399 2.709 1.366 0.068 2.575 2.844 1 6
Model Fixed Effects 1.359 0.068 2.576 2.843
Random Effects 0.109 2.407 3.012 0.026
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Tabelle 69.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Unterstiitzung durch die Schulleitung - Osterreich (1)

ANOVA Burnout nach Unterstiitzung Schulleitung (O)

Sum of Squares df Mean Square F Sig.
Between Groups 165.361 4 41.340 26.394 0.000
Within Groups 5295.570 3381 1.566
Total 5460.931 3385

Tabelle 70.2: Mittelwertvergleich Burnout nach Unterstiitzung durch die Schulleitung - Osterreich (2)

Index Burnout nach Unterstiitzung Schulleitung (O)

Skalenpunkte
Unterstutzung Betw.
Schulleitung Std. Std. Comp.
N Mean Dev. Error 95% Confidence Interval for Mean  Min. Max. Var.
Lower Bound Upper Bound
Viel Unterst, 854 2302  1.230  0.042 2.220 2.385 1 6
0 bis 10
>10 bis 15 1143 2.484 1.218 0.036 2.413 2.555 1 6
>15 bis 20 909 2.667 1.247 0.041 2.585 2.748 1 6
>20 bis 25 361 2.837 1.326 0.070 2.699 2.974 1 6
>25 Wenig 119 3204 1498 0137 3.022 3.566 1 6
Unterstiutzung
Total 3386 2.553 1.270 0.022 2.510 2.596 1 6
Model Fixed Effects 1.252 0.022 2.511 2.595
Random Effects 0.131 2.189 2.917 0.064
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Multivariate Analysemethoden

Regressionsmodelle

REGRESSION

/DESCRIPTIVES MEAN STDDEV CORR SIG N

/MISSING LISTWISE

ISTATISTICS COEFF OUTS CI R ANOVA COLLIN TOL

/ICRITERIA=PIN(.05) POUT(.10)

/NOORIGIN

/DEPENDENT index_burnout2

/IMETHOD=ENTER t31_dummy t32 t33
index_privatleben_familie t30
index_distanzierungsfahigkeit REC
index_selbstwirksamkeit

/RESIDUALS HIST(ZRESID) NORM(ZRESID) .

Tabelle 77.1: Regressionsmodell: Persénliche Eigenschaften der Lehrkraft und Burnout (Wien)

Unstandard. Koeff.

Standard. Koeff.

95% Confidence Interval for B

Collinearity Statistics

B | Std. Error Beta t Sig. Lower Bound Upper Bound Tolerance VIF

Konstante 3.082 0.668 4.617 0.000 1.770 4.395

Geschlecht Dummy -0.024 0.120 -0.008 -0.202 0.840 -0.260 0.212 0.943 1.060
Alter -0.009 0.012 -0.062 -0.743 0.458 -0.031 0.014 0.229 4.360
Berufsjahre 0.019 0.010 0.158 1.907 0.057 -0.001 0.039 0.234 4.275
Index Belastung Privat-/Fam.leben durch Arbeit 0.153 0.018 0.433 8.310 0.000 0.117 0.189 0.596 1.678
Belastung durch Privat-/Fam.leben 0.024 0.020 0.053 1.220 0.223 -0.015 0.063 0.848 1.179
Index Distanzierungsfahigkeit -0.039 0.015 -0.135 -2.665 0.008 -0.068 -0.010 0.631 1.585
Index Selbstwirksamkeit -0.065 0.015 -0.185 -4.251 0.000 -0.095 -0.035 0.856 1.168

Abhéngige Variable: Index Burnout, n=378, R2=0,40/ korr.R?=0,39
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Tabelle 81.2: Regressionsmodell: Personliche Eigenschaften der Lehrkraft und Burnout (Osterreich)

Unstandard. Koeff.

Standard. Koeff.

95% Confidence Interval for B

Collinearity Statistics

B | Std. Error Beta t Sig. Lower Bound Upper Bound Tolerance VIF

Konstante 3.424 0.214 15.964 0.000 3.004 3.845

Geschlecht Dummy 0.153 0.036 0.060 4.214 0.000 0.082 0.224 0.956 1.047
Alter -0.001 0.004 -0.011 -0.381 0.703 -0.009 0.006 0.235 4.258
Berufsjahre 0.018 0.003 0.158 5.537 0.000 0.012 0.024 0.235 4.248
Index Belastung Privat-/Fam.leben durch Arbeit 0.115 0.007 0.311 17.657 0.000 0.102 0.128 0.621 1.611
Belastung durch Privat-/Fam.leben 0.045 0.007 0.099 6.471 0.000 0.031 0.059 0.816 1.225
Index Distanzierungsfahigkeit -0.063 0.005 -0.221 -13.264 0.000 -0.073 -0.054 0.693 1.443
Index Selbstwirksamkeit -0.069 0.005 -0.220 -14.863 0.000 -0.078 -0.060 0.883 1.133

Abhangige Variable: Index Burnout, n=3082, R2=0,41/ korr.R2=0, 41
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REGRESSION
/DESCRIPTIVES MEAN STDDEV CORR SIG N

/MISSING LISTWISE
ISTATISTICS COEFF OUTS CI R ANOVA
COLLIN TOL

/CRITERIA=PIN(.05) POUT(.10)
/NOORIGIN

/DEPENDENT index_burnout2
/IMETHOD=ENTER t36 t35_hs t35_poly
t35_bs t35_bmhs

/RESIDUALS HIST(ZRESID) NORM(ZRESID) .

Tabelle 78.1: Regressionsmodell: Organisatorische Charakteristika/ Besonderheiten und Burnout (Wien)

Unstandard. Koeff. Standard. Koeff. ) 95% Confidence Interval for B Collinearity Statistics
B | Std. Error Beta t Sig. Lower Bound | Upper Bound Tolerance VIF
Konstante 2.300 0.216 10.654 0.000 1.875 2.724
Beschaftigungsstatus -0.154 0.160 -0.046 -0.961 0.337 -0.468 0.160 0.989 1.011
Schultyp HS 0.244 0.184 0.068 1.328 0.185 -0.117 0.605 0.853 1.173
Schultyp Poly 0.119 0.370 0.016 0.321 0.748 -0.608 0.846 0.956 1.046
Schultyp BS -0.401 0.235 -0.085 -1.708 0.088 -0.863 0.061 0.904 1.106
Schultyp BmhS 0.023 0.153 0.008 0.149 0.881 -0.278 0.324 0.823 1.215

Abhangige Variable: Index Burnout, n=441, R2=0,02/ korr.R?=0,01

Tabelle 82.2: Regressionsmodell: Organisatorische Charakteristika/ Besonderheiten und Burnout (Osterreich)

Unstandard. Koeff. Standard. Koeff. ) 95% Confidence Interval for B Collinearity Statistics
B | Std. Error Beta t Sig. Lower Bound | Upper Bound Tolerance VIF
Konstante 2.201 0.072 30.506 0.000 2.060 2.343
Beschaftigungsstatus? -0.160 0.049 -0.054 -3.267 0.001 -0.256 -0.064 0.994 1.006
Schultyp HS 0.129 0.054 0.049 2.372 0.018 0.022 0.235 0.639 1.564
Schultyp Poly -0.055 0.116 -0.008 -0.476 0.634 -0.282 0.172 0.903 1.107
Schultyp BS -0.306 0.076 -0.075 -4.007 0.000 -0.456 -0.156 0.784 1.275
Schultyp BmhS -0.110 0.058 -0.039 -1.911 0.056 -0.224 0.003 0.660 1.514

Abhéngige Variable: Index Burnout, n=3608, R2=0,01/ korr.R2=0,01
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REGRESSION
/DESCRIPTIVES MEAN STDDEV CORR SIG N
IMISSING LISTWISE
ISTATISTICS COEFF OUTS CI R ANOVA COLLIN TOL
/CRITERIA=PIN(.05) POUT(.10)
INOORIGIN
/DEPENDENT index_burnout2
IMETHOD=ENTER index_work_fulfillment2
index_perfektionsstreben_REC
/RESIDUALS HIST(ZRESID) NORM(ZRESID) .

Tabelle 79.1: Regressionsmodell: Arbeits-/aufgabenbezogene Charakteristika und Burnout (Wien)

Unstandard. Koeff. Standard. Koeff. t Sig. 95% Confidence Interval for B Collinearity Statistics
B | Std. Error Beta Lower Bound Upper Bound Tolerance VIF
Konstante 2.997 0.314 9.547 0 2.38 3.614
Index Work Fulfillment -0.577 0.054 -0.464 -10.714 0 -0.683 -0.471 0.958 1.044
Index Perfektionsstreben 0.094 0.015 0.27 6.227 0 0.065 0.124 0.958 1.044

Abhangige Variable: Index Burnout, n=428, R2=0,24/ korr.R?=0,23

Tabelle 83.2: Regressionsmodell: Arbeits-/aufgabenbezogene Charakteristika und Burnout (Osterreich)

Unstandard. Koeff. Standard. Koeff. t Sig. 95% Confidence Interval for B Collinearity Statistics
B | Std. Error Beta Lower Bound | Upper Bound Tolerance VIF
Konstante 3.130 0.103 30.456 0.000 2.929 3.332
Index Work Fulfillment -0.523 0.018 -0.452 -29.144 0.000 -0.558 -0.487 0.948 1.055
Index Perfektionsstreben 0.068 0.005 0.218 14.054 0.000 0.058 0.077 0.948 1.055

Abhangige Variable: Index Burnout, n=3488, R2=0,21/ korr.R2=0,21
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REGRESSION

/DESCRIPTIVES MEAN STDDEV CORR SIG N

/MISSING LISTWISE

ISTATISTICS COEFF OUTS CI R ANOVA COLLIN TOL

/CRITERIA=PIN(.05) POUT(.10)
/NOORIGIN

/DEPENDENT index_burnout2
/METHOD=ENTER

index_klassenfuehrung_druckorientierung_REC
/RESIDUALS HIST(ZRESID) NORM(ZRESID) .

Tabelle 80.1: Regressionsmodell: Lehrerinnen-Verhalten und Burnout (Wien)

Unstandard. Koeff. Standard. Koeff. ¢ Sig 95% Confidence Interval for B Collinearity Statistics
B | Std. Error Beta Lower Bound Upper Bound Tolerance VIF
Konstante 3.137 0.478 6.562 0.000 2.198 4.077
Index Druckorientierung bei Klassenfiihrung -0.071 0.033 -0.100 -2.112 0.035 -0.136 -0.005 1.000 1.000
Abhangige Variable: Index Burnout, n=443, R2=0,01/ korr.R2=0,01
Tabelle 84.2: Regressionsmodell: Lehrerinnen-Verhalten und Burnout (Osterreich)

Unstandard. Koeff. Standard. Koeff. ¢ Sig 95% Confidence Interval for B Collinearity Statistics

B | Std. Error Beta Lower Bound Upper Bound Tolerance VIF
Konstante 3.087 0.164 18.824 0.000 2.765 3.408
Index Druckorientierung bei Klassenfuehrung -0.077 0.011 -0.112 -6.731 0.000 -0.100 -0.055 1.000 1.000

Abhangige Variable: Index Burnout, n=3573, R2=0,01/ korr.R2=0,01
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REGRESSION

/DESCRIPTIVES MEAN STDDEV CORR SIG N
IMISSING LISTWISE

ISTATISTICS COEFF OUTS CI R ANOVA COLLIN TOL
/CRITERIA=PIN(.05) POUT(.10)

/NOORIGIN

/DEPENDENT index_burnout2

/IMETHOD=ENTER index_schuelerinnenverhalten]_REC
index_schuelerlnnenverhaltenl|
index_personales_vertrauen_REC
index_soziale_herkunft_schuelerinnen_REC

/RESIDUALS HIST(ZRESID) NORM(ZRESID) .

Tabelle 81.1: Regressionsmodell: Schilerinnen-Verhalten (+Soziale Herkunft) und Burnout (Wien)

Unstandard. Koeff. Standard. Koeff. ¢ Sig. 95% Confidence Interval for B Collinearity Statistics
B | Std. Error Beta Lower Bound Upper Bound Tolerance VIF
Konstante 5.836 0.632 9.233 0.000 4.594 7.079
Index Schulerlnnenverhalten | - Aufmerksamkeit -0.040 0.017 -0.126 -2.401 0.017 -0.073 -0.007 0.666 1.502
Index Schulerlnnenverhalten Il - Disziplin -0.166 0.030 -0.272 -5.439 0.000 -0.226 -0.106 0.737 1.356
Index Personales Vertrauen -0.106 0.037 -0.126 -2.829 0.005 -0.180 -0.032 0.920 1.087
Index Soziale Herkunft der Schilerinnen 0.079 0.020 0.182 3.925 0.000 0.039 0.118 0.851 1.175

Abhangige Variable: Index Burnout, n=419, R2=0,24/ korr.R2=0,23

Tabelle 85.2: Regressionsmodell: Schiilerinnen-Verhalten (+Soziale Herkunft) und Burnout (Osterreich)

Unstandard. Koeff. Standard. Koeff. t Sig. 95% Confidence Interval for B Collinearity Statistics
B | Std. Error Beta Lower Bound Upper Bound Tolerance VIF
Konstante 5.776 0.229 25.242 0.000 5.328 6.225
Index Schulerlnnenverhalten | - Aufmerksamkeit -0.060 0.006 -0.184 -10.270 0.000 -0.071 -0.048 0.734 1.363
Index Schulerlnnenverhalten 1l - Disziplin -0.159 0.011 -0.260 -15.021 0.000 -0.180 -0.139 0.786 1.273
Index Personales Vertrauen -0.056 0.012 -0.072 -4.579 0.000 -0.080 -0.032 0.937 1.067
Index Soziale Herkunft der Schilerinnen 0.044 0.008 0.088 5.408 0.000 0.028 0.061 0.882 1.134

Abhangige Variable: Index Burnout, n=3446, R2=0,19/ korr.R2=0,19
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REGRESSION
/DESCRIPTIVES MEAN STDDEV CORR SIG N
/MISSING LISTWISE
ISTATISTICS COEFF OUTS CI R ANOVA COLLIN TOL
/CRITERIA=PIN(.05) POUT(.10)
/NOORIGIN
/DEPENDENT index_burnout2

/IMETHOD=ENTER index_eingebundenheit_kollegium_REC
itung_REC

/RESIDUALS HIST(ZRESID) NORM(ZRESID) .

index_unterstuetzung_schulle

Tabelle 82.1: Regressionsmodell: Soziale Unterstiitzung und Burnout (Wien)

Unstandard. Koeff. Standard. Koeff. t Sig. 95% Confidence Interval for B Collinearity Statistics
B | Std. Error Beta Lower Bound Upper Bound Tolerance VIF
Konstante 2.850 0.412 6.909 0.000 2.039 3.661
Index Eingebundenheit Kollegium 0.001 0.011 0.005 0.088 0.930 -0.020 0.022 0.872 1.147
Index Unterstiitzung Schulleitung -0.038 0.014 -0.141 -2.612 0.009 -0.066 -0.009 0.872 1.147
Abhangige Variable: Index Burnout, n=387, R2=0,02/ korr.R?=0,01
Tabelle 86.2: Regressionsmodell: Soziale Unterstiitzung und Burnout (Osterreich)
Unstandard. Koeff. Standard. Koeff. t Sig. 95% Confidence Interval for B Collinearity Statistics
B | Std. Error Beta Lower Bound Upper Bound Tolerance VIF
Konstante 3.432 0.123 27.793 0.000 3.190 3.674
Index Eingebundenheit Kollegium -0.019 0.003 -0.105 -5.745 0.000 -0.025 -0.012 0.857 1.166
Index Unterstiitzung Schulleitung -0.036 0.004 -0.150 -8.166 0.000 -0.044 -0.027 0.857 1.166

Abhangige Variable: Index Burnout, n=3304, R2=0,05/ korr.R2=0,05
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Syntax Gesamtmodelle Wien und Osterreich:

REGRESSION
/DESCRIPTIVES MEAN STDDEV CORR SIG N
IMISSING LISTWISE
ISTATISTICS COEFF OUTS CI R ANOVA COLLIN TOL
ICRITERIA=PIN(.05) POUT(.10)

/NOORIGIN

/DEPENDENT index_burnout2

IMETHOD=ENTER t31_dummy t32 t33 t34 t36 berufsein stieg azges t35_hs t35_poly t35_bs
t35_bmhs index_eingebundenheit_kollegium_REC
index_privatleben_familie t30 index_work_fulfillmen t2

index_distanzierungsfahigkeit REC
index_selbstwirksamkeit
index_perfektionsstreben_REC
index_klassenfuehrung_druckorientierung_REC
index_unterstuetzung_schulleitung_REC
index_schuelerlnnenverhaltenl_REC
index_schuelerlnnenverhaltenl|
index_personales_vertrauen_REC
index_soziale_herkunft_schuelerinnen_REC
/RESIDUALS HIST(ZRESID) NORM(ZRESID) .

Syntax modifiziertes Gesamtmodell  fir Wien:

REGRESSION
/DESCRIPTIVES MEAN STDDEV CORR SIG N
IMISSING LISTWISE
ISTATISTICS COEFF OUTS CI R ANOVA COLLIN TOL
ICRITERIA=PIN(.05) POUT(.10)

/NOORIGIN

/DEPENDENT index_burnout2

IMETHOD=ENTER t31_dummy t32 t33 t35_hs t35_poly t 35_bs t35_bmhs
index_privatleben_familie t30 index_work_fulfillmen t2

index_distanzierungsfahigkeit REC
index_soziale_herkunft_schuelerinnen_REC
/RESIDUALS HIST(ZRESID) NORM(ZRESID) .

Syntax modifiziertes Gesamtmodell  fir Osterreich:

REGRESSION
/DESCRIPTIVES MEAN STDDEV CORR SIG N
IMISSING LISTWISE
ISTATISTICS COEFF OUTS CI R ANOVA COLLIN TOL
ICRITERIA=PIN(.05) POUT(.10)

/NOORIGIN

/DEPENDENT index_burnout2

IMETHOD=ENTER t31_dummy t32 t33 berufseinstieg t3 5 hs t35_poly t35_bs t35_bmhs
index_privatleben_familie t30 index_work_fulfillmen t2

index_distanzierungsfahigkeit REC
index_selbstwirksamkeit
index_perfektionsstreben_REC
index_unterstuetzung_schulleitung_REC
index_schuelerlnnenverhaltenl_REC
index_schuelerlnnenverhaltenl|
index_personales_vertrauen_REC
index_soziale_herkunft_schuelerinnen_REC
/RESIDUALS HIST(ZRESID) NORM(ZRESID) .
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Blockweise Regression (Osterreich):

REGRESSION
IDESCRIPTIVES MEAN STDDEV CORR SIG N
IMISSING LISTWISE
ISTATISTICS COEFF OUTS CI R ANOVA COLLIN TOL
ICRITERIA=PIN(.05) POUT(.10)

/NOORIGIN
/DEPENDENT index_burnout2
/IMETHOD=ENTER t31_dummy t32 t33 t35_hs t35_poly t35_bs t35 bmhs t36
IMETHOD=ENTER index_selbstwirksamkeit index_distan zierungsfahigkeit

index_perfektionsstreben index_work_engagement2
/METHOD=ENTER index_privatleben_familie t30
/IMETHOD=ENTER index_schuelerlnnenverhaltenl
index_schuelerinnenverhaltenll t19h t19i index_eing ebundenheit_kollegium
index_unterstuetzung_schulleitung
/RESIDUALS HIST(ZRESID) NORM(ZRESID).

Model Summary

Adjusted R | Std. Error of
Model R R Square Square the Estimate
1 ,195(a) ,038 ,035 1,21887
2 ,630(b) ,397 ,394 ,96596
3 ,688(c) 473 471 ,90269
4 ,718(d) ,515 511 ,86733

a Predictors: (Constant), t36 Was ist lhr derzeitiger Beschaftigungsstatus?, t35_hs, t35_poly, t32 Wie alt sind Sie?
(Jahre), t31_dummy Geschlecht Dummy, t35_bs, t35_bmhs, t33 Seit wie vielen Jahren liben Sie den Lehrberuf
aus?

b Predictors: (Constant), t36 Was ist lhr derzeitiger Beschaftigungsstatus?, t35_hs, t35_poly, t32 Wie alt sind Sie?
(Jahre), t31_dummy Geschlecht Dummy, t35_bs, t35_bmhs, t33 Seit wie vielen Jahren tiben Sie den Lehrberuf
aus?, index_perfektionsstreben Index Perfektionsstreben, index_selbstwirksamkeit Index Selbstwirksamkeit,
index_work_engagement2 Index Work Engagement 2, index_distanzierungsféhigkeit Index Distanzierungsfahigkeit

¢ Predictors: (Constant), t36 Was ist Ihr derzeitiger Beschéaftigungsstatus?, t35_hs, t35_poly, t32 Wie alt sind Sie?
(Jahre), t31_dummy Geschlecht Dummy, t35_bs, t35_bmhs, t33 Seit wie vielen Jahren liben Sie den Lehrberuf
aus?, index_perfektionsstreben Index Perfektionsstreben, index_selbstwirksamkeit Index Selbstwirksamkeit,
index_work_engagement2 Index Work Engagement 2, index_distanzierungsféhigkeit Index Distanzierungsfahigkeit,
t30 Wenn Sie an die letzten 6 Monate denken: Wie sehr fithlen Sie sich durch lhr Privat-/Familienleben belastet? ,
index_privatleben_familie Index Belastung des Privatlebens und der Familiensituation durch die Arbeit

d Predictors: (Constant), t36 Was ist lhr derzeitiger Beschaftigungsstatus?, t35_hs, t35_poly, t32 Wie alt sind Sie?
(Jahre), t31_dummy Geschlecht Dummy, t35_bs, t35_bmhs, t33 Seit wie vielen Jahren liben Sie den Lehrberuf
aus?, index_perfektionsstreben Index Perfektionsstreben, index_selbstwirksamkeit Index Selbstwirksamkeit,
index_work_engagement2 Index Work Engagement 2, index_distanzierungsféhigkeit Index Distanzierungsfahigkeit,
t30 Wenn Sie an die letzten 6 Monate denken: Wie sehr fithlen Sie sich durch lhr Privat-/Familienleben belastet? ,
index_privatleben_familie Index Belastung des Privatlebens und der Familiensituation durch die Arbeit, t19h Die
Schuler/innen meiner Klassen... beherrschen nicht ausreichend die deutsche Sprache.,
index_eingebundenheit_kollegium Index Eingebundenheit in das Kollegium, index_schuelerinnenverhaltenll Index
Schulerinnenverhalten Il - Disziplin, index_unterstuetzung_schulleitung Index Unterstiitzung durch die Schulleitung ,
index_schuelerinnenverhaltenl Index Schilerinnenverhalten | - Aufmerksamkeit, t19i Die Schiler/innen meiner
Klassen... stammen aus sozial schwierigen Verhéaltnissen.

e Dependent Variable: index_burnout2 Index Burnout 2

Tabelle 87.2: Hierarchisches Regressionsmodell: Soziodemographie/Kontext, Persdnlichkeit,
Privatleben, Schule (Osterreich, n=2732)
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Messmodelle

AMOS Output: Messmodell ,Burnout’

49

42

56466

i

Chi2 199,897
58 Freiheitsgrade (df) 13
Chi?/df = CMIN 15,377
p <0,01
pclose 0,000
GFI 0,97*
AGFI 0,94*
RMR 0,069*
RMSEA 0,072*
Holter 311*

*Messwerte entsprechen den Richtwerten

a0 op

- o

Am Ende eines Arbeitstages fuhle ich mich verbrau  cht.

Ich fiihle mich durch meine Arbeit emotional ersc hopft.

Ich habe das Gefiihl, ich arbeite zu hart.

Meine Arbeit frustriert mich.

Ich fihle mich bereits ermudet (erschopft), wenn ich morgens aufstehe und wieder einen
Arbeitstag vor mir habe.

Ich fiihle mich durch meine Arbeit ausgebrannt.

Den ganzen Tag mit Menschen zu arbeiten, ist wir ~ klich anstrengend fiir mich.

Ich habe das Gefiihl, dass ich mit meinen Kréften zu Ende bin.

Direkt mit Menschen zu arbeiten, bereitet mir zu viel Stress.
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AMOS Output: Messmodell ,Work Fulfillment’

Chi2 47,264
Freiheitsgrade (df) 8
Chi?/df = CMIN 5,908
p <0,01
pclose 0,000
GFI 0,98*
AGFI 0,96*
RMR 0,039*
RMSEA 0,042*
Holter 910*

*Messwerte entsprechen den Richtwerten

a. Bei meiner Arbeit strotze ich vor Energie.

b. Ich bin von meiner Arbeit begeistert.

c. lIch fuhle mich gliicklich, wenn ich intensiv arbe ite.

d. Beim Arbeiten fihle ich mich stark und tatkréafti g.

e. Meine Arbeit inspiriert mich.

f.  Ich bin in meine Arbeit vertieft.

g. Wenn ich morgens aufstehe, freue ich mich auf me  ine Arbeit.
h. Ich bin stolz auf die Arbeit, die ich mache.

i Ich gehe véllig in meiner Arbeit auf.

A 124



AMOS Output: Messmodell ,Selbstwirksamkeit'

3

27

$000900

Chi2 175,295
Freiheitsgrade (df) 13
Chi?/df = CMIN 13,484
p <0,01
pclose 0,001
GFI 0,95*
AGFI 0,89
RMR 0,018*
RMSEA 0,067*
Holter 354*

*Messwerte entsprechen den Richtwerten

Wenn sich Widerstande auftun, finde ich Mittel und Wege, mich durchzusetzen.

Die Lésung schwieriger Probleme gelingt mir immer , wenn ich mich darum bemiihe.

Es bereitet mir keine Schwierigkeiten, meine Absichten und Ziele zu verwirklichen.

In unerwarteten Situationen weil3 ich immer, wiei  ch mich verhalten soll.

Auch bei Uberraschenden Ereignissen glaube ich, d  ass ich gut mit ihnen zurechtkommen kann.
Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen Fahigkeiten immer vertrauen kann.
Was auch immer passiert, ich werde schon klarkom men.

Fir jedes Problem kann ich eine Losung finden.

Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weil3 ich,  wie ich damit umgehen kann.

Wenn ein Problem auftaucht, kann ich es aus eigener Kraft meistern.
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AMOS Output: Messmodell ,Distanzierungsfahigkeit’

t17c_RECi e
46 A7
t17e_RECi e
Distanzierungsfahigkei
72
t17h_RECi
63
t17j_RECi
Chi2 1,138
Freiheitsgrade (df) 1
Chi?/df = CMIN 1,138*
p 0,286*
pclose 0,941*
GFlI 1,000*
AGFI 0,98*
RMR 0,003*
RMSEA 0,007*
Holter 9357*

*Messwerte entsprechen den Richtwerten

a) Zum Feierabend ist die Arbeit fiir mich vergessen.

c) Auch in der Freizeit beschéftigen mich viele Arb  eitsprobleme. (umcodiert)
e) Nach der Arbeit kann ich ohne Probleme abschalten.

h) Arbeitsprobleme beschaftigen mich eigentlich d en ganzen Tag. (umcodiert)
j) Meine Gedanken kreisen fast nur um die Arbeit . (umcodiert)

A 126



AMOS Output: Messmodell ,Belastung des Privatlebens

59
t29a
69
t29b
66
Belastung
Privatleben 29c
70
t29d
61
t29e

durch die Arbeit’

20
17
Chi2 7,243
Freiheitsgrade (df) 3
Chi?/df = CMIN 2,414*
p 0,065*
pclose 0,984*
GFlI 0,998*
AGFI 0,99*
RMR 0,004*
RMSEA 0,023*
Holter 2991*

*Messwerte entsprechen den Richtwerten

Die Anforderungen meiner Arbeit stéren mein Priva
Der Zeitaufwand meiner Arbeit macht es schwierig
Privatleben nachzukommen.

Dinge, die ich zu Hause machen méchte, bleiben w
Meine Arbeit erzeugt Stress, der es schwierig mac
nachzukommen.

Wegen beruflicher Verpflichtungen muss ich Plane f

b)

c)
d)

t- und Familienleben.
fir mich, meinen Pflichten in der Familie oder im

egen der Anforderungen meiner Arbeit liegen.
ht, privaten oder familiaren Verpflichtungen

ur private oder Familienaktivitaten andern.
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AMOS Output: Messmodell ,Perfektionsstreben

000

Perfektionsstreben t17f_RECi 13
t17i_RECi 6

Chi2 87,474
Freiheitsgrade (df) 4
Chi?/df = CMIN 21,869
p <0,01
pclose 0,000
GFlI 0,98*
AGFI 0,93*
RMR 0,024*
RMSEA 0,087
Holter 301*

*Messwerte entsprechen den Richtwerten

b) Ich kontrolliere lieber noch dreimal nach, als dass ich fehlerhafte Arbeitsergebnisse abliefere.

d) Bei meiner Arbeit habe ich den Ehrgeiz keinerlei Fehler zu machen.

f)  Was immer ich tue, es muss perfekt sein.

g) Fir mich ist die Arbeit erst dann getan, wenni  ch rundum mit dem Ergebnis zufrieden bin.

i) Es widerstrebt mir, wenn ich eine Arbeit abschlie Ben muss, obwohl sie noch verbessert werden kdnnte.
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AMOS Output: Messmodell ,Schiilerinnenverhalten Il — Disziplin*

t20a
2
t20b
pchiilerinnenverhalten 6
Disziplin
t20c
2
t20d

(4} ‘ (o] (8, (==}

32

Chi? 8,875
Freiheitsgrade (df) 1
Chi?/df = CMIN 8,875
p <0,01
pclose 0,364*
GFI 0,997*
AGFI 0,97*
RMR 0,004*
RMSEA 0,053*
Holter 1200*

*Messwerte entsprechen den Richtwerten

Wenn ich (einzelne) Schiilerinnen meiner Klassen e
(Einzelne) Schillerinnen meiner Klassen greifen mic
(Einzelne) Schillerinnen meiner Klassen verhalten s
(Einzelne) Schulerinnen meiner Klassen widersprech

rmahne, storen sie weiterhin den Unterricht.

h im Unterricht verbal an.
ich im Unterricht undiszipliniert.
en mir im Unterricht.
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AMOS Output: Messmodell ,Eingebundenheit im Kollegi um

A 130

46
24a_REC Q
33
47
124d_REC e
Eingebundenheit
Kollegium
< 89 79
79
Chi2 3,100
Freiheitsgrade (df) 1
Chi?/df = CMIN 3,100*
p 0,078*
pclose 0,808*
GFI 0,999*
AGFI 0.99*
RMR 0.006*
RMSEA 0.028*
Holter 3435*

*Messwerte entsprechen den Richtwerten

Ich mag meine Kolleginnen sehr.

Ich vertrage mich mit meinen Kolleginnen.

Ich betrachte meine Kolleglnnen als Freunde/Freundinnen.
Meine Kolleglnnen interessieren sich fir mich.

Meine Kolleginnen verhalten sich mir gegeniber sehr freundlich.

Meine Kolleginnen unterstiitzen mich selbst dann, wenn es fur sie mit zusatzlicher Arbeit

verbunden ist.
Meine Kolleginnen sind immer fiir mich da, wenni  ch Rat und Hilfe brauche.




AMOS Output: Messmodell ,Unterstiitzung Schulleitung ‘

64
t25f_RECi
68
t25m_RECi °
79
Unterstitzung '
Schulleitung t25n_RECi
54
{25p_RECi e
65 25
t25r_RECi e
Chi2 33.263
Freiheitsgrade (df) 4
Chi?/df = CMIN 8.316
p <0,01
pclose 0.409*
GFI 0.99*
AGFI 0.98*
RMR 0.01*
RMSEA 0.051*
Holter 791*

*Messwerte entsprechen den Richtwerten

c)

m)

n)

p)
)

Die Schulleitung...

unterstitzt Einzelne in der Zusammenarbeit zur Identifizierung und Erreichung gemeinsamer Ziele.
schlief3t alle mit ein und bevorzugt keine einzel  nen Personen oder Personengruppen.

fordert die Team- und Zusammenarbeit unter den Lehrerlnnen.

fordert eine vertrauensvolle und riicksichtsvo lle Atmosphére im Lehrerlnnenkollegium.

schafft Moglichkeiten fiir die Mitarbeiterlnnen, voneinander zu lernen.

berlicksichtigt meine Meinung bei der Einflihrun g von MaRnahmen, die meine Arbeit betreffen.
stellt sicher, dass wir angemessen in Entschei  dungsprozesse eingebunden sind.
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Strukturgleichungsmodelle

Reduziertes Modell - Soziale Unterstiitzung und Burn  out
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Reduziertes Modell - Soziale Unterstitzung und Work Fulfillment
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Erweitertes Gesamtmodell zur Erklarung von Burnout
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Erweitertes Gesamtmodell zur Erklarung von Work Ful
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Modifiziertes Gesamtmodell zur Erklarung von Burnou

t mit Perfektionsstreben
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Modifiziertes Gesamtmodell zur Erklarung von Work F  ulfillment mit Perfektionsstreben
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Deutsches Abstract

Arbeitssituation und -zufriedenheit von Lehrerlnnen
Von der Berufung zum Burnout.
Eine soziologische Untersuchung der Einflussfaktore n.

Inhalt dieser Dissertation sind die theoretische und qualitativ-quantitative empirische
Erforschung der Arbeitssituation und -zufriedenheit von Lehrerinnen unter besonderer
Berucksichtigung des Burnout-Phanomens.

Die Rahmenbedingungen des Schulunterrichts haben sich in den letzten Jahrzehnten
stark gewandelt. Der Erfolg oder Misserfolg des Schulsystems hat sich zum
Gegenstand breiter offentlicher Diskussion entwickelt, Lehrerlnnen missen sich im
Klassenraum aktuellen gesellschaftlichen Veranderungen und verédndertem
Rezeptions- und Respektverhalten stellen. Diese Herausforderungen beeinflussen den
Arbeitsalltag und die Arbeits(un)zufriedenheit der Lehrerinnen. Manche Lehrerinnen
sehen gerade in diesen Herausforderungen und deren Bewéltigung ihre Berufung und
Berufserflullung, fur andere stellen solche Probleme (zu) groBe psychische
Belastungen dar.

In Osterreich liegen derzeit keine aktuellen Befunde zur Arbeitszufriedenheit von
Lehrerinnen und den personlichen und systemischen/ organisationalen
Einflussfaktoren vor. In dieser Arbeit werden die Charakteristika und die sich daraus
ergebenden potentiellen Probleme des Lehrberufs herausgearbeitet. Zur Exploration
wurden zehn qualitative Leitfadeninterviews mit Wiener Lehrerinnen verschiedener
Schultypen durchgefiihrt. In  einer quantitativen Sekundérdatenanalyse der
Befragungsergebnisse einer 2010 durchgefiihrten Erhebung des Ludwig Boltzmann
Instituts fir Medizin- und Gesundheitssoziologie (HBSC) wurde deskriptiv untersucht,
welche Lehrerinnen (welches Geschlecht, welches Alter, welcher Schultyp etc.) die
zufriedeneren und welche die unzufriedeneren bzw. Burnout-gefahrdeteren sind und
worin die Grunde fur ihre (Un-) Zufriedenheit liegen. Die Verbreitung des Burnout-
Phanomens und dessen Kausalfaktoren (Lehrerlnnenpersoénlichkeit, Schilerlnnen-
verhalten, mangelnde soziale Unterstitzung von Kolleginnen oder Schulleitung u.v.m.)
stehen im Mittelpunkt multivariater Kausalanalysen.

In den Leitfadeninterviews wurden die meisten theoretisch beschriebenen
Charakteristika und Besonderheiten des Lehrberufs sowie seine Herausforderungen
und Problemfelder thematisiert. Eine Vielzahl der in den Interviews angesprochenen
Beanspruchungs- und Belastungsquellen fuhren die befragten Lehrerinnen auf eine
Unterfinanzierung des Schulbereichs zurlick: z.B. eine zu hohe Schulerinnenanzahl
pro Klasse, fehlende Foérderstunden und Deutsch-Kurse fir Migrantinnen, zu kleine
und unzureichend ausgestattete Arbeitsplatze. In der quantitativen Analyse mit
multivariaten Regressions- und Strukturgleichungsmodellen zur Erklarung des Burnout-
Risikos erweisen sich die Effekte von Geschlecht und Alter, unter Kontrolle der
soziodemographischen und berufsspezifischen Merkmale, wien- und 6sterreichweit als
schwach, wadhrend die Effekte der Personen- und Personlichkeitsmerkmale der
Lehrpersonen, wie Distanzierungsfahigkeit und Selbstwirksamkeit, vergleichsweise am
starksten ausfallen.



English abstract

Teacher’s work conditions and work satisfaction: Fr om fulfillment to burnout.
A sociological investigation of the causality of te acher burnout.

Contents of this dissertation are the theoretical examination as well as the qualitative
and quantitative empirical investigation of teacher’s work situation and work
satisfaction with particular consideration of teacher burnout.

Teaching conditions have changed during the last few decades. The success (or
failure) of the educational system is being widely discussed in public. It is a well-known
fact that teachers have to deal with current societal changes and thus changed
behaviour of children in their classrooms. These challenges and conflicts influence
teacher’s perception of daily work life and therefore their work satisfaction. Whereas
some teachers may find satisfaction and self-fulfilment because of the ongoing
changes, others consider these problems as unbearable occupational stress.

So far there are no academic findings concerning teacher’s work satisfaction with the
explanation of both personal and organisational aspects in the Austrian education
system available. In this paper the characteristics and challenges of the teaching
profession were elaborated theoretically. For deeper understanding and empirical
exploration ten qualitative interviews with Viennese teachers from different school
types have been conducted. A quantitative secondary data analysis of survey data
collected by the Ludwig Boltzmann Institute for Health Promotion Research in 2010
(HBSC) has been carried out in order to find the factors influencing teacher’s job
satisfaction (i.e. sex, age, school type). The reasons for the appearance of teacher
burnout and its causality (i.e. teacher’s personality traits, children’s behaviour in
school, lack of social support from colleagues or principals) were observed by
multivariate causal analysis.

Most of the characteristics and challenges of the teaching profession that had been
elaborated theoretically were also addressed in the qualitative interview study. The
results show that various forms of teacher stress are related to the chronic under-
financing of the educational system. That is, excessive numbers of students per
classes, a lack of remedial lessons and courses in German language for migrants and
too small and inadequate workspace for teachers. The results of the quantitative data
analyses (regression analyses, structural equation models) show that the effects of sex
and age appear to be weak in explanation of burnout among Viennese and Austrian
teachers. However, the models show that when controlling sociodemographic and job
specific characteristics certain personality traits such as the ability to dissociate oneself
and self efficacy, have the relatively strongest influence on teacher burnout.
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