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Die Grube im Gehsteig
Eine Autobiographie in fiinf Kapiteln von Portia Nelson

1. Kapitel
Ich gehe die Straf3e entlang.
Im Gehsteig gédhnt eine tiefe Grube.
Ich stiirze hinein,
fithle mich verloren, hoffnungslos.
Mein Fehler ist das nicht!
Es dauert eine Ewigkeit,
bis ich den Ausweg aus der Grube gefunden habe.

2. Kapitel
Ich gehe dieselbe Straf3e entlang.
Im Gehsteig eine tiefe Grube.
Ich tue so, als wiirde ich sie nicht sehen
und stiirze neuerlich hinein.
Kaum zu glauben: schon wieder
ich in derselben Lage.
Mein Fehler ist das nicht!
Es dauert einige Zeit, bis ich den Ausweg gefunden habe.

3. Kapitel
Ich gehe dieselbe Straf3e entlang.
Im Gehsteig eine tiefe Grube.
Ich sehe sie
und stiirze trotzdem hinein -
einfach weil ich es so gewohnt bin.
Meine Augen sind offen,
ich weil}, wo ich gehe.
Es ist allein mein Fehler!
Im nichsten Augenblick schon bin ich hinausgeklettert.

4. Kapitel
Ich gehe dieselbe Strafle entlang.
Im Gehsteig eine tiefe Grube.
Ich mache einen Bogen um die Grube.

5. Kapitel
Ich folge einer anderen Stral3e.

(Quelle unbekannt)
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1 Einleitung

Die Bezeichnungen Lehrer und Schiiler werden in dieser Arbeit als geschlechtsneutrale
Begriffe verwandt und schlieBen Lehrerinnen und Schiilerinnen stets mit ein.

Nachdem in den 70er Jahren des vergangenen Jahrhunderts vornehmlich
Schiilerverhalten, Lernziele und Erziehungsstile Gegenstand padagogischer
Veroffentlichungen und Untersuchungen waren, lédsst sich in der Literatur
der 80er und 90er Jahre verstdrkt auch eine Auseinandersetzung mit den
Arbeitsbedingungen von Lehrern beobachten. Vor allem deren Erschop-
fungsproblematik im Zusammenhang mit der Ausiibung ihres Berufes wur-
de wiederholt thematisiert (vgl. Kretschmann 1987; Becker/Gonschorek
1991; Heesen/Hasler 1993; Chindanusorn 1995). Zusammen mit den sich
verdndernden gesellschaftlichen Rahmenbedingungen und deren Auswir-
kung auf die Funktionen und Belastungen von Lehrern (vgl. Ziehe 1983;
Bastian 1987) gerieten auch deren problematische Wahrnehmungs- und
Bewiltigungsstrategien in den Blickpunkt des Interesses (vgl. Hofer 1981;
Hofer/Dobrick 1981; Rosemann/Kerres 1985, 1986; Kretschmann 1987;
Thienel 1988; Rudow 1995; Schaarschmidt/Fischer 1996).

Mittlerweile ist die Problematik besonders durch die breit angelegte Un-
tersuchung von Uwe Schaarschmidt et al. (2001), Universitit Potsdam, zu-
nehmend auch in das Bewusstsein einer breiteren Offentlichkeit geriickt.
Der ,,.Deutsche Psychologentag und 21. Kongress fiir angewandte Psycho-
logie hat in diesem Zusammenhang festgestellt: ,,In den letzten Jahren ist
die Frage nach der Belastung im Lehrerberuf in die Aufmerksamkeit der
psychologisch-pddagogischen und medizinischen Forschung geriickt. Die
enorm grof3e Zahl von vorzeitig aus dem Dienst ausscheidenden Lehrerin-
nen und Lehrern hat nicht nur die zustdndigen Ministerien alarmiert, son-
dern auch vermehrt Untersuchungen iiber die schulischen Belastungsfakto-
ren, individuellen Ressourcen, Priaventionsmdéglichkeiten und Interventi-
onsnotwendigkeiten angestoBen (http://www.schulpsychologie.de/kolle-
gen/lehrergesundheit.htm, 25.10.2003).

In der taz vom 6.9.2003 schrieb Martina Janning zu diesem Thema: ,,Im-
mer mehr Lehrer machen frithzeitig schlapp. Gestresst von zappelnden und
larmenden Schiilern, uninteressierten oder iiberaktiven Eltern, mobbenden
Kollegen oder iiberforderten Schulleitern scheiden 63% der Padagogen
wegen Krankheit vorzeitig aus dem Schuldienst aus, im Schnitt erst 57 Jah-
re alt. So das Ergebnis einer neuen Studie des Zentrums flir Lehrerbildung
an der Universitdt Kassel. ... An der Spitze der Griinde fiir die Dienstunfé-
higkeit mit 49%: psychische und psychosomatische Erkrankungen. Hochste
Zeit zum Handeln also®. Vergleichbare Meldungen haben sich wéhrend der



letzten Jahre gehduft, so dass nicht nur 6ffentlicher Handlungsdruck, son-
dern auch privater Leidensdruck deutlich zugenommen haben.

Trotz solcher Entwicklungen kann von einer flichendeckenden Versor-
gung mit niedrigschwelligen Einrichtungen (z.B. Hotline-Beratung durch
multiprofessionelle Teams aus Schulpsychologen, Supervisoren und Sozi-
alpdadagogen) oder ausreichend qualifizierenden Lehrerfortbildungsangebo-
ten auf der Ebene der Kreisschuldmter und Regierungsbezirke bisher noch
keine Rede sein. Ebenso hat Peter Jehle (1997) angesichts der Durchsicht
der Forschungsliteratur zur Entstehung von Dienstunfdhigkeit bei Lehrern
festgestellt, dass dieses Phdnomen bisher kaum bearbeitet worden ist. Als
problematisch muss auch angesehen werden, dass trotz der offensichtlichen
Tragweite der Problematik den Auffassungen von Hillert/Pecho/Lehr
(2001) zufolge bislang keine lehrerspezifischen Therapieansitze und kaum
wissenschaftliche Untersuchungen existieren (ebd., 0.S.). Der Fokus psy-
chotherapeutischer Ansitze liegt ndmlich ,,bislang vor allem auf der indivi-
duellen Lebensgeschichte/Entwicklung der Patienten und kaum auf deren
beruflicher Situation® (ebd.).

Das Institut fiir Psychologie an der Universitit Potsdam (Abteilung Per-
sonlichkeits- und Differentielle Psychologie) hat zwischenzeitlich auf die-
sen Notstand reagiert und mit seinem Projekt ,,Potsdamer Studie zur psy-
chischen Gesundheit im Lehrerberuf dazu beigetragen, neue und den Ar-
beitsbedingungen von Lehrern angemessene Sichtweisen der Erschop-
fungsproblematik zu entwickeln (vgl. Arold/Schaarschmidt 2001, o.S.).

Die Rolle der subjektiven Wahrnehmung von Belastungssituationen am
Arbeitsplatz Schule und ihre Bedeutung fiir die Stressprédvention hingegen
ist zwar von A. Thienel (1988) im Rahmen seiner Dissertation ,,Zum
EinfluB von Wahrnehmungen und Emotionen auf das differentielle Verhal-
ten von Lehrern® detailliert untersucht und dargestellt worden, doch wer-
den seine Ergebnisse m. E. im Rahmen von Lehrerfortbildungsveranstal-
tungen bisher allenfalls marginal beriicksichtigt.

In diesem Zusammenhang verfolgt die vorliegende Arbeit die Absicht,
aus der Sicht eines betroffenen Lehrers mit einschldgigem Erfahrungshin-
tergrund (22 Jahre Hauptschullehrer, 6 Jahre Lehrer fiir Sonderpddagogik
[E/LB] an einer Schule fiir Kranke, 3 Monate erschopfungsbedingter Kli-
nikaufenthalt im Jahr 1997, 6 Jahre Supervision) aufzuzeigen, welche
MaBnahmen zur Verbesserung der eingangs beschriebenen problemati-
schen Arbeitsplatzsituation von Lehrern beitragen konnten. Im Gegensatz
zu anderen Arbeiten, in denen sich in der Regel fachlich versierte Theoreti-
ker mit der Thematik befassen, duflere ich mich hier als mit der Theorie
vertrauter Praktiker. Daraus folgt, dass nur solche Theorien und Untersu-
chungen beriicksichtigt werden, die meinen subjektiven Erfahrungen zufol-
ge als hilfreich angesehen werden kénnen.
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Die Auseinandersetzung mit dem Thema basiert auf der zum Abschluss
meines Zweitstudiums im Ausbildungsgang ,,Sonderpddagogik fiir Erzie-
hungsschwierige und Lernbehinderte” im Juni 1998 an der Universitit
Dortmund eingereichten Schriftlichen Hausarbeit (usprgl. Titel: ,,Die Rolle
der subjektiven Wahrnehmung beim Erleben von Belastungssituationen am
Arbeitsplatz Schule unter besonderer Beriicksichtigung der SfE und daraus
abgeleitete Moglichkeiten der Stresspréavention im Rahmen der Lehrerfort-
bildung“, Themensteller: Prof. Dr. Ackermann, Fernuniversitidt-Gesamt-
hochschule Hagen). Die Bearbeitung des Themas bot mir damals die Mog-
lichkeit, in der Praxis erlebte Belastungs- und Therapiesituationen auf einer
theoretischen Ebene zu reflektieren und so vertiefte Einsichten in eigene
Anteile bei der Entwicklung von Erschopfungszustdnden zu gewinnen.

Die vorliegende Fassung wurde durch Beitrdge ergéinzt, die anldsslich des
Symposions ,,Lehrerbelastung - Lehrergesundheit. Bestandsaufnahme/Dia-
gnose - Priavention - Intervention® im Rahmen des bereits erwéhnten Deut-
schen Psychologentags und 21. Kongresses fiir angewandte Psychologie
vom 1.- 4. November 2001 in Bonn vorgestellt worden sind (bes. Schaar-
schmidt/Arold, Jehle/Gayler/Seidel, Hillert/Pecho/Lehr). AuBBerdem wurde
die Thematik im Gegensatz zur ersten Version, in der die Situation von
Sonderpddagogen an Schulen flir Erziehungshilfe im Vordergrund gestan-
den hatte, auf die Arbeitsplatzbedingungen von Lehrern an Regelschulen
ausgeweitet. Anliegen ist es, wissenschaftlich erprobte und durch personli-
che Erfahrungen als hilfreich evaluierte ,,Bausteine* fiir Fortbildungsange-
bote vorzustellen und psychische Dimensionen des Stresserlebens am Ar-
beitsplatz Schule zu erhellen.

Betroffenen Kollegen und Kolleginnen sollen so Informationen zur Ver-
fiigung gestellt werden, die dazu beitragen konnen, die mit dem Lehrerbe-
ruf unvermeidbar zusammenhédngenden Belastungen angemessen zu bewil-
tigen und durch eigene Anstrengungen zu vermindern. Der Dienstherr soll-
te m. E. dazu durch entsprechende Angebote beitragen und so seiner im
Runderlass des KM vom 12.7.1986 ausdriicklich formulierten Verpflich-
tung nachkommen, Lehrerinnen und Lehrer in die Lage zu versetzen, ,,an-
gesichts der Entwicklung von Schule und Gesellschaft den Anforderungen
ihres Amtes entsprechen [zu] kdnnen“ (BASS 20-22 Nr. 8§, I).






2 Arbeitsplatzsituation von Lehrern

Die Allgemeine Dienstordnung (ADO 1992) stellt fest, dass die Ar-
beitsaufgaben der Lehrer darin bestehen, ,,in eigener Verantwortung und
padagogischer Freiheit die Schiiler und Schiilerinnen zu erziehen, zu unter-
richten und zu beurteilen* (ADO § 4). Im Folgenden soll beschrieben wer-
den, wie der Arbeitsplatz Schule im Einzelnen aussieht, welchen Verénde-
rungen er in den vergangenen Jahren ausgesetzt gewesen ist und wie sich

diese Verdnderungen auf den Gesundheitszustand von Lehrern ausgewirkt
haben.

2.1 Beschreibung des Arbeitsplatzes Schule

Schule als ,,Ort des Grauens* (Focus 6/2000, S. 99) bzw. als ,,Horrortrip*
(DER SPIEGEL 46/2003, S. 46) zu definieren, an dem ,,gestresste Schul-
meister nicht nur als Wissensvermittler”, sondern ,,auch als Sozialarbeiter
und Psychologen® (Grosskinsky 2000, S. 99) wirken, ist sicherlich eine be-
sonders plakativ herausgestellte Position. Sie erfdhrt jedoch eine gewisse
Rechtfertigung, wenn man einen Blick auf das alarmierende Ergebnis einer
Untersuchung des Psychologischen Instituts der Universitit Potsdam wirft,
der zufolge ,,sich drei Viertel der Lehrer tiberfordert und unzufrieden fiih-
len“ (ebd, S. 100). Die Spiegel-Redakteure Hinrichs/Koch/Mey-
er/Philipp/Schmidt (2003) kommentieren diesen Zustand mit: ,,Manche ha-
ben nur noch ein Ziel: so schnell wie moéglich dem tiglichen Klassenkampf
zu entflichen” (ebd., S. 46) und fahren fort, ,,zu oft entscheiden sich die
Falschen flir den Beruf. Das Lehrerzimmer wird zum ,Auffangbecken fiir
Studienversager, Mittelm#Bige, Unentschlossene, Angstliche und Labile’
giftet die Ex-Gymnasiallehrerin und Autorin Marga Bayerwaltes, ,kurz ge-
sagt, fir Doofe, Faule und Kranke’* (ebd., S. 49). Ob damit die Situation
angemessen dargestellt wird, darf m. E. mit Recht bezweifelt werden (s. u.).

Die im Jahr 1995 veroffentlichte Untersuchung des Schulpsychologischen
Dienstes Bremerhaven hatte im Gegensatz dazu noch von Lehrern gespro-
chen, die sich ,gut drauf* (62,3%), ,,optimistisch® (59,4%) ,,fréhlich*
(57,9%) und ,,schwungvoll* (57,7%) fithlen (Chindanusorn 1995, S. 8). Die
folgende Darstellung dient dem Ziel, jenseits von plakativer Zuspitzung,
diskreditierender Hame (,,privilegierte und ,,iiberbezahlte” Berufsgruppe,
deren Mitglieder sich vor allem durch ,,Jammern* auszeichnen, so Spiegel-
Redakteur Hinrichs et al. 2003, S. 53) und euphdmistischer Verharmlosung
eine differenzierte Beschreibung des Arbeitsplatzes Schule zu leisten, die
dazu beitragen kann, die eingangs erwdhnten Schlagworter ,,Ort des Grau-
ens und ,,Horrortrip* auf einer sachlichen Ebene inhaltlich zu fiillen.
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2.1.1 Allgemeine Arbeitsbedingungen

Bereits 1929 stellten Charters/Waples fest, dass ein Lehrer mehr als 1000
verschiedene Aufgaben bewiltigen muss (Charters/Waples 1929, zit. n.
Minsel 1984, S. 20). Die nicht widerspruchsfrei zu erflillenden Aufgaben
des Lehrers fasste Fend (1974) als ,,Qualifikation®, ,,Selektion®, und ,,In-
tegration zusammen (ebd., zit. n. Kretschmann 1987, S. 323). In der prin-
zipiellen Unerfiillbarkeit dieses beruflichen Auftrags sieht Weidemann eine
Quelle von ,,... Bedrohung, Ungewissheit und Hilflosigkeit ... jenseits aller
individuellen Bewéltigungsversuche* (Weidemann, 1978, S. 52).

Hofstétter duBerte sich 1957 in der gleichen Richtung, als er feststellte,
dass es vielleicht keinen anderen Beruf gibt, ,,der sich einer dhnlich grof3en
Anzahl verschiedener und zum Teil widersprechender Bedingungsstruktu-
ren fligen muf:

e Eigengesetzlichkeit des Lehrstoffes,

e Technik der Vermittlung,

¢ Einstellung auf die personlichen und altersbedingten Eigenarten
der Schiiler,

menschliche Vorbildwirkung,

dynamische Rolle im Gefiige der Schulklasse,

Stellung im hierarchischen System der Schule,

Stellung gegeniiber den Eltern,

Stindenbockrolle fiir die erzieherische Selbstunsicherheit
des Zeitalters,

e Notwendigkeit des Privatlebens® (Hofstétter 1957, S. 223)

Der zeitliche Rahmen, innerhalb dessen der Lehrer seine Tatigkeit ausiibt,
wird zwar durch die Anzahl der Pflichtstunden vorgegeben. Tatséchlich
aber ist die Arbeitszeit von Lehrern nicht eindeutig einzugrenzen, weil ihr
,ZArbeitsgegenstand, das kindliche Lernen, grenzenlos ist. Die Unméglich-
keit einer objektiven Begrenzung gestattet es immer wieder, geradezu
grenzenlos Forderungen an die Tétigkeit des Lehrers zu richten* (Kretsch-
mann 1987, S. 323). Adorno vergleicht deshalb Lehrer mit Kranken-
schwestern und Geistlichen und stellt fest, dass die Offentlichkeit von ih-
nen mehr Einsatz und Opferbereitschaft erwarte, als durch klingende Miin-
ze abgegolten werde (Adorno 1965, zit. n. Kretschmann 1987, S. 323).

Die unterschwellige 6ffentliche Forderung nach unbegrenztem Idealismus
und Engagement bietet dem Dienstherrn gleichzeitig eine willkommene
Moglichkeit zur Kaschierung von Unzulidnglichkeiten der personellen und
materiellen Ausstattung von Schulen und der Ausbildung von Lehrern.
Strukturprobleme werden so zwar individualisiert aber nicht gelost. Die
Folge ist vielmehr, dass sich besonders engagierte Lehrer angesichts der oft
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kaum erfiillbaren Aufgaben hiufig selbst tiberfordern und ausbeuten bzw.
dass sie sich bei dem kaum vermeidbaren Scheitern ihrer Bemiihungen um
das Auffangen und Korrigieren gesellschaftlicher Fehlentwicklungen als
Versager fithlen. ,,Wenn dann der Dienstherr in der Offentlichkeit Stel-
lungnahmen abgibt, die in diese Richtung weisen, werden solche AuBerun-
gen als besonders schmerzlich erlebt* (Becker/Gonschorek 1991, S. 21).
Zur Verschirfung der Problematik tragen zusitzlich Zeitungsmeldungen
bei, die ,,Schlechte Noten fiir Lehrer* erteilen und kritisieren: ,,Viele Schii-
ler und Eltern vermissen Durchsetzungskraft und Kompetenz* (Titel einer
AP/dpa Meldung vom 22.10.03 im Soester Anzeiger anldsslich der Vorstel-
lung der Ergebnisse der repridsentativen Gewis-Umfrage einer TV-
Zeitschrift unter mehr als 1000 Eltern und Schiilern; die Umfrage ergab zu-
dem, ,,dass unter den Eltern in Deutschland nur jeder sechste {iberhaupt die
Lehrer der Sprosslinge kennt*.)

Der vorstehenden recht allgemeinen Beschreibung der Bedingungsstruk-
turen des Lehrberufs stellte Isenegger (1972) im Zusammenhang mit der
Curriculumentwicklung den Versuch entgegen, {iber die Anwendung wis-
senschaftlich erprobter Verfahren eine systematisch angelegte differenzier-
te Arbeitsplatzbeschreibung von Lehrern zu erstellen. Die eingesetzten Me-
thoden umfassten neben der Arbeitsplatzanalyse, auch die ,,critical incident
technique®, psychometrische Tests, Prognoseverfahren, Abnehmerbefra-
gungen und sonstige Verfahren (Isenegger 1972, zit. n. Minsel 1984, S. 20-
24). Trotz der Vielfalt dieses Ansatzes ldsst sich bei seiner Verwendung
wenig Erhellendes gewinnen, weil die einzelnen Untersuchungsmethoden
immer nur Ausschnitte der Tétigkeit von Lehrern beriicksichtigen kdnnen
und weil die Untersuchungsergebnisse zum Zeitpunkt der Veréffentlichung
hdufig schon iiberholt sind: Verdnderungen in der Verwaltung, bei den
Lehrmaterialien und -methoden, bei den Schiilerzahlen und Klassenzu-
sammensetzungen etc. ereignen sich ndmlich kontinuierlich (Minsel 1984,
S. 22). Aullerdem werden die im Rahmen einer systemischen Sichtweise
des Arbeitsplatzes Schule zu beriicksichtigenden Riickkopplungen und
Wechselwirkungen des Systems Schule auf diese Weise nicht erfasst. Eine
wissenschaftlich abgesicherte eindeutige Arbeitsplatzbeschreibung des
Lehrerberufs ist vor diesem Hintergrund nicht méglich, so dass die 6ffent-
lichen Forderungen nach unbegrenztem Idealismus und Engagement als
nicht 16sbares Grundproblem des Lehrerberufs angesehen werden miissen.
Als weitere grundsitzlich gegebene und damit dauerhafte ,,Kernprobleme
von Lehrerinnen und Lehrern® ermittelte Ulich (1996) in diesem Zusam-
menhang:
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e _Unterrichten ist eine einsame Tatigkeit; Lehrer/innen sind ganz ii-
berwiegend FEinzelarbeiter, im Unterricht stehen sie allein vor der
Klasse.

e Der soziale Status der Lehrer/innen ist im Vergleich mit anderen
akademischen Professionen ambivalent, weil die Arbeit in der Schule
nur als teilprofessionell gelten kann. Lehrer/innen verwalten sich -
anders als Arzte und Richter - nicht selbst, und ihre Fachkompetenz ist
weniger anerkannt, ihr Expertenstatus nicht gesichert, weil sich auch
alle Eltern in Erziehungsfragen kompetent fiihlen.

e Der Erfolg der Arbeit ist unsicher und nur schwer zu messen. Vor al-
lem die Erreichung anspruchsvoller Bildungsziele lédsst sich kaum er-
mitteln bzw. zeigt sich erst nach der Schulzeit. Kurzfristige Erfolge
sind zwar am Leistungsstand der Schiiler/innen abzulesen, aber da es
ja immer auch schlechte Noten geben muss, bleiben diese Erfolge be-
grenzt. Wir erkennen hier die grofle Bedeutung ,guter’ Schiiler/innen
fur die Zufriedenheit und psychische Gesamtverfassung der Leh-
rer/innen, stoflen aber auch auf den Mechanismus der Erfolgsvermin-
derung durch den Zwang der Notennormalverteilung.

e Die Arbeit der Lehrer/innen entzieht sich weit gehend der Routinisie-
rung, weil die Schiiler/innen, Klassen und Situationen stédndig wech-
seln.

e Die Téatigkeit ist tiberkomplex, weil sie ein gleichzeitiges Agieren auf
drei Ebenen verlangt: Stoffvermittlung, Erziehung und Motivierung
sowie Steuerung von Gruppenprozessen® (ebd., S. 27).

Wege aus diesem Dilemma sind deshalb nicht {iber eine bessere Arbeits-
platzbeschreibung und eine genauere Definition der Lehrerrolle méglich
oder etwa allein durch die Verringerung der Pflichtstundenzahlen, sondern
nur iiber den Weg des individuellen Umgangs der Lehrer mit den an sie ge-
stellten Anforderungen. Rey (1989) schreibt sogar, dass Beanspruchungen
,h u r durch Veridnderungen unserer eigenen Einstellungen, Bewertungs-
malistibe und Bewiltigungsstrategien abgebaut werden konnen (Rey
1989, S. 268, Hervorh. R.F.).

Fir die Berechtigung des Ansatzes von Rey sprechen auch die Ergebnisse
einer von Schmitz/Hillert (2001) durchgefiihrten Untersuchung, {iber die
sie in ihrem Beitrag fiir den ,,Deutschen Psychologentag und 21. Kongress
fiir angewandte Psychologie® vom 1.- 4. November 2001 in Bonn berich-
ten. Anlésslich des Vergleichs von zwei Lehrergruppen, in denen einerseits
96 berufstitige ,,und insofern vermutlich ,gesunde’ Lehrpersonen und an-
dererseits 79 LehrerInnen, die sich wegen psychosomatischer Beschwerden
und Dienstunfidhigkeit in klinischer Behandlung® befanden, zusammenge-
fasst worden waren, stellen sie fest: ,,Die Klinikgruppe hat deutlich mehr
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und stirker unrealistische Anspriiche auf Anerkennung der eigenen
Leistung durch die Schulleitung, Eltern und Kollegen, deutlich stérkere
Traume und Omnipotenzgefiihle [... die Welt veréndern, ... Einfluss neh-
men wollen etc.], hhere Erwartung von Unterstiitzung durch Kollegen und
mehr Leistungserwartungen an die eigene Person® (Schmitz/Hillert 2001,
0.S., Hervorheb. und Erg. R.F.).

2.1.2 Gesellschaftliche Entwicklungen und ihre schulischen Auswir-
kungen

,,Die frithere Schule war subjektiv ertragbarer, [...] weil die MalBstidbe, an-
hand derer sie erlebt wurde, unkritischer waren. Das was man als gegeben,
als natiirlich, als normal erleben muf3te, war weiter gefal3t und festgezurrter
als heute. Autoritidre Strenge, Uneinsichtigkeit des Lehrstoffes, Selbst-
zwang im eigenen alltdglichen Verhalten - das waren tiefverankerte Be-
standteile dessen, was man als ,normal’ empfinden muf3te (Ziehe 1987,
S. 43). Diese Sichtweise wihrend der 50er und frithen 60er Jahre versteht
Schule als Reprisentanten einer mehrheitlich anerkannten traditionell-
autoritativen gesellschaftlichen Kultur. Unter solchen Bedingungen waren
die autoritdren Zustdnde in der damaligen Schule normativ fest verankert
und gesellschaftlich legitimiert, so dass der ,,Tadel”, die Klassenbuchein-
tragung oder sogar die Ohrfeige nicht nur flir sich selbst wichtig waren,
sondern gleichzeitig auch als Symbole fiir einen autoritéren gesellschaftli-
chen Hintergrund galten, den sie repridsentierten und durch den sie einen
Bedeutungsiiberschuss erhielten. Ziehe bezeichnet diesen Bedeutungstiber-
schuss als ,,Gratisproduktion der Kultur®, durch die den Lehrern als Repré-
sentanten dieser Kultur ohne eigene Leistung ,,gratis* eine Autorititsplatt-
form zur Verfiigung gestellt worden ist (Ziehe 1987, S. 45).

Den Prozess der Auflésung der mehrheitlich anerkannten traditionell-
autoritativen gesellschaftlichen Kultur umschreibt Ziehe mit dem Begriff
der ,,Kulturellen Freisetzung“. Als Indikatoren dieses Prozesses wertet er
die Abnahme traditioneller Arbeitsethik und sozialer Primértugenden (z.B.
Sparsamkeit und Materialpflege) sowie die Entbindung von Traditionen
des Sexuallebens, der Ehegestaltung und des Familienlebens. Er stellt fest,
dass dieser Prozess seit der zweiten Halfte der 60er Jahre ,,eine ungeheure
Dynamik erfahren hat* (Ziehe 1987, zit. n. Bastian 1987, S. 33) und mit
,bestimmten Formen subjektiver Belastungen, die individuelle Sinnstif-
tungsprozesse ohne die Vorentscheidungen und Perspektiven einer Traditi-
on mit sich bringen®, bezahlt werden muss. Von diesem Prozess ist die
Schule in besonderem Mal betroffen, ,,da diese eben nicht [mehr, R.F.] auf
eingeschliffene in Fleisch und Blut {ibergegangene Verhaltensmechanis-
men zuriickgreifen kann* (ebd., S. 33).
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Andere Formen der ,,Gratisproduktion der Kultur®, von denen die dama-
lige Schule zehren konnte, waren das fest verankerte Generationen-
Verhiltnis, die Wertschitzung der Selbstdisziplinierung und ein unkritisch
akzeptierter gesellschaftlich kaum hinterfragter Bildungskanon (Ziehe
1987, S. 451f). Bis in die 60er Jahre hinein war die Welt der Erwachsenen
streng von der Welt der Jugendlichen getrennt, waren die Zugénge der Ju-
gendlichen in diese Welt relativ schmal. Die Medienwelt hatte nur eine ge-
ringe Bedeutung bei der ,,Vermittlung von Informationen und sekundéren
Erfahrungen®, und die Schule bzw. die Lehrer ,,profitierten davon, fast ein
Monopol in der Vermittlung zwischen Erwachsenenwelt und Jugend zu ha-
ben“. Die Lehrer fungierten gewissermalBen als ,,Statthalter” der fernen
Erwachsenenwelt, und die Schule stellte das ,,Nadelohr dar, durch das der
Zugang zur Erwachsenenwelt geregelt wurde (ebd., S. 45 f.).

Bei einem Vergleich dieser Bedingungen mit der heutigen gesellschaftli-
chen Wirklichkeit féllt auf, dass die Jugend- und Subkulturszene, die da-
mals allenfalls in Ansétzen existierte, sich mittlerweile zum anerkannten
Gegenpol der Erwachsenenwelt entwickelt hat, dass die Schule einen gro-
Ben Teil ihrer Vermittlerfunktion an die Medien abgeben musste und dass
der Lehrer zwar noch Fachwissen besitzt aber , keineswegs einen sozialen
Wissens- und Erfahrungsvorsprung per se, in vielem wissen die Schiiler
mehr* (ebd., S. 48). Als weiteres Problem fiir die Schule hat sich herausge-
stellt, dass ,,die Generation derjenigen, die zwischen 1950 und 1960 die
Schule besuchten, noch glaubte, da3 Leistung, Disziplin und Arbeitsauf-
wand mit Geld, Erfolg und Ansehen belohnt wird*“ (Bastian 1987, S. 32).
Mittlerweile stellt sich dieser Glaube angesichts von Ausbildungsplatz-
mangel und zunehmender Arbeits- und Perspektivenlosigkeit flir heutige
Schiiler- und Lehrergenerationen als Irrlehre dar. Ausgewirkt hat sich diese
,Krise der nachindustriellen Gesellschaft“ und die damit einhergehende
Erosion frither allgemein anerkannter Werthaltungen vor allem auf die Ein-
stellung von Schiilern zu den Bereichen Arbeitshaltung, Anstrengungsbe-
reitschaft und Selbstdisziplin. Bastian umschreibt die Haltung seiner Schii-
lergeneration wéhrend der 50er Jahre so: ,,’Hund frif3 oder stirb’, war das
unausgesprochene und unwidersprochene pddagogische Motto meiner
Gymnasiallehrer - der Zuchtmeister der vielbeschworenen ,5% Elite’ - und
wir haben dem nichts entgegengesetzt, haben die Wut und die MifBlerfolge
in uns hineingefressen und fest an eine Zukunft geglaubt; eine Zukunft, die
Arbeit, Erfolg und Ansehen versprach, wenn mit Disziplin, Verzicht und
Gehorsam bezahlt wurde® (Bastian 1987, S. 32). Ziehe erweitert den Kreis
der Wertschitzenden des Ideals der Selbstdisziplinierung iiber die von Bas-
tian beschriebene ,,5% Elite* hinaus, wenn er feststellt, dass Selbstdiszipli-
nierung zum kulturell allgemeinen Verstdndnis vom ,,normalen® Leben*
gehorte. Dartiiber hinaus war Selbstdisziplinierung positiv besetzt, d.h. ,,das
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Moment des Selbstzwanges wurde ausgeglichen durch das Gefiihl der
Selbstaufwertung; in das Durchstehen mischte sich der Stolz, Selbstdiszip-
lin war Bestandteil des Selbstentwurfs ... war, sozialpsychologisch gesehen,
identitdtsnah® (Ziehe 1987, S. 46f). Der heutige gesamtgesellschaftliche
Kontext hat sich entscheidend verdndert: Die Orientierung an den Werten
von Nichtarbeit/Freizeit und Genuss hat ebenso zugenommen wie die Ver-
folgung hedonistischer Tendenzen und aus der Arbeitsgesellschaft des
deutschen ,,Wirtschaftswunders® haben sich Freizeitgesellschaft und Post-
moderne entwickelt, in der - zumindest theoretisch - alles moglich ist und
»anything goes®. Auswirkungen gesellschaftlichen Wandels zeigen sich
u.a. in folgenden Bereichen (alle Quellen zit.n. Saueressig 1996, S. 23):

e Familie (u.a. Zunahme von Scheidungswaisen, Alleinerziehenden)
(Statistisches Bundesamt 1987, S. 368-374); [57,9 %ige Steigerung
der Zahl von Scheidungskindern innerhalb des Zeitraumes 1993-2003,
dpa-Meldung vom 7.11.2003 im Soester Anzeiger, Erg. R.F.]

e Arbeitswelt (u.a. Hochqualifizierung, Spezialisierung, Sockelarbeitslo-
sigkeit, Abbau von Titigkeiten im niedrigen Qualifikationsbereich)
(vgl. Gotz 1988, S. 420-421)

e Freizeit (u.a. kiirzere Arbeitszeit, Medienkonsum, Alkohol und Dro-
genkonsum)

e Technologie (u.a. Computerisierung, Gentechnik, originale Erfah-
rungsverluste, Mediatisierung) (vgl. Braun et al. 1988, Theurig 1988,
Thewaldt 1988)

e Okologie (u.a. verstirktes Umweltbewusstsein, kologische Probleme
durch Verkehr, Wohnen, Abluft) (vgl. Gudjons et al. 1986, S. 6-45).

Erfasst von diesem Wandel wurde nicht zuletzt auch der Bildungskanon.
,Die frithere Gratisproduktion an kulturell prasentem Sinn und an Motiva-
tion ist nichts, auf das er [der Lehrer, R.F.] aufbauen kénnte. Im Gegenteil,
er sieht seine padagogische Arbeit Entwertungsschiiben ausgesetzt, die er
wachen Bewulltseins nicht einmal rundum als falsch zuriickweisen kann
und will*“ (Ziehe 1987, S. 49). Der Lehrer befindet sich vor diesem Hinter-
grund fast stdndig in einer Legitimationskrise, ,,die immer nur situativ au-
Ber Kraft gesetzt [ist), sie ist latent allgegenwirtig: ,Warum machen wir
das tiberhaupt?’ - das kann jeden Moment kommen®. Diese Legitimations-
arbeit, ,,der moglichst allen einleuchtende gute Grund ... besteht im seltens-
ten Falle noch in der reinen inhaltlichen Kompetenz, [sondern] in hohem
MaBe im Identifikationsgehalt der Lehrerpersonlichkeit (ebd., S. 49). Der
Lehrer selbst muss als Person so iiberzeugend sein, dass die Schiiler ihm
glauben, dass der durch ihn vermittelte Unterrichtsstoff tatsdchlich auch fiir
sie wichtig oder wenigstens akzeptabel ist. Der Lehrer muss so ,,das Vaku-
um an kulturell prasenten Sinnmoéglichkeiten durch gute Beziehungen er-
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setzen. ... Er wirbt um gute Beziehungen, immer die Gefahr des Scheiterns
und damit einer schwer ertragbaren Arbeitssituation vor Augen. ... Die
Schiiler erlangen jetzt die Nadelohrfunktion: ihre Beziehungsantworten
entscheiden dariiber, wie gesittigt oder wie verwundet das Selbstwertge-
fihl des Lehrers ist* (Ziehe 1987, S. 48f.). Unabhéngig davon ob man der
Auffassung Ziehes zustimmt, dass das Selbstwertgefiihl des Lehrers von
den Schiilern abhéngig sei, oder ob man glaubt, dass es sich dabei um eine
von ihm selbst zu verantwortende Personlichkeitsvariable handelt, bleibt
als Ergebnis der Ausfithrungen von Ziehe dessen Kernthese giiltig: ,,Un-
sichtbare Beziehungsarbeit und unsichtbare Kulturarbeit [im Sinne der
Auswahl und Legitimation der Bildungsinhalte, R.F.] ohne vorherige ,Gra-
tisproduktion’, das ist die eigentiimliche Anstrengung heutiger Lehrertitig-
keit, wie ich sie interpretiere” (Ziehe 1987, S. 49). Wilke (1997) ergédnzt
diese Beobachtungen durch die Zusammenstellung wichtiger ,,Belastungs-
faktoren im kulturell-politischen Subsystem Schule®:

e _.mangelnde Identitét mit der eigenen Schule

e mangelnde gemeinsame Schulphilosophie

e abnehmendes Prestige des Lehrer/innenberufs

e Sackgassenberuf

e kaum Aufstiegsmoglichkeiten

e stindiger Innovationsdruck® (Wilke 1997, zit. n. dieselbe 2003, 0.S.)
Angesichts eines solchen gesamtgesellschaftlichen Hintergrundes von

Schule erscheint es nicht mehr als Zufall, dass Erkrankungen und Frithpen-

sionierungen bei Lehrern in einem Umfang zugenommen haben, der sich

seit Mitte der 70er Jahre des vergangenen Jahrhunderts deutlich von ent-

sprechenden Daten anderer Beamtengruppen des 6ffentlichen Dienstes un-

terscheidet (Heesen/Hassler, 1993, S. 5, vgl. auch Kap. 2.2 dieser Arbeit).

2.1.3 Psychische Befindlichkeit von Kindern und Jugendlichen

Im oben beschriebenen Gesamtzusammenhang noch nicht erwéhnt sind
problematische Entwicklungen im Bereich des sozialen Erlebens und Ver-
haltens von Kindern und Jugendlichen. Sie erschweren die Arbeitsplatzsi-
tuation von Lehrern vor allem deshalb, weil die mit diesen Schiilern kon-
frontierten Kollegen in der Regel nur in geringem Umfang iiber entspre-
chende Krankheitsbilder informiert sind und im Rahmen ihrer Aus- und
Fortbildung nur unzureichend qualifiziert werden, auf entsprechend be-
lastete Schiiler professionell zu reagieren.

Eine epidemiologische Studie der Bundeszentrale fiir gesundheitliche
Aufklarung (1998) ergab, dass etwa 12-18 Prozent der Kinder und Jugend-
lichen in Deutschland psychische Storungen aufweisen (vgl. auch Blanz et
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al. 1999, S. 544-547): Aus dieser Gruppe sind etwa 3-5 Prozent der Kinder
im Grundschulalter von Aufmerksamkeitsdefizit- und Hyperaktivitéts-
Syndromen betroffen. I[hr Verhalten sorgt nicht nur fiir fortwéhrende moto-
rische Unruhe, sondern auch fiir eine Haufung von Konflikten innerhalb
des Klassenverbandes. 10 Prozent der Jugendlichen leiden im Verlauf des
Jugendalters mindestens an einer ernsthaften depressiven Episode: ,,Am
haufigsten sind Schiilerinnen und Schiiler von Realschulen betroffen, ge-
folgt von Hauptschiilern® (zit. n. Paulus 2003, S. 3). Etwa 30-40 Prozent
der Jugendlichen klagen iiber psychosomatische Beeintrachtigungen, ,,bis
zu 60 Prozent der Hauptschiilerinnen geben solche Beschwerden an®
(ebd.).

Drei Jahre nach der von der Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufkla-
rung durchgefiihrten Studie von 1998 stellte die Wochenzeitschrift stern
(28/2001) eine vergleichbare Untersuchung mit ebenfalls alarmierenden
Ergebnissen vor: Thr zufolge leiden Jugendliche zwischen 11 und 18 Jahren
nach eigenen Angaben besonders unter Angsten, emotionalen Problemen
sowie Unruhe und Nervositdt. Im Einzelnen werden u. a. aufgelistet: Pho-
bien: manchmal 36,4%, haufig 8,6%; Verschlossen sein: manchmal 34,9%,
haufig 8,2%; Sich viele Sorgen machen: manchmal 33,9%, haufig 6,1%;
Konzentrationsprobleme: manchmal 40,2%, haufig 6,2%; Nervositdt:
manchmal 36,0%, haufig 3,9%; Nicht still sitzen kénnen: manchmal 31,4%,
haufig 8,9%; Schlafprobleme: manchmal 19,1%, haufig 3,2%). Auch dass
sie Verhaltensprobleme haben, geben die Befragten offen zu: Viel streiten /
widersprechen: manchmal 57,8%, hdufig 11,6%; Liigen / Betriigen:
manchmal 39,9%, haufig 1,4%; Wutausbriiche / Hitzigkeit: manchmal
35,5%, hautig 7,0%, Gemein sein: manchmal 28,0%, haufig 1,6%; Andere
angreifen: manchmal 10,2%, hiufig 0,5% ...“ (Metzner 2001, S. 30). Zu-
sammenfassend stellt der Autor im Vorspann seines Artikels ,,Sind so klei-
ne Seelen fest: ,,Jedes fiinfte Kind in Deutschland ist psychisch und kor-
perlich derart angeschlagen, dass es Hilfe brduchte. Das ergab eine vom
stern in Auftrag gegebene reprédsentative Studie liber die Gesundheit der
Vier- bis 18-Jdhrigen. Auch viele Sprésslinge aus so genannten heilen Fa-
milien leiden - aber die Eltern merken oft nichts* (ebd., S. 23).

Eine tiber die Nachrichtenagentur AFP verbreitete Zeitungsmeldung an-
lasslich der Vorstellung einer vom Bundeskriminalamt (BKA) Wiesbaden
in Auftrag gegebenen Studie an der Universitidt Erlangen-Niirnberg fahrt
ergidnzend fort: ,,Fast ein Drittel der Jungen hat in den vergangenen sechs
Monaten einen Mitschiiler geschlagen oder getreten ... Etwa fiinf Prozent
der Schiiler bedrohen oder beschimpfen andere regelmifBig. Gewalt an der
Schule reicht vom Mobbing der Mitschiiler iiber Beschimpfen, Ausgren-
zen, Erpressen, das Klauen von teuren Klamotten bis hin zu Schlagen und
Treten. ... Gewalttitige Schiiler seien oft impulsiv und hétten Probleme,
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sich auf eine Aufgabe zu konzentrieren. Obwohl die Tater kaum weniger
intelligent als andere Jugendliche seien, hitten sie durchweg schlechtere
Noten, miissten Ofter eine Klasse wiederholen und schwinzten mehr, fan-
den die Forscher heraus® (zit. n. Soester Anzeiger vom 3.7.2003).

Im Zusammenhang mit den vorgenannten Problemen steht auch ein
grundsitzliches Erziehungsproblem, das von dem auch als Buchautor be-
kannten Kinderpsychologen und Erziehungswissenschaftler Wolfgang
Bergmann wie folgt beschrieben wird: ,,Viele moderne Familien zeichnet
eine auffillige Konfliktangst aus. Dabei brauchen Kinder Konflikte und
Streit. Sie brauchen einen Vater und eine Mutter, an denen sie sich reiben
kénnen, an deren Gegenwehr sie ithren Willen entwickeln konnen. In dem
Moment, wo Eltern nur noch auf ein inniges Miteinander, auf ein seliges
Aneinanderkuscheln bedacht sind, schaffen sie sich mehr und mehr als Va-
ter und Mutter ab. Und das ist das Drama des modernen Kindes* (Auszug
aus einem Interview mit U. Fach, 2003, S. 15). An anderer Stelle fiihrt
Bergmann aus: ,,... nichtautoritire Eltern, die permanente Wunscherfiillung
betreiben, vermitteln ihren Kindern ein vollig falsches Weltbild. ,Die Welt
ist mit stets zu Diensten’ ist die unerschiitterliche Grundiiberzeugung vieler
sozial ungeiibter Kinder im Vorschulalter. Das Gegenteil aber ist der Fall,
wie wir wissen. Und spétestens in der Schule bekommt auch das Kind das
zu spiiren. Dann st6f3t es erstmals auf Widerstinde und reagiert verunsi-
chert und verdngstigt. Und wird auffillig. Die einen beginnen zu protzen,
andere zu priigeln“ (ebd., S. 14). Abgesehen davon, dass diese problemati-
sche Grundhaltung meinen Erfahrungen in einer psychosomatischen Kin-
derfachklinik zufolge nicht nur bei Kindern im Vorschulalter, sondern auch
noch bei alteren Schiilern anzutreffen ist, kann den Ausfiihrungen nur zu-
gestimmt werden. Fiir Kinder und Jugendliche mit solchen Vorerfahrungen
konnen Schule und Lehrer nur eine fortwéhrende Kriankung und Zumutung
sein, weil sie ihre Erwartungen stdndig enttduschen miissen. Da diese Kin-
der dariiber hinaus in der Regel eine geringe Frustrationstoleranz aufweisen
und entsprechend emotional reagieren, ergeben sich immer wieder Konflik-
te, die Kinder und Lehrer vor oft nur begrenzt 16sbare und sich stindig
wiederholende Schwierigkeiten stellen.

Lehrer stehen angesichts solcher Entwicklungen regelméfig vor belasten-
den Situationen und gravierenden Problemen, auf die sie in der Regel nur
,hach Geflihl“ und unprofessionell reagieren kénnen. Zum einen haben die
oben beschriebenen Befindlichkeiten der Kinder und Jugendlichen bisher
nur begrenzt Eingang in den Kanon der Ausbildungsinhalte zukiinftiger
Lehrer gefunden. Diese begegnen deshalb im Schulalltag hdufig Situatio-
nen, die sie wegen ihrer vollig unzureichenden Kenntnisse weder tiberbli-
cken noch kompetent bewiltigen konnen. Zum anderen fehlt selbst erfah-
renen Lehrern bisher fast jegliche Unterweisung und Unterstiitzung, die sie
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fiir einen professionellen Umgang mit solchen problembehafteten Schiilern
qualifizieren konnte. Dass Lehrer generell immer &lter und oft auch ,,d{inn-
hautiger” werden, trdgt zur Verschéarfung der Problematik ebenfalls bei.

2.1.4 Besondere Rahmenbedingungen an der Schule fiir Erzie-
hungshilfe

Die bisher beschriebenen Bedingungen gelten fiir die Lehrer aller Schul-
formen und -stufen in gleicher Weise. Besonders verscharft aber treten die
belastenden Umstdnde am Arbeitsplatz von Lehrern an Schulen fiir Erzie-
hungshilfe (SfE) auf, weil die Schiilerschaft dieser Schulen wegen ihrer be-
sonderen Zusammensetzung besondere Anforderungen an die dort titigen
Kollegen und Kolleginnen stellt. Goetze/Neukéter (1989) vertreten deshalb
die Auffassung, dass es am Arbeitsplatz SfE ,,um Erziehung und Bildung
unter deutlich erschwerten Bedingungen® geht (Goetze/Neukéater 1989, zit.
n. Saueressig 1996, S. 9).

Die Schule fiir Erziehungshilfe hat das Ziel, Kindern ,,die infolge erhebli-
cher psychischer Stoérungen und sozialer Auffilligkeiten in der allgemeinen
Schule nicht entsprechend geférdert werden konnen®, durch ein ,,gestuftes
Konzept padagogischer MaBnahmen* die Moglichkeit zu geben, ,,ihr Lern-
und Sozialverhalten zu verdndern (Richtlinien SfE 1978, S.7). Sie versteht
sich als ,,Durchgangsschule®, deren ,,vorrangiges Ziel die Riickfiihrung der
Schiiler in die allgemeine Schule® ist (ebd., S.7). Hintergrund dieser Kon-
zeption ist die Auffassung, dass ,,Verhaltensstérungen als konflikthafte Er-
eignisse verstanden werden, die in eine je spezifische Situation eingebettet
sind und zumeist voriibergehen (HuB3lein 1989, S. 475).

Der Begriff ,,Verhaltensstérungen® umfasst ,,Auffilligkeiten im sozialen
und emotionalen, im psychosomatischen und psychomotorischen Bereich
sowie im Leistungsverhalten® (Richtlinien SfE 1978, S. 8) und bezieht
auch Kontaktstérungen mit ein. Im Rahmen der SfE handelt es sich dabei
vor allem um gestorte Beziehungen der Schiiler zu Lehrern und Mitschii-
lern, die sich hdufig negativ auf das Lern- und Leistungsverhalten auswir-
ken, so dass die schulischen Leistungen verhaltensgestorter Kinder auch
bei ,,durchschnittlicher oder iiberdurchschnittlicher Intelligenz* meist ,,ge-
ring“ sind. Diese Kinder sind ,,fiir schulisches Lernen entweder gar nicht
oder nur gelegentlich zu motivieren (ebd., S. 8).

Durch Leistungsdefizite und eingeschrinkte Sozialkompetenzen der
Schiiler ist dariiber hinaus hiufig ein Konfliktpotential bedingt, das sich
immer wieder in problematischen Handlungsweisen der Schiiler entladt:
Sie umfassen aggressiv-distanzlose Angriffe gegeniiber Lehrern und Mit-
schiilern, Autoaggressionen, Zerstorungswut, aber auch Lernunlust, Leis-
tungsverweigerung, depressive Verstimmungen, Sozialangst und Bezie-

21



hungsverweigerung (HuBlein 1989, S. 473). Aulerdem sind ,,Konzentrati-
onsstorungen, Versagen in besonderen Lern- und Priifungssituationen,
VergeBlichkeit, Unpiinktlichkeit und Unordentlichkeit verstirkt festzustel-
len“ (Richtlinien SfE 1978, S.8).

Vor diesem Hintergrund muss das Arbeitsfeld des Lehrers an der SfE i-
ber den traditionell schulischen Bereich hinausgehen. Es umfasst deshalb
auch die ,intensive Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten, mit
sozialpddagogischen Einrichtungen, mit Psychologen und medizinischen
Institutionen®. AuBerdem soll die SfE ,differenzierte Angebote im Frei-
zeitbereich [und] frithzeitige und intensive Kontakte mit der Arbeitswelt*
ermdglichen (ebd., S. 11). Weitere Aufgabenfelder, die den Rahmen der an
allgemeinen Schulen iiblichen Anforderungen sprengen, liegen in den Ar-
beitsfeldern Diagnose/Begutachtung und Hilfen bei der Riickschulung
(ebd., S. 18).

Da die Schiilerlinnen der SfE aufgrund problematischer Vorerfahrungen
mit ihren Erziehungsberechtigten, Regelschullehrern und fritheren Klas-
senkameraden kaum in der Lage sind, Spielregeln und Verhaltensprinzipien
anzuerkennen oder einzuhalten, miissen solche Verhaltensweisen ,,in iiber-
schaubaren Ubungsfeldern ... angebahnt werden® (ebd., S. 11). ,,Der Son-
derschullehrer veranlalt Lernprozesse, die Verhaltensdnderungen durch
neue Erfahrungen und durch eine Umstrukturierung der Motive bewirken.
Er ermoglicht solche Erfahrungen direkt durch seine eigene Person und
durch padagogische MaBnahmen, gegebenenfalls durch sein Einwirken auf
den Familien- und Freizeitbereich des Schiilers. Fehlhaltungen des Schiilers
konnen nur dann positiv verdndert werden, wenn es dem Lehrer gelingt, ei-
ne personliche Bindung zu ihm herzustellen. Voraussetzung ist die anneh-
mende Haltung des Lehrers jedem Schiiler gegeniiber (ebd., S. 12-13,
Hervorh. R.F.). Die Funktion des Lehrers als Beziehungsarbeiter, auf die
oben (s. Kap. 2.1.2) bereits hingewiesen wurde, wird in der zitierten Text-
passage von Lehrern/innen der SfE in besonderer Weise gefordert und ge-
radezu als Voraussetzung effektiver Lehrerarbeit angesehen. In Verbindung
mit dem hohen zeitlichen Aufwand fiir Beratungstitigkeit und Gutachte-
nerstellung im Rahmen des Sonderschulaufnahmeverfahrens (SAV) haben
deshalb 92% der von Saueressig (1996) befragten Lehrer der SfE das Ge-
fithl, dass von ihnen zuviel verlangt wird (ebd., S. 107). ,,Uber die Hilfte
der Sonderpadagogen (62,5%) kann sich deshalb auch kaum vorstellen, bis
zur Pensionierung an einer Schule fiir Erziehungshilfe zu arbeiten, da sie
sich der Arbeit dann sowohl psychisch (74,8%) als auch physisch ( 54,3%)
nicht mehr gewachsen fithlen* (ebd., S. 107). Was fiir alle Schulformen
gilt, ist an der SfE in besonderer Weise gegeben: Die Moglichkeit von Hilf-
losigkeitserfahrungen und Versagensidngsten sowie das Gefiihl, eigentlich
nie genug getan zu haben. Beides kann bei engagierten und idealistischen
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Lehrern/innen zu besonders starken VerschleiBBerscheinungen fithren. Trotz
dieser Bedingungen ergab eine Untersuchung von Saueressig (1996) zur
Berufszufriedenheit von SfE-Lehrern, dass sich tiber die Hilfte von ihnen
(53,8%) wieder fiir einen Arbeitsplatz an der SfE entscheiden wiirden, so
dass vermutet werden darf, dass mit ihrem Arbeitsplatz zufrieden sind. Un-
zufrieden sind nur (?) 14,6% (ebd., S. 89).

Ob sich unter diesen Bedingungen der Krankheitsstand von Lehrern der
SfE von dem anderer Schulformen unterscheidet, kann zur Zeit angesichts
der gegebenen Bedingungen nicht festgestellt werden: Zwar werden die
Krankheitstage von Lehrern an die vorgesetzten Dienststellen weitergelei-
tet, dort aber werden sie nur in die Personalakten der betroffenen Leh-
rer/innen aufgenommen, eine statistische Auswertung nach Schulformen
erfolgt nicht (telefon. Auskunft der Personalsachbearbeiterin des Schulam-
tes Soest im Nov. 1997). Einem Vergleich der krankheitsbedingten Abwe-
senheit von Lehrern verschiedener Schulformen in Nordrhein-Westfalen im
Schuljahr 1988/89 kann allerdings entnommen werden, dass der Krank-
heitsstand bei den an Sonderschulen (alle Schulformen) tétigen Lehrern
deutlich iiber dem der Regelschullehrer liegt: Gymnasium 3,5 Tage, Be-
rufsbildende Schulen 3,65 Tage, Realschulen 4,56 Tage, Grundschulen
4,58 Tage, Gesamtschulen 4,75 Tage, Hauptschulen 4,95 Tage, Sonder-
schulen 6,12 Tage (Saueressig 1996, S. 42).

Zu etwas anderen Ergebnissen kommen Arold/Schaarschmidt (2001),
wenn sie zur Beziehung zwischen Erkrankung bzw. pathogenen Verhal-
tensmustern und Schultyp &uBlern: ,,Eine flir alle untersuchten Regionen
[Deutschlands, R.F.] giiltige Tendenz ist der stdrkere Anteil des Risikomus-
ters A [Verhaltensmuster mit stark pathogenen Merkmalen] in der Grund-
schule und im Gymnasium sowie des Risikomusters B [Burnout] in der
Hauptschule® (ebd., o. S., Erg. R.F.). Das Zitat basiert jedoch auf Untersu-
chungen an {iber 4000 Lehrern aus den alten und neuen Bundesldndern
(Schaarschmidt/Kieske/Fischer 1999; Schaarschmidt/Fischer 2001), bei
denen Sonderschulen naturgemif3 unterrepriasentiert waren.

2.2 Krankheitsstand, Belastung und Ausscheiden aus dem Dienst

Gestiitzt auf die vorgenannten Quellen kommen Arold/Schaarschmidt
(2001) zu dem Ergebnis, dass regioneniibergreifend nur etwa 15% der un-
tersuchten Lehrer iiber gesundheitsforderliche Verhaltensweisen verfiigen
und entsprechend als ,,gesund“ eingestuft werden konnen, wihrend ein
weitaus groferer Teil (insgesamt etwa 60%) stark risikobehaftete und mas-
siv gesundheitsgefdhrdende Typ-A- und Typ-B-Verhaltensmuster aufweist
(ebd., o. S.; zur ndheren Beschreibung der Muster vgl. Kap. 2.3.4 dieser
Arbeit). Zusammenfassend stellen die Autoren fest: ,,In keiner weiteren der
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von uns noch untersuchten Berufsgruppen fanden wir einen derart hohen
Anteil der Risikomuster und speziell des problematischsten Musters B vor*
(ebd.). Im Folgenden soll diese allgemeine Aussage anhand von amtlichen
Statistiken zur Versetzung in den vorzeitigen Ruhestand und Untersuchun-
gen zur Belastungssituation von Lehrern konkretisiert werden.

2.2.1 Amtliche Statistiken

Nach der letzten amtlichen Erhebung des Kultusministers NW im Schul-
jahr 1988/89 betrug die Zahl der krankheitsbedingten Abwesenheitsfille
mit einer Dauer von 2-4 Wochen 9.560, die Zahl derer mit einer Dauer von
mehr als 4 Wochen 6.833. Die Lehrer/innen der letzten Gruppe konnten im
Durchschnitt an 55,4 Unterrichtstagen im Schuljahr ihren Dienst aus
Krankheitsgriinden nicht erfiillen (Heesen/Hassler 1993, S.5). Obwohl
auch weiterhin Schulen ihre Erkrankungsdaten an die Schulaufsicht melden
miissen, wird diese Statistik seit dem Schuljahr 1990 nicht mehr fortge-
setzt, so dass mir neue Daten nicht zugénglich gewesen sind.

Im Bundesland Rheinland-Pfalz wurde 1995 vom Ministerium fiir Bil-
dung, Wissenschaft und Weiterbildung das Pilotprojekt ,,Lehrergesundheit*
initiiert und gefordert, um auf Probleme des Lehrerarbeitsfeldes zu reagie-
ren, ,,die vor allem die hohen psychischen Belastungen und damit verbun-
dene Gesundheitsbeeintrachtigungen betreffen” (Rudow 1995, S. 1).

Die provokative Aussage, dass Schule Lehrer krank macht, findet schliel3-
lich ihre finanziell teuerste Untermauerung durch die Zahl der zunehmen-
den Frithpensionierungen von Lehrern, die nach geltendem Beamtenrecht
eine ,,durch den Amtsarzt festgestellte dauernde Dienstunfdhigkeit* voraus-
setzt. Entsprechend den Angaben des Landesamtes flir Besoldung und Ver-
sorgung NW stieg der Anteil der Lehrkrifte, die vor der Vollendung des
60sten Lebensjahres pensioniert werden mussten, von 28% (1976) auf 48%
(1992); d.h. fast die Hélfte der Lehrer/innen, die 1992 pensioniert wurden,
war erst 60 Jahre alt oder jlinger. Auffillig in diesem Zusammenhang ist
die kontinuierliche Zunahme der Frithpensionierungen seit 1988: Von 42%
stieg sie innerhalb von knapp vier Jahren auf 43% (1989), 46% (1990,
1991) und 48% (1992) an (LBV, Bilanz 92; zit. n. Heesen/Hassler 1993,
S.5). ,Im Jahr 1999 wurden in Rheinland-Pfalz insgesamt 775 Ruhe-
standsversetzungen von Lehrerinnen und 9 Lehrern vorgenommen, davon
631 wegen Dienstunfihigkeit. ... Demnach traten nur 18,4% der Lehrerinen
und Lehrer den Ruhestand mit Erreichen der vorgesehenen Altersgrenze an
- eine alarmierende Entwicklung, die Reaktionen seitens der Bildungsver-
waltung erfordert” (Heyse 2001, 0.S.). In Hessen schieden im Schuljahr
1998/99 nur 4% aller den Schuldienst verlassenden Lehrkrifte aufgrund
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des Erreichens der gesetzlichen Altersgrenze aus, in Hamburg 1999/2000
nur 6% (Dick/Wagner 2001, o0.S.).

Die Zahl der Frithpensionierungen im Lehrberuf unterscheidet sich damit
deutlich von der in anderen Bereichen des 6ffentlichen Dienstes: So schie-
den 1992 im Bereich der Verwaltung nur 37% der Beamten vor dem Voll-
enden des 60sten Lebensjahres aus. Wahrend im selben Jahr 65% der Ver-
waltungsbeamten und 66% der Polizisten und Strafvollzugsbeamten den
Hochstruhegehaltssatz erreichten, schafften dieses Ziel nur 53% der Lehr-
krafte (Heesen/Hassler 1993, S.6). Der Befund deckt sich mit einer Unter-
suchung des Landes Niedersachsen, wo die Bezirksregierung Hannover
dhnliche Daten ermittelte (ebd., S. 6). ,,Diese Ergebnisse belegen die Tatsa-
che, dal3 offensichtlich der berufliche Alltag bei Lehrerinnen und Lehrern
zu stirkeren VerschleiBerscheinungen fiihrt, als dies bisher in der Offent-
lichkeit angenommen worden ist* (ebd., S. 8).

2000 Ruhestandsversetzun- | Davon wegen % - Anteil

gen insgesamt Dienstunfidhigkeit Dienstunfdhigkeit

méinnl. [weibl. |ges. |méinnl |weibl. |ges. |miinnl. |weibl. |gesamt
[ehrer
bis D92 391|683 230 [324 [554 [78.8 |82.9 |8l.1
A 13 S
kelfger abhey 75 336 153 |49 202 |58.6 [653 |60.1
Lehrer oo 466 [1019 [383 [373  |756 |693 |80.0 |742
gesamt
Hoch- 1, 4 37 |6 2 8 182|500 |[21.6
schulen
Polizei-
und  Jus-258 6 264 104 |6 110|403 [100,0 |41.7
tizvollzug
Ubrige Verwaltung:
einfrmittly, ) g 131 |81 8 89 |664 [889 |67.9
Dienst
gehobener |, ¢, ;7 181 |85 13 98 |[51.8 |76.5 |54.1
Dienst
hoherer 1,5, g 146 |43 4 47 (314 (444 |322
Dienst
Ubrige 1,03 s 458 (209 |25 234 (494 |714 |51.1
Verw. ges.
Summe |1267 511 1778 [702 [406 |1108 |55.4 |79.5 |62.3

Quelle: http://lehrergesundheit.bildungrp.de/Ruhestandsversetzungen 2000.html
(25.10.2003)

Die vorstehende, vom ,,Projekt Lehrergesundheit ADD* in Trier publi-
zierte Tabelle ,,Ruhestandsversetzungen wegen Dienstunfihigkeit im Jahr
2000 [im Bundesland Rheinland-Pfalz, R.F.]* zeigt ebenfalls deutlich, dass
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Lehrer - verglichen mit anderen Beamtengruppen - bei vorzeitigen Ruhe-
standsversetzungen tiiberreprisentiert sind und dass die Zahl der Ruhe-
standsversetzungen bei dieser Personengruppe weiter kontinuierlich zuge-
nommen hat: ,,Im Jahr 2000 sind insgesamt 1108 Beamtinnen und Beamte
wegen Dienstunfdhigkeit in den Ruhestand versetzt worden (1998 = 562;
1999 = 861). Das bedeutet im Vergleich zum Vorjahr einen Anstieg um
28,7% (1998-1999: + 53,2%).

Der Anteil der Ruhestandsversetzungen wegen Dienstunfdhigkeit an den
gesamten Ruhestandsversetzungen aller Beamtengruppen verminderte sich
von 66,1% in 1999 auf nunmehr 62,3%. Dabei betrug der Anteil bei den
Beamten 55,4% (Vorjahr: 58,0%) und bei den Beamtinnen 79,5% (Vorjahr:
85,6%). Insgesamt stieg die Zahl der Ruhestandsversetzungen jedoch an*
(http://lehrergesundheit.bildungrp.de/Ruhestandsversetzungen 2000.html).

Der Frithpensionierung vorausgegangen sind in der Regel Rehabilitati-
onsmafinahmen. Hillert/Pecho/Lehr (2001) duBern in diesem Zusammen-
hang, ,,dass LehrInnen im Klientel von Psychotherapeuten tiberproportional
haufig® représentiert sind und ,,zumal unter den akademischen Berufen, die
mit Abstand grof3te Berufsgruppe® bilden (ebd., 0.S.).

Der Aussage von Janning (,,Lehrer schaffen Arbeitsplitze. Allerdings un-
gewollt. Manche Klinik hat die Pddagogen als neue Klientel entdeckt.
Janning 2003) kann vor einem solchen Hintergrund nur zugestimmt wer-
den. Als Ergebnis ihrer an der Klinik Roseneck im Jahr 1999/2000 durch-
gefiihrten Konsekutivbefragung von 200 Lehrerpatienten referieren Hil-
lert/Pecho/Lehr (2001), dass sechs Monate nach ihrer Entlassung ,knapp
20% der behandelten LehrerInnen nicht mehr im Schuldienst tétig bzw. ak-
tuell krankgeschrieben* waren (ebd., 0.S.). Geht man von 100% wegen Er-
schopfungssymptomen eingewiesener Lehrer aus und vergleicht sie mit den
20% ,,nicht mehr im Schuldienst tétigen bzw. aktuell krankgeschriebenen*
Kollegen, dann wird deutlich, dass die statistisch ermittelten ,,Ruhestands-
versetzungen wegen Dienstunfahigkeit® nur als Spitze eines Eisbergs ange-
sehen diirfen, zu dessen Fiilen eine unbekannt gro3e Zahl von Lehrperso-
nen tiglich (und oft vergeblich) versucht, mit den an sie gestellten Anfor-
derungen ,irgendwie’ zurecht zu kommen. Aulerdem sind nicht alle betrof-
fenen Kollegen bereit bzw. in der Lage, zuzugeben, dass sie psychisch
krank sein kdnnten und therapeutische Hilfe bendtigen. Sie werden deshalb
in der vorgenannten Ubersicht nicht erfasst, so dass die Zahl der von Er-
schopfung bedrohten Kollegen in Wirklichkeit wesentlich hoher liegen
dirfte.
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2.2.2 Hintergriinde fiir gehé&ufte Friihpensionierungen von Lehrern

Auch wenn die Aussage, dass die heutige Schule die Lehrer krank mache,
angesichts der oben beschriebenen Bedingungsstrukturen von Schule und
angesichts ihrer Verdnderungen seit den 70er Jahren einleuchtend er-
scheint, verdienen folgende Aspekte ebenfalls Aufmerksamkeit. Sie spielen
im Zusammenhang mit der vorzeitigen Pensionierung von Lehrern eine
nicht zu unterschitzende Rolle, die ebenfalls zu dem deutlich iiberhohten
Anteil der Lehrergruppe beigetragen haben diirfte: Die Gehaltsstufe der
Lehrer ist in der Regel hoher als die der anderen Beamtengruppen, so dass
die wirtschaftliche Sicherung von Lehrern im Falle einer Frithpensionie-
rung wesentlich giinstiger ausfillt. Diese konnen es sich deshalb eher leis-
ten, aus dem Dienst auszuscheiden. Auferdem verfligen viele Lehrerfami-
lien tiber zwei Einkommen, so dass auch hier giinstigere Bedingungen ge-
geben sind.

Die vergleichsweise vorteilhafte Regelung der sog. ,,Zurechnungszeiten®,
die zum 1. Juli 1997 zusammen mit einer jahrlichen Reduzierung der Pen-
sionsanspriiche bei vorzeitigem Ausscheiden aus dem Dienst geédndert
worden ist, entfdllt seit diesem Zeitpunkt und bedingt eine deutliche
Schlechterstellung aller Beamten im Falle einer vorzeitigen Pensionierung.
Eine Pressemitteilung des Statischen Bundesamtes vom 14. November
2002 informiert in diesem Zusammenhang: ,Im Jahr 2001 [sind] in
Deutschland rund 15 900 Lehrer in den Ruhestand versetzt [worden]; das
waren 15% weniger als 2000. Dabei ist der Anteil der Pensionierungen we-
gen Dienstunfdhigkeit von 64% (2000) auf 54% (2001) zuriickgegangen*
(www.de-statis.de/presse/deutsch/pm2002/-p3970033.htm). In der ndchsten
Zeile wird dann erklart, wie dieser Riickgang zustande gekommen ist: ,,Fiir
den Riickgang der Zurruhesetzung wegen Dienstunfihigkeit diirften dienst-
und versorgungsrechtliche Mallnahmen ursichlich sein. Zum einen wurden
die Altersteilzeitregelungen auch fiir Beamte eingefiihrt, zum anderen miis-
sen seit 2001, ebenso wie in der gesetzlichen Rentenversicherung, Ab-
schldge bei Pensionierungen wegen Dienstunfahigkeit vor Vollendung des
63. Lebensjahres hingenommen werden® (ebd.). Dass trotz der verdnderten
Rahmenbedingungen immer noch mehr als die Hélfte aller Lehrer vorzeitig
ausscheiden musste, zeigt jedoch, dass man deren Erschopfung und da-
durch bedingter Dienstunfdhigkeit mit ,,dienst- und versorgungsrechtli-
chen (Straf-)MafBnahmen wohl nur begrenzt begegnen kann. Keinen Auf-
schluss gibt die Quelle dariiber, in welchem Umfang die Zahl der langfris-
tigen Krankschreibungen zugenommen hat. Aus Gesprachen mit betroffe-
nen Kollegen ist mir bekannt, dass mittels einer solchen ,,Strategie das
Eintrittsalter in den Ruhestand kiinstlich hinausgezogert werden kann.
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Als forderlich fiir die Frithpensionierung von Lehrern diirfte sich bisher
auch die Regelung ausgewirkt haben, dass bei dieser Berufsgruppe im Ge-
gensatz zu den iibrigen Beamtengruppen die ,,Weiterverwendungsklausel*
kaum jemals beriicksichtigt worden ist. Wahrend man Polizisten vom Au-
Bendienst in den Innendienst versetzt oder Verwaltungsbeamte in anderen
Funktionen weiterbeschiftigt, damit dem Staat die hohen Kosten einer Pen-
sionszahlung erspart bleiben, sind Lehrer im Falle ihrer Dienstunfdhigkeit
bisher meist sofort pensioniert worden. Nicht zuletzt diirfte dabei eine Rol-
le gespielt haben, dass es am sinnvollsten erscheint, psychisch und phy-
sisch dauerhaft kranke Lehrer in die Frithpensionierung zu entlassen, damit
sie Schiiler, Eltern und Kollegien nicht ldnger belasten. Dem entspricht,
dass Schulleiter ,,die hdufig als Losungsvorschlag propagierten ,alternati-
ven Tétigkeiten’ fiir Lehrpersonen, die dem Unterricht nicht mehr gewach-
sen sind*“ fiir wenig sinnvoll halten (Jehle/Gayler/Seidel 2001, o.S.).

Offen bleiben vor dem Hintergrund des o.g. Datenmaterials muss die Fra-
ge, ob die Belastungen fiir Lehrer in den letzten 30 Jahren allein deshalb
zugenommen haben, weil die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen sich
so stark gewandelt haben. Unklar bleibt ferner, welche Rolle die unzurei-
chende Qualifizierung der Lehrer fiir ihre neuen Funktionen als ,,Bezie-
hungsarbeiter®, als ,, Kulturarbeiter sowie als ,,Sozialarbeiter* und ,,Bera-
ter” bei der Entstehung von Erschépfungssyndromen spielt. Die vorliegen-
de Arbeit dient deshalb auch dem Ziel, Ausbildungs- und Fortbildungsan-
gebote fiir Lehrer unter dem Aspekt der Vorbereitung auf diese Aufgaben
zu untersuchen. Vermutet wird, dass eine einseitig auf kognitive und fach-
wissenschaftliche Kompetenzen ausgerichtete Ausbildung Erkrankungen
von Lehrern provoziert.

Die o.g. Uberlegungen zu ,,forderlichen Hintergriinden fiir vorzeitige
Ruhestandsversetzungen bei Lehrern sollen die an den Statistiken ablesbare
problematische Entwicklung des Krankenstandes und des vorzeitigen Aus-
scheidens aus dem Dienst nicht verwischen. Als generelle Tendenz, die mit
den hohen gesellschaftlichen Erwartungen an diese Berufsgruppe und den
eingangs beschriebenen gesamtgesellschaftlichen Verdnderungen korres-
pondiert, bleibt das Phdnomen der besonderen Belastung und Erschdpfung
von Lehrern bestehen. Die Begriindung dieses Umstandes allein aus der
Zunahme der Belastungen und dem vorgestellten statistischen Datenmate-
rial ableiten zu wollen, erscheint jedoch voreilig und unzureichend (s.u.
Kap 3).
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2.2.3 Untersuchungen zur Belastungssituation von Lehrern

Vor diesem Hintergrund verdient eine 1993 durchgefiihrte empirische
Untersuchung des Schulpsychologischen Dienstes Bremerhaven besondere
Aufmerksamkeit: 104 Lehrerlinnen der Sekundarstufe I in Bremerhaven
bearbeiteten den Fragebogen zum ,,Wohlbefinden in der Schule® mit dem
Ergebnis, dass ein betrachtlicher Teil von ithnen ,,unter erheblicher Belas-
tung und Anspannung steht: die Befindlichkeiten ,,gehetzt* (42,4%), ,,ge-
nervt® (33,0%), ,,ausgebrannt“ (28,0%) und ,,frustriert” (25,7%) weisen re-
lativ hohe Werte auf. Die Befindlichkeiten ,niedergeschlagen® (14%),
,mutlos“ (10,5%), ,,ohnméchtig* (9,3%) und ,,hilflos* (7,5%) lassen dar-
tiber hinaus erkennen, dass ein Teil der Lehrer/innen ,,sogar in ihrer psychi-
schen Verfassung und Arbeitsfihigkeit akut gefdhrdet” erscheint (Ergeb-
nisse einer Untersuchung des Schulpsychologischen Dienstes Bremerha-
ven, Chindanusorn 1995, S. 7-8).

Im Rahmen seiner Untersuchung zu ,,Arbeitsbedingungen und Arbeitsbe-
anspruchungen von Sonderpddagogen und Sonderpddagoginnen an der
Schule fiir Erziehungshilfe in Nordrhein-Westfalen* (Fragebogenaktion
N=420) beobachtete Saueressig (1996), dass sich psychovegetativ hoch be-
lastet flihlende Kollegen durch die Arbeitsbedingungen an der Schule, den
Schulweg, die Schiiler, die Arbeit mit den Schiilerfamilien und durch die
Kollegen stédrker beansprucht fiihlen als Kollegen mit geringen psychove-
getativen Merkmalen (Saueressig 1996, S. 120). Die sich belastet fiihlen-
den Kollegen erleben das Arbeitsfeld Schule {iberwiegend negativ und
konnen ihre beruflichen Anspannungen nur unvollkommen abbauen, so
dass sich bei ihnen Beanspruchungsfolgen mit zunehmender Erschopfung
und Unzufriedenheit ergeben, die ,unter Umstidnden zum Burnout-
Syndrom* fiihren (ebd., S. 148).

Die umfangreichste und detaillierteste Untersuchung zum Thema Lehrer-
belastung wird seit nunmehr acht Jahren von Uwe Schaarschmidt et al. am
Institut fiir Psychologie der Universitidt Potsdam durchgefiihrt. Den zwi-
schenzeitlichen Angaben im Nachrichtenmagazin Focus (6/2000) zufolge
ist im Rahmen dieser Untersuchung festgestellt worden, dass sich ,,drei
Viertel der Lehrer tiberfordert und unzufrieden“ fithlen. Etwa ein Drittel
der Befragten befindet sich im Stadium des Burnout und eine weiteres Drit-
tel ist burnoutgefdhrdet (Grosskinsky 2000, S. 99). ,,Fiir einen Teil der Leh-
rer besteht akute Gesundheitsgefahr, warnt die [ebenfalls an der Potsdamer
Studie beteiligte] Psychologin Helga Arold. Sie miissten ,dringend raus’*
(ebd. S. 100).

In Verbindung mit einer Uberalterung der Kollegien (61,9% der Lehrer in
Deutschland sind é&lter als 45 Jahre; Statistisches Bundesamt, zit. n.
Grosskinsky ebd.) weisen die Belastungen durch ,,schwierige Schiiler, zu
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grof3e Klassen und zu hohe Pflichtstundenzahl“ dieser Untersuchung zufol-
ge dariiber hinaus auf eine akute Gefdhrdung der angemessenen unterricht-
lichen Versorgung von Schiilern in Deutschland hin (ebd.).

Neben der Feststellung der o.g. Belastungsfolgen und der negativen Be-
findlichkeiten findet sich in der Untersuchung des Schulpsychologischen
Dienstes Bremerhaven aber auch statisches Material, welches belegt, dass
der groBBere Teil der untersuchten Lehrer/innen seine Befindlichkeit au3er-
ordentlich positiv einschétzt: ,,Die Befindlichkeiten ,,gut drauf (62,3%),
,optimistisch® (59,4%), ,,frohlich® (57,9%), ,,schwungvoll* (57,7%) und
»gelassen® (57,0%) liegen in den Kategorien ,,hdufig / sehr hdufig” an der
Spitze* (Chindanusorn 1995, S. 8). Auch Saueressig (1996) ermittelte, dass
53,8% der SfE-Lehrer mit ihrem Beruf zufrieden sind und iiberwiegend
»ruhig® und ,,freudig® zur Schule gehen. Mittags dagegen verlassen sie ih-
ren Arbeitsplatz ,,abgespannt™ aber ,,nur selten resigniert” (ebd., S. 90).
Auch Untersuchungen von Schmitz (1998) weisen darauf hin, dass ,,viele
dltere Lehrer ihren Beruf mit Begeisterung ausiiben. Nach Ansicht einiger
Burnout-Experten hitten sie ldngst ausgebrannt sein miissen®
(Schmitz/Hillert 2001, o0.S.).

Die These, dass Schule heutzutage so schwierig sei, dass sie immer mehr
Lehrer krank mache, erscheint vor dem Hintergrund solcher Untersu-
chungsergebnisse voreilig und einseitig. Das unterschiedliche Erleben des
Arbeitsplatzes scheint nicht allein mit objektiv gegebenen Belastungsfakto-
ren erkldrbar. Das schlieBt nicht aus, dass sich die Arbeitsplatzbedingungen
von Lehrern innerhalb der letzten 30 Jahre verschlechtert haben, wie den
vorgenannten Ausfiihrungen zu entnehmen ist (vgl. Kap. 2.1). Nicht zuletzt
haben sich auch die Schiilerpopulationen der weiterfithrenden Schulen ver-
dndert, weil immer mehr Eltern fiir ihre Kinder einen Bildungsabschluss
anstreben, der oberhalb des von ihnen erreichten Abschlusses liegt. Dass
diese Entwicklung nicht nur fiir die betroffenen Kinder zusétzliche Belas-
tungen schafft, sondern auch fiir die mit ihnen arbeitenden Lehrer, er-
scheint nachvollziehbar. Aber ungeachtet dieser und anderer fiir alle Lehrer
geltenden negativen Entwicklungen leiden aber nicht alle Lehrer unter den
gleichen Bedingungen in gleicher Weise. Es erscheint deshalb sinnvoll, zu
untersuchen, wie sich die Lehrer, die unter ihrer Arbeitsplatzsituation lei-
den und deswegen krank werden, von den Kollegen unterscheiden, die ge-
sund und optimistisch bleiben kénnen. Offensichtlich verfligt die letztge-
nannte Gruppe {iber Wahrnehmungs- und Bewiltigungsstrategien, die ihr
ein weniger belastendes Erleben des Arbeitsplatzes Schule ermdglichen.
Vor diesem Hintergrund verfolgt die vorliegende Arbeit das Ziel, Variablen
fiir das unterschiedliche Erleben des Arbeitsplatzes Schule zu identifizieren
und Moglichkeiten zu entwickeln, auf diese Variablen Einfluss zu nehmen.
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2.3 Konfliktbereiche und Belastungssituationen
aus der Sicht von Lehrern

Nach einer Beschreibung der Belastungsfaktoren im Umgang mit Schii-
lern, Schulleitung und Schiilereltern werden abschlieBend unterschiedliche
Belastungsreaktionen verschiedener Typen von Lehrern dargestellt.

2.3.1 Belastungsfaktoren im Umgang mit Schiilern

Die 1993 durchgefiihrte Untersuchung des Schulpsychologischen Diens-
tes Bremerhaven ermittelte aufler den Befindlichkeiten der befragten Leh-
rerlinnen auch das Ausmal} der Belastungsfaktoren, die von den Lehrern als
Ursache fiir die Beeintrachtigung ihres Wohlbefindens angegeben wurden.
Zu diesem Zweck erhielten die Lehrer/innen eine Liste mit 28 mdglichen
Konfliktsituationen, deren Belastungsqualitit sie anhand einer jeweils fiinf-
stufigen Skala einschdtzen sollten. Als besonders belastend empfunden
wurden die Items ,,aggressives/gewalttitiges Verhalten von Schiilern und
Schiilerinnen (53,8%), ,,zu hohe Klassenfrequenzen* (62,4%), ,,Larm*
(59,5%), ,,mangelnde Lern- und Leistungsmotivation® (55,1%), ,,mangeln-
de Ruhe und Disziplin im Unterricht* (51,9%): Mehr als die Hilfte der Be-
fragten gab an, dass diese Belastungsfaktoren ,,in hohem / sehr hohem Ma-
Be dazu beitragen, daB sie sich in ihrem Beruf nicht wohlftihlen* (Chinda-
nusorn 1995, S. 10). Als ,,starke Belastungsmomente* beurteilten mehr als
30% der Kollegen/innen die Items ,,Konflikte mit der Klasse* (40,2%) und
,JKonflikte mit einzelnen Schiilern* (39,9%) (ebd. S. 10). Diese Ergebnisse
decken sich im Wesentlichen mit entsprechenden Untersuchungen von Be-
cker/Gonschorek aus dem Schuljahr 1988/89. Sie befragten 111 Ausbil-
dungslehrer und Mentoren, die Studenten der Pddagogischen Hochschule
Schwibisch-Gmiind wéhrend deren Praktika an Grund-, Haupt- und Real-
schulen betreuten. Alle befragten Lehrer klassifizierten sie ,,ausnahmslos®
als ,,erfahrene Lehrer mit mehr als 10 Dienstjahren® sowie als ,,besonders
qualifiziert ... [und] ... engagiert™: Der von diesen Lehrern am haufigsten
genannte Problembereich ,,bezieht sich auf Belastungen und Schwierigkei-
ten, die sich aus dem téglichen Umgang mit bestimmten Schiilern und
Schiilergruppen ergeben®. Von 777 Nennungen entfielen 145 auf diesen als
,Problemschiiler umschriebenen Bereich (Becker/Gonschorek 1991, S.
17). Auch Singer (1991) kommt aufgrund seiner Arbeit mit Lehrergruppen
zu dem Ergebnis, dass ,,manchen Lehrern/innen vor allem Disziplinkonflik-
te das Unterrichten verleiden® (Singer 1991, S. 45).

Wilke (1997) listet als Belastungsfaktoren auf: ,,Motivationsprobleme,
Disziplinprobleme, Desinteresse der Schiilerinnen und Schiiler, Leistungs-
beurteilung, Notengebung und Selektion, administrative und biirokratische
Aufgaben, auBerunterrichtliche bzw. auBBerplanméBige Tatigkeiten, unklare
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und anspruchsvolle Lehrziele, Méngel in der Organisation des Lehrplans,
Stofffiille, Leistungsdruck, Fehlen von Unterrichtshilfen, Klassengrof3e
(mehr als 27 Schiilerinnen und Schiiler), heterogene Zusammensetzung der
Klassen, Schultyp, physische Belastung, Sprechbelastung und schlief3lich
Larmbelastung® und bestétigt damit die vorgenannten Belastungsmomente
(zit. n. Wilke 2003, 0.S.). Derselben Ansicht ist vor ihr auch Ulich (1996)
gewesen, wenn er nach seinen qualitativen Interviews mit 20 Lehrkréften
verschiedener Schultypen und unterschiedlicher Berufserfahrung abschlie-
Bend folgende Hierarchie der beruflichen Belastungen und Schwierigkeiten
zusammenstellt: ,,1. Leistungs- und Verhaltensprobleme der Schiiler/innen,
2. Korrekturarbeiten und Notengebung, 3. Erwartungen und Anspriiche der
Eltern, 4. Klassenstédrke (in Verbindung mit 1), 5. Verwaltungsarbeiten und
6. mangelnde Unterstiitzung und Konflikte mit Kollegien® (ebd., zit. n.
Wilke 2003, 0.S.).

2.3.2 Die Rolle der Schulleitung und der Schulaufsicht

Als weitere Belastungsfaktoren identifizieren Singer (1991) und die bei-
den bereits erwdhnten Untersuchungen des Schulpsychologischen Dienstes
Bremerhaven bzw. der PH Schwibisch-Gmiind die Bereiche ,,Unterord-
nungssystem® (Singer 1991, S. 45), ,,Schulaufsicht®, ,,Schulleitung® und
Schulverwaltung sowie Konflikte mit Kollegen oder innerhalb des Kolle-
giums (Chindanusorn 1995, S. 10; Becker/Gonschorek 1991, S. 17, 19-21).

Im Zusammenhang mit ihrer Untersuchung des Phinomens ,,Innere Kiin-
digung* bei Lehrern beobachteten Schmitz/Gayler/Jehle (2001) eine ,,posi-
tive Korrelation® zwischen Erschopfungsproblematik und Innerer Emigra-
tion auf der einen und ,,Mangel an kooperativer Fithrung, Mangel an Mit-
bestimmung usw.“ auf der anderen Seite (ebd., 0.S.). Zum gleichen Ergeb-
nis kommen auch Jehle/Gayler/Seidel (2001) anlésslich einer Befragung
von Schulleitern und Schulleiterinnen: Als ,,Gegebenheiten des unmittelba-
ren beruflichen Umfeldes®, die nach Auffassung der befragten Schulleiter
(sic!) zur Dienstunfdhigkeit von Lehrern beitragen, wurden genannt: ,,.Der
Mangel an konstruktiven Feedback®, ,,zu wenig Gestaltungsspielraum fiir
eigene Ideen® und ,,der Frust, in Entscheidungen nicht einbezogen zu wer-
den® (ebd., 0.S.). Folgerichtig melden die Schulleiter an, dass sie sehr gro-
Ben Bedarf an ,,Ausbildung in Personalfithrung® haben und dass sie Fort-
bildungsangebote zu den Bereichen ,,Konstruktives Feedback im Schulall-
tag®, ,, Teamentwicklung im Kollegium* sowie zum Thema ,,Partizipativer
Fithrungsstil“ wiinschen (ebd.).

Bezogen auf das Fiihrungsmanagement an SfE-Schulen hingegen stellt
Saueressig (1996) fest, dass diese Schulleiter eine ,,deutliche positive Wert-
schitzung® durch die dort tdtigen Lehrer erfahren (Saueressig 1996,
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S. 133). In Anlehnung an Schwarzer/Leppin (1987, S. 7) vermutet er sogar,
,daB der soziale Riickhalt durch den Schulleiter méglicherweise ,als eine
Ressource aufzufassen (ist), auf die das Individuum bei der Stressbewélti-
gung zurlickgreifen kann’* (ebd., S. 133). Auch die Ergebnisse eines For-
schungsprojekts der Arbeitsgruppe Sozialpsychologie an der Philipps Uni-
versitdt Marburg zum Thema ,,Stress und Arbeitszufriedenheit” (van Dick,
1999a, 1999b) weisen daraufthin, dass die Schulleitung das Ausmal3 der Er-
schopfung bei gefdhrdeten Lehrern beeinflussen kann: ,,Dariiber hinaus ist
aber die Wahrnehmung von Unterstiitzung durch die Schulleitung ein we-
sentlicher Faktor zur Stresspravention: Fiihlen die Befragten sich emotional
und praktisch durch ihre Schulleitung unterstiitzt, sinken die Wahrnehmun-
gen von Belastungen und Mobbing und gleichzeitig werden adaptivere Co-
pingstrategien eingesetzt* (van Dick/Wagner 2001, 0.S.).

2.3.3 Belastungen im Umgang mit Schiilereltern

Becker und Gonschorek (1991) stellen auch den Umgang der Lehrer mit
Schiilereltern als Belastungsfaktor heraus: Als besonders stérend und belas-
tend werden von Lehrern jene Eltern erlebt, die an ihre Kinder {iberhShte
Leistungserwartungen richten und von den Lehrern die Erfiillung ihrer
Wiinsche verlangen. Ferner Eltern, die den ,,Kontakt zur Schule zu stark
pflegen®, solche, die ,,die gesamte eigene Erziehungsverantwortung voll
auf die Schule und den Lehrer abwilzen wollen* und die ,,gleichgiiltigen*
oder der Schule sogar ,,feindlich gegeniiberstehenden® Eltern (ebd., S. 20).
Nach Fend/Helmke (1988) ist ,,das Verhéltnis von Elternhaus und Schule
ein potentiell konfliktgeladenes. Im Kind und Jugendlichen konzentrieren
sich ... Erwartungen und Anspriiche* (ebd., S. 177). Auch Saueressig
(1996) beobachtet, dass sich die Eltern der Schiiler der SfE ,.eher passiv
und feindselig als aktiv und interessiert” zeigen (ebd., S. 135).

Als weiteres lehrerspezifisches Belastungsbiindel kann in diesem Zu-
sammenhang die hdufig negative Darstellung von ,,Lehrern® in den Medien
angesehen werden. Hier werden Schiilereltern unterschwellig personlich
entlastende Argumentationshilfen angeboten, auf die sie angesichts eigenen
Versagens zuriickgreifen konnen, um ,,dem Lehrer” die Schuld fiir die
Schulprobleme ihres Kindes zuzuschieben (,,Der kiimmert sich nicht genug
um mein Kind“; das sind ,,faule Sidcke® [Originalton Gerhard Schroder
wiéhrend seiner Zeit als Ministerprasident in Niedersachsen]; ,,der kann
nicht fiir Ruhe sorgen, damit mein Kind lernen kann®; ,,der ist viel zu lasch,
...). Becker/Gonschorek weisen deshalb auf das schlechte ,,Berufsimage®
des Lehrerberufs hin und stellen fest: Viele Lehrer leiden unter dem negati-
ven Bild ihres Berufes in der Offentlichkeit und darunter, dass Eltern und
Offentlichkeit ihnen immer neue Aufgaben iibertragen und dass ihnen zu-
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gemutet wird ,,alle erdenklichen Fehlentwicklungen zu korrigieren. Gelingt
ihnen dies nicht fiithlen sie sich als ,Priigelknaben’ der Nation“ (Be-
cker/Gonschorek 1991, S. 21).

2.3.4 Unterschiedliche Lehrerreaktionen auf Belastungen

Der kurze und naturgemiB unvollstindige Uberblick {iber Belastungsfak-
toren und ihre Wahrnehmung zeigt, dass trotz im Wesentlichen vergleich-
barer Einschitzungen hinsichtlich des Belastungspotentials nicht alle Leh-
rer unter denselben Bedingungen in gleicher Weise leiden: Zwar werden
Probleme mit aggressivem, gewalttéitigen oder oppositionellen Schiilerver-
halten, mit zu hohen Klassenfrequenzen sowie mit Lidrm und mangelnder
Lern- und Leistungsmotivation von der Mehrzahl bzw. fast der Hélfte der
befragten Lehrerlinnen als belastend und das Wohlbefinden beeintréachti-
gend wahrgenommen, doch als so quélend, dass sie ,,in ihrer psychischen
Verfassung und Arbeitsfihigkeit akut gefidhrdet” sind, erleben diese Belas-
tungsfaktoren nur wenige Kollegen/innen. Die Nennung der Befindlichkei-
ten ,,niedergeschlagen®, ,,mutlos®, ,,ohnméchtig® und ,hilflos* in der Un-
tersuchung des Schulpsychologischen Dienstes Bremerhaven (Chindanu-
sorn 1995, S. 8) steht mit den Prozentrangwerten 14%, 10,5%, 9,3% und
7,5% in deutlichem Widerspruch zur Einschétzung der problematischen
Arbeitsplatzbedingungen, die beispielsweise von 63,8% (aggressives/ge-
walttdtiges Schiilerverhalten) oder von 56,1% (mangelnde Lern- und Leis-
tungsmotivation) der betroffenen Kollegen/innen geteilt werden.

Zu vergleichbaren Ergebnissen gelangt auch Saueressig (1996): Obwohl
92% der von ithm befragten Lehrer der Auffassung sind, dass von ihnen zu-
viel verlangt wird (Saueressig 1996, S. 10), gibt fast die Hélfte von ihnen
an, mit dem Beruf zufrieden zu sein (53,8%) (ebd., S. 90) bzw. im berufli-
chen Arbeitsfeld ,,nur geringe Belastung® wahrzunehmen (46%) (ebd.,
S. 149). Die Ergebnisse von Saueressig zeigen allerdings auch, dass psy-
chovegetativ belastete Kollegen ihren Arbeitsplatz als beanspruchender
wahrnehmen als gesundheitlich stabile SfE-Lehrer (ebd., S. 148). Unklar
bleibt an dieser Stelle, ob die von Saueressig beobachtete psychovegetative
Belastung als Reaktion auf belastende Arbeitsplatzbedingungen zu deuten
ist oder als personliche Ausgangslage, vor deren Hintergrund der Arbeits-
platz Schule als besonders anstrengend erlebt wird. Im Anschluss an die
von Arold/Schaarschmidt (2001) ermittelte ,,pathogene Wirkung des Typ-
A-Risikomusters® und die dem Typ-B-Risikomuster zugehorigen Merkma-
le ,,vorherrschende Resignation®, , herabgesetzte Widerstandsfihigkeit ge-
geniiber Belastungen und ,,negative Emotionen‘ neige ich dazu, die von
Saueressig herausgestellte psychovegetative Belastung eher als reaktive

34



Folge unangepasster personlichkeitsspezifischer Verarbeitungsmuster zu
verstehen. (Zur Beschreibung der Muster s.u. am Ende dieses Abschnitts).

Van Dick/Wagner (2001) ergénzen solche Zusammenhinge durch den
Hinweis auf die Beziehung zwischen dufleren Belastungsfaktoren und de-
ren innerer Verarbeitung: ,,.Schulische Belastungen (z.B. zu grof3e Klassen,
Disziplinprobleme, hektisches Arbeitsklima) und die Wahrnehmung von
Mobbing durch Schulleitung und/oder Kollegen fiihren zu Burnout und zu
korperlichen Beschwerden (wie z.B. Magenschmerzen, Kopfschmerzen
oder Schulter- und Nackenprobleme). Eigene Copingressourcen (z.B. akti-
ves Angehen der Probleme anstelle von Vermeidung oder Ignorieren) redu-
zieren die Wahrnehmung von Belastungen und Mobbing und fiihren zu ge-
ringerer Auspragung von Burnout (ebd., 0.S., Hervorh. R.F.).

Die umfangreichste Untersuchung zum Thema Belastungsreaktionen wird
seit nunmehr acht Jahren vom Institut fiir Psychologie an der Universitét
Potsdam  durchgefiihrt. Anlédsslich einer Zwischenbilanz  geben
Schaarschmidt/Kieschke an, ca. 8000 Lehrer und ebenso viele Vertreter
anderer - ebenfalls durch hohe psychosoziale Beanspruchung gekennzeich-
nete - Berufe erfasst zu haben (www.dgps.de/fachgruppen/diff psy/Ta-
gung_Halle/schaarschmidt kieschke.htm, 01.11.03). Von besonderer Be-
deutung fiir das Verstindnis der Uberforderungsproblematik bei Lehrern
sind die in dieser Studie ermittelten ,,vier Muster beruflichen Bewilti-
gungsverhaltens®, die von Arold/Schaarschmidt (2001) wie folgt beschrie-
ben werden:

,,Muster G: Dieses Muster ist Ausdruck von Gesundheit und Hinweis auf
ein gesundheitsforderliches Verhéltnis gegeniiber der Arbeit. Wir finden
deutliche, doch nicht exzessive Auspriagungen in den Dimensionen, die das
berufliche Engagement anzeigen (Bedeutsamkeit der Arbeit, beruflicher
Ehrgeiz, Verausgabungsbereitschaft, Perfektionsstreben). Hervorzuheben
sind im weiteren die trotz starkeren Engagements erhaltene Distanzierungs-
fahigkeit und die giinstigen Ausprdgungen in all den Dimensionen, die die
Widerstandsfahigkeit gegeniiber Belastungen beschreiben (geringe Werte
in der Resignationstendenz gegeniiber Misserfolgen, hohe in der offensiven
Problembewiltigung und der inneren Ruhe und Ausgeglichenheit). Das
Bild vervollstéandigt sich schliefSlich durch die ausnahmslos hochsten Werte
in den Dimensionen, die positive Emotionen zum Ausdruck bringen (beruf-
liches Erfolgserleben, Lebenszufriedenheit, Erleben sozialer Unterstiit-
zung).

Muster S: Bei diesem Muster charakterisiert die Schonung das Verhéltnis
gegeniiber der Arbeit. Es finden sich die geringsten Ausprdgungen in den
Engagementsdimensionen und die hochste in der Distanzierungsfihigkeit.
Die niedrige Resignationstendenz weist darauf hin, dass das verringerte
Engagement nicht als Ausdruck einer resignativen Einstellung gewertet
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werden darf. Die weiteren Werte, insbesondere die relativ hohen Auspra-
gungen in der inneren Ruhe und Ausgeglichenheit, der Lebenszufriedenheit
und dem Erleben sozialer Unterstiitzung, zeigen ein insgesamt positives
Lebensgefiihl an. Zur Schonung kommt somit noch (relative) Zufriedenheit
als ein Kennzeichen dieses Musters. ...

Risikomuster A: Dieses Muster ist durch {iberhohtes Engagement ge-
kennzeichnet. Bemerkenswert ist vor allem der eindeutig niedrigste Wert in
der Distanzierungsfiahigkeit. Hervorzuheben ist weiterhin, dass das aul3er-
ordentlich starke Engagement mit verminderter Widerstandsfihigkeit ge-
geniiber Belastungen einhergeht (geringe Auspragung in der inneren Ruhe
und Ausgeglichenheit, relativ hohe in der Resignationstendenz). Dariiber
hinaus ist es von eher negativen Emotionen begleitet. Insgesamt ist das
Bild also dadurch charakterisiert, dass hohe Anstrengung keine positive
emotionale Entsprechung findet. Aus dieser problematischen Kombination
von groflem Arbeitseinsatz und ausbleibendem Erleben von Anerkennung
diirften stirkere pathogene Wirkungen, u. a. ein Herz-Kreislauf-Risiko, re-
sultieren.

Risikomuster B: Zum Bild des Risikomusters B gehéren zunéchst geringe
Ausprigungen in den Dimensionen des Arbeitsengagements, insbesondere
in der subjektiven Bedeutsamkeit der Arbeit und im beruflichen Ehrgeiz. In
dieser Hinsicht bestehen Gemeinsamkeiten mit dem Muster S. Im Unter-
schied zu S geht das verminderte Engagement jedoch nicht mit erhéhter,
sondern mit eingeschrénkter Distanzierungsfihigkeit einher. Auch alle wei-
teren Merkmale zeigen im Vergleich mit dem Muster S iiberwiegend ge-
gensitzliche Auspridgungen. In den Dimensionen, die die Widerstandsfa-
higkeit gegeniiber belastenden Situationen anzeigen, finden wir ausnahms-
los kritische Werte vor. Als ebenso problematisch sind die durchweg nied-
rigsten Ausprdagungen in all den Dimensionen zu sehen, die das Ausmal
von Zufriedenheit und Wohlbefinden wiedergeben. Generell ist dieses Bild
durch vorherrschende Resignation, Motivationseinschrankung, herabge-
setzte Widerstandsfahigkeit gegeniiber Belastungen und negative Emotio-
nen gekennzeichnet. Solche Erscheinungen sind i. S. des Burnout-Syndroms
zu verstehen (Arold/Schaarschmidt 2001, o0.S.).

Der bereits mehrfach erfolgte Hinweis auf einen vermuteten Zusammen-
hang zwischen Erschopfungsproblematik und personlichkeitsspezifischem
Umgang mit belastenden Anforderungen wird durch dieses Ergebnis auf
der Grundlage des regionen- und berufsgruppeniibergreifenden Vergleichs
sowie ldngsschnittlicher Analysen (N = ca. 8000) eindrucksvoll bestétigt.
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3 Theoretische Grundlagen des Umgangs
mit belastenden Situationen

Angesichts der oben vorgestellten Ergebnisse stellt sich erneut die Frage,
warum nur ein Teil der betroffenen Lehrer/innen auf die belastende Ar-
beitsplatzsituation mit Erschdpfungssyndromen und krankheitsbedingter
Unterrichtsunfdhigkeit reagiert. Unter Beriicksichtigung der oben vorge-
stellten Untersuchungsergebnisse scheiden rein objektiv zu beobachtende
Belastungsfaktoren als alleinige Verursacher fiir solche Reaktionen of-
fensichtlich aus, so dass neben den belastenden dufleren Bedingungen und
gesamtgesellschaftlichen Verdnderungen auch nach personlichkeitsabhén-
gigen Variablen gesucht werden muss. Ein solcher Ansatz entspricht der
auch von Arold/Schaarschmidt (2001) vertretenen Auffassung, dass es ,,of-
fensichtlich unzureichend® ist, ,,sich bei Belastungsuntersuchungen auf die
Identifizierung von Beeintrdchtigungen und Schiadigungen zu beschrinken*
(ebd., 0.S.). Die Autoren schlagen deshalb vor, die symptomorientierte Er-
fassung der Belastungsfaktoren im Sinne eines salutogenetischen, d.h. eines
auf das Zustandekommen von Gesundheit und die Bedeutung personlicher
Ressourcen ausgerichteten Ansatzes zu iiberwinden, der ,,die Frage nach
den individuellen und sozialen Ressourcen, Hilfen und Schutzfaktoren fiir
die gesundheitsforderliche Bewéltigung der Anforderungen in den Vorder-
grund stellt (ebd., 0.S.). Die im Folgenden vorgestellten Theorien zum
Umgang mit Belastungsfaktoren und Stresssituationen beziehen sich auf
diesen von Arold/Schaarschmidt propagierten Ansatz, indem sie einerseits
aufzeigen, welche Rolle der subjektiven Wahrnehmung bei der Entstehung
von Belastungserleben zukommt, und andererseits darauf aufbauende mog-
liche PraventionsmaBnahmen theoretisch fundieren.

3.1 Wahrnehmung der Unterrichtssituation und Lehrerverhalten

Am intensivsten erleben Lehrerlinnen ihre Arbeitsplatzsituation in der un-
terrichtlichen Interaktion mit Schiilern. Hier verdichten sich nicht nur ihre
padagogischen Intentionen und ihr 6ffentlicher Auftrag, sondern hier wird
auch tiber Erfolg oder Misserfolg ihrer Bemiihungen entschieden. Die Be-
wiltigung oder Nichtbewiltigung dieses Interaktionsprozesses bestimmt
deshalb wesentlich, ob der Lehrer nach dem Unterricht zufrieden, frustriert
oder erschopft die Schule verldsst und wie er sich am néchsten Tag den be-
ruflichen Anforderungen erneut stellen kann.

3.1.1 Unterrichtssituation als System wechselseitiger Riickkopplung

Unter dem Begriff Lehrer-Schiiler-Interaktion soll in Anlehnung an Thie-
nel (1988) ,die Gesamtheit der im Unterricht stattfindenden Prozesse
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wechselseitigen Wahrnehmens, Beurteilens, Kommunizierens und Beein-
flussens intendierter und nicht-intendierter, verbaler und nichtverbaler,
symmetrischer und komplementérer Art“ verstanden werden (ebd, S. 8).
Die Ausdriicke ,,Prozesse und ,,wechselseitig™ weisen darauf hin, dass die
Unterrichtssituation als ein sich entwickelndes System betrachtet wird,
welches sich aufgrund von wechselseitigen Riickkopplungen und zirkula-
ren Prozessen fortlaufend verdndert. Die Grundlagen dieser Prozesse bilden
neben organisatorischen und rdumlich vorgegebenen dulleren Bedingungen
sowie dem soziokulturellen Kontext vor allem Wahrnehmungsprozesse.
Diese haben direkte Auswirkungen auf die Beurteilung der jeweiligen Situ-
ation, auf die Art der Kommunikation und die Intentionen aller am Unter-
richtsprozess Beteiligten.

3.1.2 Merkmale von Wahrnehmungsprozessen

Wahrnehmung bezeichnet ,,den Prozess des Informationsgewinnens aus
Umwelt- und Korperreizen einschlieBlich der damit verbundenen Prozesse
und der durch Erfahrung und Denken erfolgenden Modifikationen (Dre-
ver/Frohlich 1974, S. 302). Bereits Gibson (1986) und schon Strauss (1955)
weisen darauf hin, dass ein so verstandener Wahrnehmungsprozess nicht
allein die passive Reizaufnahme, sondern immer auch die aktiv gesteuerten
Prozesse der ,Informationssuche* (Gibson) und der ,,Sinngebung*
(Strauss) umfasst (Gibson 1986; Strauss 1955, zit. n. Leyendecker 1988,
S. 35). Noch differenzierter wird der Begriff Wahrnehmung von Hajos
(1977) verstanden, wenn er ihn als einen psychophysischen Prozess defi-
niert, der aus ,,Aufnahme, Selektion, Verarbeitung, Gliederung und Struk-
turierung sensorischer Informationen besteht* (Hajos 1977, S. 528, zit. n.
Thienel S. 32). Die wichtigste MaBBnahme zur Reduktion der Situations-
komplexitdt wird durch die selektive Funktion der Wahrnehmung ermdog-
licht: Sie besteht in der ,,aktiven und subjektiven Auswahl einiger Merkma-
le aus einer Vielzahl gleichzeitig auftretender Situationsmerkmale® (Thie-
nel 1988, S. 33). Auswirkungen auf die Selektion haben neben der Art und
Intensitdt der Umweltreize vor allem die Erwartungen des Wahrnehmen-
den, sein Bediirfniszustand, sein Aktivierungsniveau und seine vorherigen
Erfahrungen, aber auch seine hirnorganische Funktionstiichtigkeit (Leyen-
decker 1988, S. 41). Meichenbaum (1991) stellt zum Phinomen der Selek-
tion fest: ,,Wir nehmen selektiv wahr, erinnern uns selektiv und interpretie-
ren Erfahrungen gemilB unserer Vorurteile® (Meichenbaum 1991, S. 15).
Auf der Grundlage der vorgestellten Ergebnisse der Wahrnehmungs-
forschnung muss der Wahrnehmende als eine aktive Person gesehen wer-
den, ,,die Merkmale auswihlt und ihnen einen bestimmten Sinn zuordnet.
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Wahrnehmungen sind somit auch immer Produkte der individuellen Kon-
struktion® (vgl. Rosemann/Kerres 1986, zit. n. Thienel 1988, S. 34).

Auf die besondere Bedeutung der Erwartungen flir die Wahrnehmungs-
prozesse und die paddagogische Interaktion hat vor allem Rosemann hinge-
wiesen (Rosemann 1973 u. 1978, zit. n. Thienel 1988, S. 19). Er unter-
scheidet zwischen Erwartungen im Sinne von Antizipationen und solchen
im Sinne von normativen Aussagen. ,,GemiB3 Rosemann hat der Lehrer
normative Erwartungen beziiglich des Verhaltens und der Personlichkeits-
merkmale des Schiilers. Weiterhin geht er von einer selektiven Informati-
onsaufnahme, -verarbeitung und -interpretation hinsichtlich des Schiiler-
verhaltens aus. Diese drei Prozesse werden durch implizite Personlichkeits-
theorien, Einstellungen, temporire Befindlichkeiten, Alters- und Ge-
schlechtsunterschiede beeinflusst. SchliefSlich gewinnt der Lehrer ein Bild
des Schiilers, das zu Antizipationen seines zukiinftigen Verhaltens fiihrt*
(Rosemann 1973, zit. n. Thienel 1988, S. 10).

Eine wesentliche Rolle bei der Informationsaufnahme und -selektion
spielt die Erfahrung: Menschen neigen dazu, Wahrnehmungen, die einer
stereotypen Erwartung widersprechen, entweder zu ignorieren (Assimilati-
on) oder zu {ibertreiben (Kontrastierung). Daraus folgt, dass flieBende U-
berginge vernachlédssigt werden, wihrend gleichzeitig die Betonung von
Unterschieden zunimmt (Leyendecker 1988, S. 44). Auf die Unterrichtsitu-
ation bezogen bedeutet dieses Phianomen, dass Lehrer dazu neigen, er-
wiinschtes Verhalten von Problemschiilern eher zu {ibersehen (Assimilati-
on) bzw. deren auffilliges und problematisches Verhalten verscharft wahr-
zunehmen (Kontrastierung). Die daraus resultierende Gefahr bedingt, dass
neben einer von der Person des Lehrers ausgehenden Wahrnehmungsver-
zerrung auch ein Etiktettierungsprozess stattfindet, infolge dessen z.B. ein
auf Grund von héuslichen Schwierigkeiten oder Leistungsproblemen auf-
falliger Schiiler allmahlich in die Position des notorisch boshaften Storers
abdriftet, aus der er unter den gegebenen Bedingungen nicht mehr heraus-
kommen kann. Assimilations- und Kontrastierungsprozesse wéhrend der
Wahrnehmung des Schiilers durch den Lehrer sorgen dafiir, dass dessen
Wahrnehmung und Klassifizierung des Schiilers als Storer stabil bleiben.
Dieser wiederum hat unter solchen Bedingungen keine Chance, sich zu &n-
dern (obwohl der Lehrer selbst davon liberzeugt ist, durch sein Handeln da-
zu beizutragen, dieses zu ermdglichen) und Konflikte zwischen dem Leh-
rer, der sein Urteil stets bestétigt sieht, und dem Schiiler, der sich von die-
sem Lehrer immer wieder ungerecht behandelt fiihlt, sind vor diesem Hin-
tergrund vorprogrammiert. Jeder weill, was er vom anderen zu halten hat
und verhilt sich entsprechend. Es kommt zu einer folgenschweren ,,Ver-
kiirzung® der Lehrer-Schiiler-Interaktion, die dazu fiihrt, ,,dal die zu Be-
ginn der Lehrer-Schiiler-Interaktion notwendige und aufwendige (bewulte)
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Auseinandersetzung der Interaktionspartner immer mehr zugunsten einge-
spielter Interaktionssequenzen zuriicktritt. Die Interaktionssituation wird
von den Interaktionspartnern nun sofort erfal3t und ohne langes Nachden-

ken mit bewéhrten interaktiven Handlungen beantwortet™ (Allmer 1986,
S. 168).

3.1.3 Unbewusste Anteile der Wahrnehmung

Die beschriebenen Prozesse der Wahrnehmung machen deutlich, dass
wiahrend der Unterrichtssituation eine fortlaufende wechselseitige Verhal-
tensbeeinflussung stattfindet, die auf Strukturierung und Entwicklung des
Gesamtprozesses Einfluss nimmt und der Reflexion bzw. der bewussten
Steuerung durch die Beteiligten weitestgehend entzogen ist. Die Schétzung,
dass etwa nur der '/10.000.000s Teil des Wahrnehmungsprozesses bewusst er-
folgt (Leyendecker 1988, S. 39), schlief3t ein, dass der weitaus grofB3te Teil
aller von einer Situation ausgehenden Reize unbewusst aufgenommen und
verarbeitet wird. Wegen der Vielfalt und Menge dieser Reize und wegen
der begrenzten Kapazitdt des menschlichen Gehirns bedient sich dieses
vorbewusster oder unterbewusster Selektions- und Verarbeitungsmecha-
nismen, die der Reflexion und bewussten Steuerung durch den Wahrneh-
menden kaum zuginglich sind und ihr so weitestgehend entzogen bleiben.
Fiir die an einem Interaktionsprozess Beteiligten folgt daraus, dass in der
Regel ,keiner genau weil3, was eigentlich ablduft, und dass sie noch weni-
ger wissen, warum es eigentlich so ablauft®.

Erschwerend kommt hinzu, dass Wahrnehmungen immer auch Produkte
der individuellen Konstruktion sind (Rosemann/Kerres 1986). Grundsétz-
lich besteht deshalb wéhrend jedes einzelnen Unterrichtsabschnittes immer
wieder die Moglichkeit, dass sich Unterrichtswirklichkeit und deren Wahr-
nehmung durch den Lehrer deutlich von einander unterscheiden und so zu
vollig unangepasstem Lehrerverhalten fithren konnen. Eine differenzierte
Untersuchung der Wahrnehmungsprozesse von Lehrern und der auf sie
einwirkenden interpersonalen Faktoren erscheint deshalb sowohl fiir die
angemessene Analyse von Unterrichtssituationen als auch fiir die mogliche
Pravention von Stresssymptomen bei Lehrern von grundlegender Bedeu-
tung.

Die Aufarbeitung der unbewussten Anteile der Wahrnehmung erscheint
auch deshalb bedeutsam, weil Projektionen und Introjektionen seitens des
Lehrers diesem in Form von wahrnehmungsleitenden Grundmustern nahe
legen, auf was er achtet und wie er auf der Grundlage solcher Informatio-
nen handelt. Der Gestalt-Therapeut Udo Lemke (2000) beschreibt dieses
Phénomen im Zusammenhang mit seiner Darstellung des Verdrangungs-
mechanismus: Ausgangspunkt fliir Verdringungen sind Erregungen des
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menschlichen Organismus, die durch einen Wunsch nach Bediirfnisbefrie-
digung eingeleitet werden (z.B. unpiinktlich sein, faul sein, Arbeit verwei-
gern, Verpflichtungen nicht erflillen, Vorgesetzten widersprechen,
Anordnungen ignorieren usw.). Wenn nun die Umwelt immer wieder auf
den Versuch, das Bediirfnis zu befriedigen, bedrohlich reagiert, so wird die
Erregung gewohnheitsméBig blockiert. Da das Bediirfnis dabei stets
unbefriedigt bleiben muss, wird der Organismus stidndig erregt, sobald
Reize aus der AuBenwelt (z.B. Schiiler, die sich so verhalten) das
unterdriickte Bediirfnis neu aktivieren. ,,Die Erregung muf3 deshalb stindig
neu blockiert, und der auslésende Reiz mull immer wieder ausgeblendet
werden (ebd., S. 257). Die dabei zur Gewohnheit werdenden Blockaden
und Ausblendungen werden als ,,Reaktionsbildung* (bzw. bei Reich [1970]
als ,,Charakterpanzer®) bezeichnet. Die Reaktionsbildung verlduft vor
allem tiber den Mechanismus der ,, Kontaktunterbrechungen®, d.h. {iber den
Abbruch des Kontakts zu sich selbst bzw. zu den eigenen nicht
zugestandenen Phantasien und zu den Personen, die sich das Befolgen
solcher Impulse erlauben. Die im o.g. Zusammenhang bedeutsamsten
Formen der Kontaktunterbrechung werden von der Psychologie als
wIntrojektion und ,,Projektion bezeichnet.

Introjektion ist das ,,Aufnehmen von Material aus der Umwelt in verin-
derter Form*: Der Mensch ersetzt dabei seine ,,eigenen Bediirfnisse durch
die Bediirfnisse anderer”, z.B. in Form der Ubernahme ,,von moralischen
Regeln, Verhaltensweisen etc.“ (Lemke 2000, S. 257f.). D.h. er gibt sich
selbst und seine eigenen Bediirfnisse auf, um sich mittels externer Erwar-
tungen neu zu definieren und sich durch die moglichst konsequente Befol-
gung dieser Erwartungen aufzuwerten. Lehrer sind hier - ebenso wie andere
unter 6ffentlicher Beobachtung stehende Personengruppen - gefihrdet, weil
ihre Rolle wesentlich durch externe Erwartungen und Anforderungen defi-
niert ist und weil ihnen dariiber hinaus bewusst ist, dass Rollenverweige-
rung ihre Existenzgrundlage gefdhrden wiirde. Durch Internalisierung der
Rollenerwartungen und durch Habitualisierung, z.B. im Rahmen eines Typ-
A-Verhaltensmusters (s. u. Kap. 3.4.1), entwickeln sie dann Grundhaltun-
gen und Verhaltensweisen, die dem von oppositionellen Schiilern prakti-
zierten Verhalten kontrédr gegeniiber stehen. Ausgeprigtes Pflichtbewusst-
sein und Arbeiten bis zur Selbstausbeutung konnen in diesem Zusammen-
hang ebenso wie die damit gekoppelte moralische Entriistung iiber proble-
matisches Schiilerverhalten als Folgen der oben beschriebenen (unbewuss-
ten) Internalisierungen gedeutet werden. Die Betroffenen verlieren in die-
sem Zusammenhang jedoch nicht nur ungewollt den Kontakt zu ihren eige-
nen - unterdriickten, weil nicht realisierbaren - Bediirfnissen, sondern auch
die Fahigkeit zum angemessenen Umgang mit Menschen, die den von ih-
nen hochgehaltenen Normen nicht entsprechen. Oppositionell agierende
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Schiiler stellen fiir Lehrer vor einem solchen Hintergrund dariiber hinaus
eine stdndige Bedrohung ihres Selbstbildes dar, weil sie ihnen die Frag-
wiirdigkeit der von ihnen erworbenen Grundhaltungen und Verhaltenswei-
sen aufzeigen. Durch ihr praktiziertes Verhalten ,beweisen” sie ndmlich
fortlaufend, dass man auch anders leben kann. (Dass solches Verhalten
langfristig selbstschédigend ist und gesellschaftlich durch fehlende berufli-
che Perspektiven und entsprechende Einkiinfte sanktioniert wird, ist im si-
tuativen Unterrichtszusammenhang von untergeordneter Bedeutung, weil
die Sanktionen auferhalb der Situation erfolgen und deshalb nicht unmit-
telbar wirksam sein kénnen.)

Die betroffenen Lehrer miissen so nicht nur ihre eigenen verdringten An-
teile unabléssig kontrollieren, sondern auch - notfalls mit Gewalt - dafiir
sorgen, dass andersdenkende Schiiler dem von ihm iibernommenen Nor-
mensystem entsprechen.

Mit Projektion wird ein Prozess umschrieben, mittels dessen Menschen
innerpsychische Vorgédnge in die AuBBenwelt verlagern, die darauthin ver-
zerrt wahrgenommen wird. Nach Sigmund Freud handelt es sich bei der
Projektion um einen hiufig eingesetzten und nicht bewussten Abwehrme-
chanismus, ,,durch den eigene psychische Regungen (oft um sie abzuweh-
ren) in Objekte oder andere Menschen hineingelegt und dabei so entstellt
werden, dal} sie als duBeres Geschehen behandelt werden konnen (Lexi-
kon der Psychologie 1995, S. 371). Problematisch werden Projektionen,
weil das Unterbewusstsein des Individuums die Wahrnehmung der realen
Umwelt durch die Sinne einschrénken, verzerren oder sogar ersetzen kann.
Unangemessene Auflenweltwahrnehmung und verzerrte einseitige Vorstel-
lungen - z.B. von ausschlieflich bosartigen und stédndig aggressiven Schii-
lern - konnen unter solchen Bedingungen nicht mehr korrigiert werden und
haben deshalb in der Regel fatale Folgen fiir die Mitglieder dieser Perso-
nengruppe, aber auch fiir den Lehrer.

Vor einem solchen Hintergrund wird verstdndlich, dass {iberaus pflicht-
bewusste, piinktliche und korrekte Lehrer wesentlich allergischer auf un-
plinktliche und verweigernde Schiiler reagieren und unter ihnen leiden als
Kollegen, die sich ihrer eigenen - zu Recht unterdriickten - Regungen be-
wusst sind. Wer weil3, dass auch er solche Impulse in sich trégt, und wer
bewusst entschieden hat, warum er ihnen nicht nachgeben will, den kénnen
sozial unangepasste und nicht rollenkonforme Verhaltensweisen von Schii-
lern weniger stark emotional aufwiihlen, weil er sich im Rahmen eines
Selbstfindungsprozesses zuvor mit seinen verdréangten Anteilen anfreunden
und dadurch an Ich-Stirke gewinnen konnte.
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3.2 Interpersonale Wahrnehmungsprozesse
und Lehrer-Schuler-Interaktionen

Die Untersuchungsansétze zur interpersonalen Wahrnehmung reichen von
der Erforschung nonverbaler Verhaltensweisen (Dreesmann 1982; Wein-
stein 1983) iiber kognitive Ansédtze zur Informationsverarbeitung (Hofer
1985; Bromme 1985) bis zu den Erkenntnissen der ,,social-cognition* For-
schung, dass Kognitionen sozial bedingt sind und dass Informationsauf-
nahme und -verarbeitung dem Einfluss emotionaler Prozesse unterliegen
(Bower 1981; Lantermann 1983). Rosemann/Kerres (1986) schlieflich ha-
ben vor allem die Zirkularitit emotionaler und kognitiver Prozesse heraus-
gestellt: ,,Die kognitiv-emotionale Verarbeitung wirkt sich auf das Verhal-
ten des Wahrnehmenden aus und vermittelt dartiber auf den Wahrgenom-
menen. Diese transaktionale Sichtweise verweist auf die Verschrankung
von Wahrnehmungs- und Handlungsprozessen. Der Wahrnehmungs-
gegenstand ist nicht invariant sondern wird modifiziert” (Rosemann/Kerres
1986, zit. n. Thienel 1988, S. 65).

3.2.1 Nonverbale Kommunikation

Zur nonverbalen Kommunikation stellen Waldert-Lauth/Scherer (1983)
fest, dass der naive Beobachter in der Regel davon ausgeht, dass nonverba-
le Hinweisreize mehr Informationen iiber eine Person enthalten als deren
verbale AuBerungen (ebd., S. 312). Obwohl es grundsitzlich richtig ist,
dass nonverbale korpersprachliche Anteile des Kommunikationsprozesses
fur die Gestaltung dieses Prozesses von immenser Bedeutung sind, ist das
Bemiihen, nonverbale Beobachtungen unter dem Aspekt der Informations-
gewinnung auszuwerten, nicht unproblematisch. Die meisten nonverbalen
Verhaltensweisen sind mehrdeutig und ihre Wahrnehmung wird durch Ge-
fiihle, Absichten und Vorinformationen des Beobachters modifiziert. Thie-
nel (1988) beobachtete in diesem Zusammenhang, dass Lehrer, die sich
sehr stark an nonverbalen Verhaltensweisen von Schiilern orientieren, hiu-
fig auch eine ,,dulerst geringe Bereitschaft zum Gespriach® zeigten, so dass
eine Vielzahl von Missverstindnissen zwischen Lehrern und Schiilern ent-
standen (Thienel 1988, S. 195). ,,Das flihrt zu den in der Studie von Get-
zels/Smiliansky (1983) ermittelten Hauptproblemen der Schiiler (Unge-
rechtigkeit der Lehrer, ungerechte Bestrafung und ungleiche Behandlung
der Schiiler)* (ebd., S. 195). Untersuchungen von Dreesmann (1982) und
Weinstein (1985) zufolge reagieren Schiiler ,,sehr sensibel auf nonverbale
Verhaltensweisen des Lehrers, und ihre subjektive Wahrnehmung
beeinflulit den Erfolg oder MiBerfolg des Lehrerverhaltens. Nonverbale
Verhaltensweisen scheinen somit auf Lehrer- und Schiilerseite erheblich
zur Verhaltensauswahl und Urteilsfindung beizutragen. Sie erfolgen auf der
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Basis von mehr oder minder bewufiten und oberfldchlichen Eindriicken, de-
ren Angemessenheit zweifelhaft bleibt™ (zit. n. Thienel 1988, S. 38). Trotz-
dem stellt der ,,erste Eindruck®, den Lehrer von einer Klasse oder einem
Schiiler gewinnen, in vielen Fillen ein Bezugssystem dar, das weitgehend
stabil bleibt und an dem spétere Informationen assimiliert werden. Unter
Eindrucksbildung versteht Hofer einen Prozess, ,,in dem eine Person von
einer anderen ein Bild verarbeitet, dabei kann sie Informationen vergessen
und neue unabsichtlich oder bewuf3t hinzufiigen* (Hofer 1986, S. 170). In
der Sozialpsychologie wird die Eindrucksbildung unter dem Aspekt der In-
formationsverarbeitung auf der Basis kognitiver Strukturen betrachtet. Sol-
che kognitiven Strukturen sind im Gedichtnis des Wahrnehmenden in
Form von impliziten Personlichkeitstheorien, Schemata oder Prototypen
abgespeichert, die durch die wahrgenommenen Reize aktiviert und mit de-
ren Hilfe Selektion und Verarbeitung der Reize vorgenommen werden.

3.2.2 Implizite Persénlichkeitstheorien

Implizite Personlichkeitstheorien wurden bereits von Brunner/Tagiuri
(1954) und Cronbach (1955) zur Erklarung des Phanomens entwickelt, dass
im Alltag von dem Vorhandensein einer beobachteten Eigenschaft auf an-
dere nicht beobachtete aber fiir wahrscheinlich gehaltene Eigenschaften
derselben Person geschlossen wird. Man kann sie deshalb auch als ,,Laien-
theorien iiber die Verkniipfung von Personlichkeitseigenschaften bezeich-
nen (vgl. Rosemann/Kerres 1986, zit. n. Thienel 1988, S. 42). Solche Theo-
rien leiten die Wahrnehmung des Lehrers, indem sie ihm nahe legen, wel-
che Merkmale er zu beachten und welche Eigenschaften er diesen Merkma-
len zuzuordnen hat. Die so entstandenen ,,Beobachtungen® werden an-
schlieBend zu impliziten Theorien tiber die Personlichkeit des Schiilers zu-
sammengefasst und helfen bei dessen Zuordnung zu einer bestimmten Ka-
tegorie von Schiilern (z.B. Klassenprimus, schlechter Schiiler, introvertiert-
sensibler Schiiler o.a.). Implizite Personlichkeitstheorien stellen so nicht
nur Merkmale zur Wahrnehmung und Beurteilung von Schiilern bereit,
sondern auch zu deren Kategorisierung (Hofer 1986, S. 140).

In einer Studie {iber die Bedingungen individualisierenden Lehrerverhal-
tens konnte Hofer nachweisen, dass Lehrer sich gegeniiber verschiedenen
Kategorien von Schiilern unterschiedlich verhalten und dass implizite Per-
sonlichkeitstheorien nicht nur wahrnehmungsbestimmend, sondern auch
handlungsleitend wirksam sind (Hofer 1981b, zit. n. Thienel 1988, S. 44).
Dartiiber hinaus wirken sie auch attribuierend, wenn Lehrer z.B. gute Leis-
tungen von schlechten Schiilern auf Zufall, von introvertiert-sensiblen auf
Konzentrationsfihigkeit und von sehr guten Schiilern auf deren Begabung
und Konzentration zuriickfiihren (Hofer/Dobrick 1981, zit. n. Thienel 1988,
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S. 45). Auf der Grundlage solcher ungesicherten und vorwissenschaftlichen
Wahrnehmungsstrategien und der oben beschriebenen Assimilations- und
Kontrastierungstendenzen ist die Moglichkeit unangemessener Wahrneh-
mung und daraus resultierender falscher Behandlung von schwierigen
Schiilern relativ groB3, so dass Konflikte in der Lehrer-Schiiler-Interaktion
kaum auszuschlieen sind. Verschérft werden solche moglicherweise in
Unterrichtsstorungen und Machtkdmpfe ausufernden Interaktionsstérungen
durch den bereits von Jones/Davis (1955) beobachteten ,.Korrespon-
denzschluf3*: Der Wahrnehmende schlief3t von einer Handlung auf die han-
delnde Person und unterstellt ihr sowohl mehrere Handlungsalternativen als
auch die bewusste Entscheidung fiir eine dieser Moglichkeiten (ebd., zit. n.
Thienel 1988, S. 47). Im ungiinstigsten Fall ist der wahrnehmende Lehrer
dann moglicherweise der Ansicht, das unerwiinschte Verhalten eines Schii-
lers sei bewusst unter Inkaufnahme moglicher negativer Konsequenzen ge-
gen ihn personlich gerichtet. Ross (1977) verweist in diesem Zusammen-
hang auf das Phinomen des ,,fundamentalen Attributionsfehlers®: ,,Beob-
achter neigen dazu, den Handelnden fiir sein Verhalten verantwortlich zu
machen, wihrend man als Handelnder dazu tendiert, hierfiir externale Fak-
toren heranzuziehen (zit. n. Rosemann/Kerres 1986, S. 113). Dass das un-
erwiinschte Verhalten des Schiilers auch als hilflose Reaktion auf nicht an-
ders zu bewiltigende Anforderungen gedeutet werden koénnte, wird unter
solchen Vorgaben voéllig vernachldssigt. Die Hypothesenbildung wird auf
diese Weise drastisch reduziert und angemessene Strategien im Umgang
mit dem Schiiler kdnnen {iberhaupt nicht entwickelt werden.

3.2.3 Routinen und Scripts

Die bisherigen Ausfiihrungen haben aufgezeigt, unter welchen Bedingun-
gen Wahrnehmungen von Unterrichtsituationen und Lehrer-Schiiler-
Interaktionen erfolgen. Sie haben auBerdem verdeutlicht, dass Wahrneh-
mung und Realitit differieren und dass Wahrnehmungsverzerrungen zur
Anpassung der Realitit an die Wahrnehmung fithren kénnen. Von besonde-
rer Bedeutung ist in diesem Zusammenhang das sog. Thomas-Theorem: ,,If
a man defines situations as real, they are real in their consequences* (Tho-
mas 1928, S. 522, zit. n. Thienel 1987, S. 53). Diesem Theorem zufolge ist
die Entscheidung dariiber, wie eine Situation ist, nicht nur wichtiger als
die wirkliche Situation. Hinsichtlich ihrer Folgen bewirkt die Entscheidung
sogar, dass die Situation mittelfristig der (urspriinglich falschen) Wahr-
nehmung angepasst wird. Handlungsrelevant fiir den Lehrer sind vor allem
seine subjektiven Wahrnehmungen und Konstruktionen der Situationsreali-
tdt (Berger/Luckmann 1970, zit. n. Thienel 1988, S. 53). Eine solche Situa-
tionsdefinition dient der Reduktion komplexer Situationsfaktoren unter
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dem Blickwinkel individueller Interessen und der Auswahl von Hand-
lungsmoglichkeiten.

Wie eine Situation wahrgenommen und gedeutet wird, héngt demzufolge
wesentlich von vorhergegangenen Erfahrungen ab. Schiitz spricht in die-
sem Zusammenhang von ,,Riickfiihrungen von Unbekanntem auf Bekann-
tes” (Schiitz 1974, zit. n. Thienel 1988, S. 54). Ihm zufolge dienen solche
Deutungsschemata nicht nur der Wahrnehmung, sondern auch der Reali-
tatskonstruktion. Vor allem in Situationen, in denen Lehrer schnell und un-
geplant reagieren miissen und in denen sie unter hohem Entscheidungs-
druck stehen, sind Lehrerhandlungen nur in geringem Umfang auf bewuss-
te und Wahrnehmungen adédquat verarbeitende Entscheidungsprozesse zu-
riick zu fithren: ,,In 54% der Fille war eine Unterrichtssituation nur mit ei-
nem einzigen Handlungsentwurf, in 28% mit zwei und in 8% mit drei oder
mehr Handlungsentwiirfen verkniipft“ (Wahl et al. 1983, zit. n. Thienel
1988, S. 50). ,,Diese Uberlegungen kénnen dazu fithren, Lehrerverhalten
weniger unter dem Aspekt rationalen Entscheidens betrachten zu wollen,
als unter dem Aspekt der Routinen* (Hofer 1985, S. 290). Bromme (1985)
zufolge entwickeln Lehrer im Verlauf der Berufsjahre gegeniiber immer
wiederkehrenden Anforderungen wie Umgang mit schwierigen Schiilern,
Erklaren von Hausaufgaben, Stundenerdffnungen usw. Routinen, die auf
einer Verdichtung aufgabenrelevanten Wissens {iber die entsprechenden Si-
tuationen aufbauen: Die Wahrnehmung von Unterrichtssituationen ist dann
bereits mit den Moglichkeiten ihrer Bewéltigung und den dazu nétigen Lo-
sungsschritten gekoppelt (Bromme 1985, zit. n. Thienel 1988, S. 50). Der
von Bromme als ,,Verdichtung aufgabenrelevanten Wissens* bezeichnete
Zusammenhang findet sich auch im Scriptansatz Hofers wieder: ,,Scripts
enthalten Situations- und Personenmerkmale, sowie Kognitionen tiber Ver-
haltensweisen der involvierten Personen. Sie sind kognitive Schemata iiber
Ereignisabldufe und stellen komplexe Person-Situations-Prototypen dar*
(Hofer 1985, zit. n. Thienel 1988, S. 49). Der Scriptansatz geht dabei eben-
so wie die von Bromme (1985) postulierten Routinen iiber die reine Wahr-
nehmung von Personen hinaus, indem er Merkmale der Situation und der
damit verbundenen Erfahrungen ebenfalls berticksichtigt. Diesem Ansatz
zufolge reichen kleinste Wahrnehmungsreize zur Aktivierung spezifisch
verkniipfter Wahrnehmungs- und Handlungsmuster aus: ,,Dabei werden
Handlungsweisen automatisch abgerufen, ohne da3 bewuBte Informations-
verarbeitungsprozesse oder Handlungsentscheidungen erfolgen (Schank/A-
belson 1978). Auf diese Weise lassen sich ,gedankenlose’ Personwahr-
nehmung (Rosemann/Kerres 1985, S.115) und ,Nicht-Entscheidungs-
handlungen’ (Hofer 1985, S. 275) erkldaren* (Thienel 1988, S. 50).

Nach Meichenbaum (1991) kénnen stressauslosende Ereignisse kognitive
Strukturen aktivieren. Sie wirken dann als ,latente Wahrnehmungsbereit-
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schaftsprogramme®, die das Individuum fiir spezifische Reaktionen dispo-
nieren (Meichenbaum 1991, S. 17). Beck (1984) geht davon aus, dass sol-
che kognitiven Strukturen zu Uberreaktionen disponieren, die Bewertungen
von Situationen beeinflussen und aullerdem affektive Prozesse und das
Verhalten steuern (Beck 1984, zit. n. Meichenbaum 1991, S. 17).

3.2.4 Emotionen und ihre Auswirkungen auf kognitive Prozesse

Wahrnehmungen und Informationsverarbeitung erfolgen niemals im luft-
leeren Raum, sondern sie sind immer eingebettet in Situationen und Bedin-
gungen, unter denen sie stattfinden. Da sie von Subjekten mit jeweils spezi-
fischen Personlichkeiten und Befindlichkeiten durchgefiihrt werden, lag es
nahe, den Scriptansatz, der die Situationsvariablen bereits mit einbezog, um
die Einbeziehung der Emotionen zu erweitern und den Einfluss von Gefiih-
len und Stimmungen auf Wahrnehmungsprozesse zu untersuchen. For-
schungsansitze der experimentellen Psychologie zeigen die Abhdngigkeit
kognitiver Funktionen von Stimmungen (vgl. Fiedler 1985) und auch Ro-
semann/Kerres (1985a, S. 245, zit. n. Thienel 1988, S. 57) betonen den Ein-
fluss der positiven wie auch negativen emotionalen Betroffenheit auf Leh-
rerwahrnehmungen und -verhaltensweisen. Lantermann (1983) unterschei-
det in seinem handlungstheoretischen Ansatz zwischen einem emotionalen
und einem kognitiven Kontrollsystem, die in Wechselwirkung zueinander
stehen. Je stirker das Wahrnehmungssubjekt erregt ist, desto mehr domi-
niert das emotionale Kontrollsystem iiber das kognitive (Lantermann 1983,
zit. n. Thienel 1988, S. 57). Lantermann untersuchte, wie sich starke emoti-
onale Zustinde auf Problemlésungsprozesse auswirken, und stellte fest,
dass die Problemlésung entweder zugunsten der Emotionsbewiéltigung ab-
gebrochen wird oder dass die Situation nicht angemessen und nur mit ge-
ringem Erfolg bewiltigt werden kann.

Fiir Lehrer noch aufschlussreicher ist das von Lantermann (1983) ent-
deckte ,,Phdnomen der Zirkularitit“. Er beobachtete es bei ,,einem mittleren
Erregungszustand nach einem zielblockierenden Ereignis: Der Wahrneh-
mende versucht, eine problematische Situation zu bewiltigen, indem er sie
immer wieder auf die gleiche Art und Weise angeht, ohne sein Ziel auf der
Grundlage einer verdnderten Situationsanalyse auf einem anderen Weg an-
zustreben (Lantermann 1983, zit. n. Thienel 1988, S. 57). Im Lehreralltag
ist dieses Phéanomen u. a in Form von sténdig gleichlautenden Appellen be-
kannt, mit denen immer erfolglos um Ruhe im Klassenraum gebeten wird.
Ebenso ldsst sich auch im Umgang mit schwierigen Schiilern hdufig beo-
bachten, dass aufgeregte Lehrer stidndig in die gleichen Handlungsstrate-
gien zurilickfallen, deren Misserfolg ihnen eigentlich aus fritheren Erfah-
rungen langst vertraut ist. Das Gefiihl, wie ein Hamster im Laufrad in der-
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selben Art immer wieder ohne Erfolg, aber mit stindig zunehmender An-
strengung auf problematische Unterrichtssituationen zu reagieren, ist hiu-
fig mit Hilflosigkeitserlebnissen und Ohnmachtsgefiihlen gekoppelt, die
zum Kontrollverlust fithren oder in Apathie und Resignation einmiinden
koénnen.

Nach Doérner et al. (1983) fiihrt Kontrollverlust in Problemsituationen zu
emotionalen Zustdnden, die ,Notfallreaktionen des kognitiven Systems*
zur Folge haben. Damit verbunden ist die Bereitschaft zu schnellen und
allgemeinen Reaktionen. ,,Die Bereitschaft zu schnellen Reaktionen geht
einher mit der Externalisierung der Verhaltenssteuerung. Schnelles Reagie-
ren erfolgt durch eine weitestgehende Orientierung an dulleren Situations-
merkmalen und durch einen Riickgriff auf bewéhrte Verhaltensweisen. Als
allgemeine Reaktionen bezeichnet Dorner Aggression, Regression und Re-
signation (Thienel 1988, S. 58). Vor allem fiir distanzlose Schiiler mit Sto-
rungen des Sozialverhaltens bieten solche Reaktionen eines Lehrers, die
ihnen aus fritheren Begegnungen mit ihm bekannt sind, ein hohes Mal3 an
Verhaltenssicherheit: Zum einen wissen sie, wie der Lehrer reagieren wird,
und zum anderen iiberblicken sie, wie sie dann mit thm umgehen und ihn
eventuell ,,fertig machen* konnen. Weil sie dariiber informiert sind, dass
Lehrer auch in solchen Extremsituationen nicht tétlich werden konnen, oh-
ne sich selbst zu gefiihrden, sind ihre Angste vor massiven Vergeltungen
vergleichsweise gering. Dass sie selbst bei solchen Auseinandersetzungen
manchmal auch von Mitschiilern bewundert werden, diirfte ein weiterer
Grund dafiir sein, dass sich solche Schiiler immer wieder um Auseinander-
setzungen mit bestimmten Lehrern bemiihen.

Wie hiufig ein Lehrer Argergefiihle erlebt, ist nach Rheinberg/Minsel
(1985, S. 352) bedingt durch:

objektive Gegebenheiten (Schiiler und Schiilerbesonderheiten)
die Interpretation potentiell beeintrachtigender Ereignisse

die Standards oder Erwartungen der Lehrer

eine Art dispositioneller Argerbereitschaft

Saueressig (1995) weist auch auf den Zusammenhang zwischen hoher
psychovegetativer Belastung des Lehrers und damit einhergehenden nega-
tiven Affekten angesichts der Anforderungen des Arbeitsfeldes Schule hin
(Saueressig 1996, S. 148). Als weitere starke Emotionen konnte Peez
(1983) Versagens- und Konfliktingste bei Lehrern identifizieren. Als Aus-
16ser von Versagensdngsten stellte Weidemann (1978) mangelnde Mitar-
beit von Schiilern, die lautstarke Klassenrevolte, die massive Beleidigung
und das Ignorieren von Lehreranordnungen und -bitten fest. Konfliktdngste
tauchen im Zusammenhang mit Machtkdmpfen zwischen Lehrern und
Schiilern auf, in denen der Lehrer befiirchtet, exemplarisch einen Konflikt
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zu verlieren, was seinen Ruf an der Schule unterminieren und weitere
Machtkdmpfe nach sich ziehen konnte (Weidemann 1978, zit. n. Thienel
1988, S. 59). Dem entspricht das von Arold/Schaarschmidt (2001) auf der
Grundlage der Untersuchungen des Psychologischen Instituts der Universi-
tit Potsdam (Schaarschmidt/Kieschke/Fischer 1999; Schaarschmidt/Fischer
2001) referierte Ergebnis, dem zufolge ,,das Verhalten schwieriger Schii-
ler* regionen- und schulformiibergreifend von Lehrern als ,,belastendste*
Arbeitsbedingung wahrgenommen wird (ebd., o. S.).

3.3 Prozessmodell der Stressverarbeitung und -bewaltigung

Die Ergebnisse der Wahrnehmungsforschung machen deutlich, dass Per-
son und Situation in einer transaktionalen Beziehung zueinander stehen, die
dazu fithrt, dass Wahrnehmung und Deutung einer Situation im hohem
Mal Einfluss auf Handlungsmoglichkeit und -auswahl der Akteure haben.
Vor allem in Situationen, die hohe emotionale Anteile aufweisen, sind
Denkprozesse und Handlungsweisen weitgehend automatisiert und der be-
wussten Steuerung kaum zuginglich. Das schlief3t ein, dass Personen, die
unter Stress geraten, immer wieder unabsichtlich gerade solche Reaktionen
bei anderen Menschen provozieren, die dazu beitragen, eigene unangepass-
te Wahrnehmungen und damit gekoppelte Verhaltensweisen zu stabilisie-
ren und zu chronifizieren.

3.3.1 Stresserleben als Prozess der Person-Umwellt-
Auseinandersetzung

Lazarus (1981, zit. n. Meichenbaum 1991, S. 11) stellt fest, dass Indivi-
duen nicht nur Opfer von Stress sind, sondern auch mittels der von ihnen
vorgenommenen Einschédtzung der Bedrohlichkeit des Stressereignisses
(primary appraisal) und des Erfolgs ihrer personlichen Bewéltigungsmog-
lichkeiten (secondary appraisal) selbst {iber die Qualitdt von Stress ent-
scheiden. Aus diesem Grund soll Stress im folgenden weder als von einer
Situation ausgehender Stimulus noch als eine Reaktion des Individuums
verstanden werden, sondern als Resultat einer zwischen Individuum und
Umwelt stattfindenden bidirektionalen und sich stindig dndernden Trans-
aktion (Meichenbaum 1991, S. 11). Unter Stress wird in der vorliegenden
Arbeit in Anlehnung an Holtz (1985) ein psychischer Prozess der Person-
Umwelt-Auseinandersetzung verstanden, ,,der von einem erlebten Mif3-
verhiltnis zwischen Anforderungen und Handlungsmoglichkeiten ausgeht
und der mit spezifischen Emotionen, einer vermehrten Anstrengungsbereit-
schaft und entsprechenden physiologischen Begleiterscheinungen einher-
geht” (Holtz 1986, S. 328). Ein mir bekannter englischer Kollege beschrieb
seine Befindlichkeit in einer solchen Situation so: ,,Ich fithle mich in mei-
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ner Klasse hdufig wie jemand, der gleichzeitig von zwei Tigern angegriffen
wird. Eigentlich méchte ich sie entweder erschlagen oder weglaufen. Das
darf ich aber nicht. Was mache ich? Ich bleibe da und weil3 nicht, was ich
tun soll!“ Die Aspekte der liberwiltigenden Anforderungen und der dazu in
totaler Diskrepanz stehenden subjektiv wahrgenommenen Bewdéltigungs-
moglichkeiten sind kaum deutlicher zu beschreiben und sie vermitteln ein-
dringlich ein Gefiihl von Hilflosigkeit und Ohnmacht, das auch anderen
Kollegen vertraut sein diirfte.

Die Definition von Holtz (1986) und das angefiihrte Lehrerstatement ver-
deutlichen, dass ,,Kognitionen (Einschitzungen), Emotionen (Stresserle-
ben) und Handlungen (Bewiltigung) als gemeinsame Aspekte eines ein-
heitlichen Stressgeschehens® angesehen werden miissen (ebd., S. 328). Ub-
licherweise befinden sie sich ,,in stindiger Wechselwirkung mit dem sich
subjektiv und objektiv @ndernden Verhéltnis von Person und Situation*
(ebd.). Hofer (1986) und Rheinberg/Minsel (1985) verweisen darauf, dass
staindige Belastungen durch negative Gefiihle wie Arger, Enttiuschung,
Hilflosigkeit, Konflikt- und Versagensangst sowie Schuldgefiihle zum
Phénomen des ,,Ausbrennens® fithren kénnen. Es ist gekennzeichnet durch
korperliche, emotionale und geistige Erschopfung und findet seinen Aus-
druck in tiberwiegend psychosomatischen Krankheitsbildern (beide Quel-
len zit. n. Thienel 1987, S. 59; vgl. auch Typ-B-Belastungsmuster nach A-
rold/Schaarschmidt 2001, s.o. Kap. 2.3.4). Meichenbaum (1991) betont,
dass Personen, die sich in Stressepisoden befinden, ihre damit verbundenen
Gedanken, Bilder und Gefiihle nur in geringem Umfang bewusst oder re-
flektiert beobachten, und weist darauf hin, dass es moglich sei, im Rahmen
von psychotherapeutischen Behandlungen [oder Supervisionen, R.F.] zu
lernen, sich derartiger Prozesse bewusst zu werden (Meichenbaum 1991, S. 14).

3.3.2 Prozessmodell der Stressverarbeitung
nach Ulich/Mayring/Strehmel

Eine Moglichkeit des bewussten Umgangs mit belastenden Situationen
stellen theoretische Modelle dar. Sie konnen dazu beitragen, die Vielfalt
beobachtbarer Reize und Ereignisse zu ordnen, Bedingungszusammenhan-
ge zu kldren und so die eigenen Handlungen und die anderer vorhersagba-
rer und dnderbarer zu machen. Merkmale solcher Modelle sind sowohl ihre
wissenschaftliche Uberpriifbarkeit als auch ihre handlungsleitende Wirk-
samkeit flir die Anwender. Das weiter unten vorgestellte Prozess-Modell
der Stressverarbeitung und -bewiltigung nach Ulich/Mayring/Strehmel
(1983) erfiillt diese Anforderungen. Es wurde zundchst von
Holtz/Kretschmann (1982) im Zusammenhang mit der Erorterung von
Schiilerdngsten angewandet, ist aber nach Holtz (1986) auch ,,zur Ableitung
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von Hypothesen und Anderungsstrategien bei Lehrerstress und -angst als
niitzlich an[zu]sehen® (Holtz 1986, S. 328). Es beriicksichtigt auBerdem die
bereits beschrieben transaktionalen Prozesse der Person-Umwelt-
Beziehungen und schlief3t auch Kognitionen, Emotionen und Handlungen
als gemeinsame Aspekte eines einheitlichen Stressgeschehens mit ein. Dem
Modell zufolge treffen in einer Stresssituation Situationsvariablen (von der
Umwelt ausgehende situative Bedingungen und Stressoren) und Dispositi-
onsvariablen (personlichkeitsspezifische Bedingungen wie z.B. Belastbar-
keit, Bewiltigungskompetenz, Attribuierungsmuster usw.) aufeinander.
Auf der Grundlage ihrer personlichen Verfassung und Situationswahrneh-
mung schétzt die betroffene Person die Umweltreize dann als irrelevant,
angenehm oder stressrelevant ein (Lazarus/Launier 1978, zit. n. Holtz
1985, S.328). Diese erste Einschidtzung der Situation wird von Laza-
rus/Launier als ,,primary appraisal“ bezeichnet (ebd.).

Werden die wahrgenommenen Umweltreize als stressrelevant - d.h. als
bedrohlich fiir die eigenen Handlungsmoglichkeiten - eingeschitzt, erfolgt
eine Klassifizierung anhand der Kategorien

o Schddigung oder Verlust (die Ereignisse sind bereits abgeschlossen z.B.
in Form korperlicher Beeintrachtigung oder des Verlustes der Selbstach-
tung),

e Bedrohung (die Ereignisse sind noch nicht abgeschlossen, ihr negativer
Ausgang in Form von Schidigung oder Verlust wird aber gedanklich
vorweggenommen) oder

e Herausforderung (die Ereignisse werden zwar als diskrepant zu den
momentanen Handlungsmoglichkeiten eingeschétzt, wirken aber gleich-
zeitig als Anregung zur Auseinandersetzung mit der Situation mit dem
Ziel, diese mittels verbesserter Bewiltigungsstrategien zu {iberwinden
und so Erfolg und Selbstbestdtigung zu erfahren) (ebd., S. 328f.).

In einem zweiten Schritt vergleicht die Person ihre eigenen Bewdilti-
gungsmoglichkeiten mit den Anforderungen der Situation. Glaubt sie, diese
bewiltigen zu konnen, sinkt der Erregungspegel mit dem Ergebnis, dass die
Situation nicht ldnger als stressrelevant eingeschétzt wird. Fiihlt sie sich
tiberfordert, leitet die Person Bewiltigungsversuche (,,Coping*) ein, um das
bestehende Problem zu 16sen und die vorhandenen Emotionen zu regulie-
ren. Innerhalb dieses Prozesses unterscheiden Lazarus/Launier (1978) fol-
gende Coping-Modalitdten:

e Informationssuche (z.B. Beschaffung von Informationen {iber die Per-
sonlichkeit und den familidren Hintergrund eines problematischen Schii-
lers, Suche nach erfolgversprechenderen Unterrichtsmedien und -
methoden),
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e direkte Handlungen (z.B. Durchfithrung von Disziplinierungsmaf3nah-
men, interessantere Unterrichtsgestaltung; die Person versucht, aktiv auf
die Situation einzuwirken und sie zu verdndern),

e Handlungsunterdriickung (z.B. Warten auf das Ende der Unterrichts-
stunde, Unterlassen von Verhaltensweisen oder Vorgeben, man hitte
nichts gesehen),

e intrapsychisches Coping (z.B. Sich selbst Beruhigen [,,Reg dich blof3
nicht auf!“], Entlastung mit selbstwertdienlichen Attributionen [,,Ich bin
ein guter Lehrer aber ich kann nicht immer erfolgreich sein.*] oder Re-
signieren) (Lazarus/Launier 1978, zit. n. Holtz 1985, S. 329 f.; Thienel
1987, S. 59 f.; Erg. R.F.).

Person: Umwelt: Verinderte Veridnderte
Belastbarkeit, »Stressoren” Person Umwelt
Bewilti- <> —P> > — | usw.
gungs-
kompetenz,
Kontroller-
wartung,
Kausalattri-
bution,
Interesse

v v
Einschitzung von Neueinschitzung
Bedrohung, Schaden / (reappraisal)
Verlust, Herausforde- Kein Kein
rung (primary apprai- | Girocs Stresserleben, Stress
sal); ev. Krise,
Einschitzung der Be- Emotionen (z.B. De-
wiltigungsmoglichkei- pression)
ten (secondary apprai-
sal);

Stresserleben; Emotio-

nen (z.B. Angst)
v v

Bewiltigungsversuche
(Mobilisierung, Planung)

direkte
Aktion

Neue Bewiltigungsversuche

Aktions- | ||
hemmung

Informa-
tionssuche

intrapsy-
chisch

Prozessmodell der Stressverarbeitung und -bewiltigung nach Ulich/Mayring/Strehmel
(1983), Quelle: Holtz 1987, S. 329

,,Coping bezeichnet den Versuch (auf Handlungs- und Kognitionsebene),
mit den Anforderungen der Umwelt und des Ichs und den daraus resultie-
renden Konflikten - die die Fahigkeiten des Individuums belasten oder {i-
berschreiten - fertig zu werden, sie zu meistern, zu ertragen, einzuschrén-

52



ken oder herabzusetzen“ (Lazarus/Launier 1978, S. 311, zit. n. Thienel
1987, S. 60). Saueressig (1996) unterscheidet bei den von Sonderpadago-
gen an der SfE eingesetzten Copingstrategien ,,allgemeine Bewiltigungs-
strategien® (z.B. Reden mit dem Partner oder mit AuB3enstehenden, Verin-
derung der Situation, sportliche Aktivititen), ,,berufsspezifisches Coping*
(Bewiltigung der Beanspruchungen konkret arbeitsplatzbezogen durch so-
ziale Reaktionsformen, z.B. Gesprache mit Kollegen oder mit dem Schul-
leiter) und ,,Coping bei Konflikten mit Schiilern® (Gespriche mit dem be-
troffenen Schiiler, Beratung mit Kollegen, Gesprdach mit Mitschiilern)
(Saueressig 1996, S. 114). Er beobachtete, dass allgemeine Bewiltigungs-
strategien von psychovegetativ hoch belasteten Lehrern bevorzugt wurden
(ebd., S. 123). Die Strategien waren jedoch wenig effektiv und durch das
fehlende berufliche Coping wurden Belastungserleben und Belastungser-
fahrungen dieser Lehrergruppe noch verschirft (ebd., S. 149).

Die Einschéitzung der Situation als schddigend, bedrohlich oder heraus-
fordernd ist mit der Einschitzung der eigenen Bewiltigungskompetenzen
gekoppelt. Beide Einschédtzungen haben unmittelbare Auswirkungen auf
das Stresserleben bzw. die damit verbundenen Emotionen. Allgemein gilt,
je negativer die negativen Einschétzungen ausfallen, desto groBer sind die
Emotionen und desto eher kommt es zu den oben beschriebenen ,,Notfall-
reaktionen des kognitiven Systems®* und der damit verbundenen Bereit-
schaft zu schnellen und allgemeinen Reaktionen. Thienel (1987) ermittelte,
dass schwierige Unterrichtssituationen umso problematischer werden, je
hiufiger sie auftreten. Er beobachtete eine damit einhergehende Abnahme
kognitiver bewusster Bewdltigungsstrategien und die Zunahme zirkulérer
und lenkender Verhaltensweisen, die durch rigide und resignative Tenden-
zen bestimmt waren (Thienel 1987, S. 197) und ,,eher problemverstiarkende
Auswirkungen® hatten (ebd., S. 194). Auch Wagner-Link berichtet, dass
Dauerstress zur Einengung von Wahrnehmung und Informationsaufnahme
sowie zu messbaren Lern- und Gedichtnisminderleistungen fiihrt (u.a. Ri-
giditdat, Wahrnehmungsverschiebungen, Leistungsstérungen) (Wagner-Link
1996, S. 17).

Die im Anschluss an die ,secondary appraisal“ (zweite Einschét-
zung/Taxierung) durchgefithrten Bewiltigungsversuche fithren zu einer
verdnderten Person-Umwelt-Beziehung mit jeweils neuen individuellen
Dispositions- und allgemeinen Situationsfaktoren. Auf dieser Basis erfolgt
nun eine Neueinschitzung (,,reappraisal®) mit der Folge, dass die Situation
entweder nicht ldnger als stressrelevant eingeschitzt wird oder dass neue
Bewiltigungsversuche eingeleitet werden. Diese fithren wiederum zu ver-
dnderten Person-Umwelt-Variablen, welche ihrerseits eine erneute Ein-
schiatzung der Situation bewirken usw. Da die beschriebenen Prozesse in
vielen Fillen unter Zeitdruck und im Zustand hochgradiger Erregung des
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betroffenen Lehrers ablaufen, ist diesem in den seltensten Fillen klar, was
eigentlich passiert. Auch bei einer spiteren Reflexion bzw. Rekonstruktion
des Vorfalls im hduslichen Arbeitszimmer des Lehrers oder wéhrend eines
Pausengesprichs ist es kaum mdoglich, im einzelnen nachzuhalten, wie sich
die Situation entwickelte und was letztendlich zur Eskalation fiihrte. Die
Anwendung des beschriebenen Prozessmodells und der dort ausdifferen-
zierten einzelnen Prozessschritte kann vor diesem Hintergrund als Mog-
lichkeit gesehen werden, die Struktur der problematischen Unterrichtssitua-
tion deutlicher zu erkennen und sich der eigenen Anteile an ihrer Entwick-
lung stédrker bewusst zu werden.

3.4 Stressfordernde Personlichkeitsvariablen

Der enge Zusammenhang zwischen situationsspezifischen dufleren Be-
dingungen und personlichkeitsspezifischen Dispositionen beim Erleben
von Stress macht deutlich, dass die Personlichkeit der vom Stress betroffe-
nen Person wesentlich iiber die Qualitdt des Stresserlebens entscheidet.
Welche Personlichkeitsstrukturen flir das Erleben von Belastungen und
Stress pradestinieren und deshalb gegebenenfalls gedndert werden sollten,
hat Ellis (1977) treffend zusammengefasst: Diesen Ausfiihrungen zufolge
werfahrt jeder Mensch im Leben Erfolge und MiB3erfolge, Zuneigung und
Ablehnung, Gerechtigkeit und Benachteiligung. Uber alle MaBen ungliick-
lich werden diejenigen Menschen, die es anders erwarten: Menschen, die
glauben, immer Erfolg, Beachtung, Gerechtigkeit erfahren zu miissen - a-
ber auch Menschen, die glauben, immer nur von Benachteiligung und Mi-
Berfolg heimgesucht zu sein. Durch unrealistische Erwartungen program-
mieren wir Enttduschungen und damit Stressphdnomene vor. Realistische
Erwartungen dagegen erméglichen es uns, Widrigkeiten gelassener hinzu-
nehmen bzw. uns auf unangenehme Ereignisse vorzubereiten und damit
unsere Handlungsfihigkeit zu erhéhen (Ellis 1977, zit. n. Kretschmann
1987, S. 325). Dem entspricht das von Schmitz/Hillert (2001) ermittelte
Ergebnis, ,,dass ausschlielich unrealistische Anspriiche/Erwartungen {iber
das Merkmal Enttduschung auf einen Burnout verweisen® (ebd., o. S.). Auf
das Arbeitsfeld Schule bezogen ldsst sich aus diesen Aussagen ableiten,
dass Lehrer, die von allen Schiilern geliebt und anerkannt werden méchten,
mit ziemlicher Sicherheit ebenso schnell auf Stress- und Burnout-
Syndrome zusteuern wie Lehrer, die glauben, sie konnten oder miissten mit
jedem Schiiler ,,fertigwerden®.
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3.4.1 Gesundheitsgeféhrdende Implikationen
desTyp-A-Verhaltensmusters

Auf der Grundlage faktorenanalytischer Untersuchungen entwickelten
Becker/Gonschorek (1991) den ,,Heidelberger-Burnout-Test* (BOT) mit
dem Ziel, Lehrern ein Instrumentarium zur Selbstdiagnose anzubieten. An-
lasslich der Interpretation der mit Hilfe dieses Tests ermittelten Untersu-
chungsergebnisse beschreiben sie ein ,,idealistisches Stadium®, das durch
begeistertes Engagement des Lehrers bei allen bildungs- und schulpoliti-
schen Initiativen, die Einschédtzung der Schiiler als grundsétzlich leistungs-
bereit und -fdhig, unermiidliche Eigenproduktion optimaler Medien und
dhnlich unrealistische Handlungs- und Wahrnehmungsmuster gekenn-
zeichnet 1st. Becker/Gonschorek sind der Ansicht, es sei nicht weiter tra-
gisch, wenn sich jemand in diesem Stadium befinde, weil er wahrscheinlich
frither oder spéter ins ,realistische Stadium® eintreten werde. Lehrern al-
lerdings, die schon viele Jahre im Dienst sind und sich immer noch in die-
sem Stadium befinden, teilen sie mit, dass fiir sie ,,die Gefahr einer emotio-
nalen Verausgabung bestehe® (Becker/Gonschorek 1991, S. 15).

Wagner-Link (1996) macht neben dieser wahrnehmungsorientierten prob-
lematischen Grundhaltung von Lehrern vor allem verhaltenssteuernde
Merkmale fiir die Stressentwicklung verantwortlich. Besonders das sog.
,» 1yp-A-Verhaltensmuster” identifiziert sie als stark stressinduzierend:
,Die Forschung bezeichnet damit eine Kombination von hohem Leistungs-
streben, Konkurrenzdenken, Ungeduld, Perfektionismus, hohem Verant-
wortungsbewulBtsein, Hektik, Aggressionsbereitschaft und starker Zielori-
entierung. ... Besonders kritisch ist es, wenn Situationen sich hdufen, in de-
nen einerseits ein hohes Mall an Anstrengung und Leistung erforderlich
und andererseits der Mif3erfolg sehr wahrscheinlich ist. ... Man verausgabt
sich bis zum SchluB3, aber der Leidensdruck ist meist gering. Oft tritt er erst
nach jahrelangem Raubbau ... auf** (Wagner-Link 1996, S. 13 f.).

Vor allem engagierte Lehrer, die hohe Anspriiche an sich selbst haben
und gleichzeitig ein stark aufgaben- und leistungsorientiertes Unterrichts-
verhalten zeigen, diirften diesem Typ-A-Muster entsprechen. Sie orientie-
ren sich stirker als ihre Kollegen an den Leistungen ihrer Schiiler und sind
deshalb vor allem in Klassen mit weniger leistungsfihigen und -willigen
Schiilern eher von Arger-, Wut-, Enttiuschungs- oder Hilflosigkeitsemp-
findungen bedroht. Sie reagieren darauf mit vermehrter Anstrengungsbe-
reitschaft und intensiver Unterrichtsvorbereitung, konnen aber Misserfolge
dennoch nicht verhindern und geraten so im Laufe der Zeit in einen Kreis-
lauf, der stetig zunehmenden Stress provoziert. Wegen ihres ausgeprigten
Verantwortungsbewusstseins konnen sie sich diesem Prozess nur durch
Krankheit und auch dann nur fiir einen begrenzten Zeitraum entziehen, so
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dass eine ausreichende korperliche Regeneration fiir sie nur bedingt mog-
lich und der néchste Zusammenbruch wahrscheinlich ist. Weil das Typ-A-
Verhaltensmuster als erlerntes Verhalten gilt, das auf der Grundlage von
Lebenserfahrungen erworben und durch die zunéchst oft erfolgreichen An-
strengungen stabilisiert wird, unterliegt es den Gesetzen der Lerntheorie
und ist deshalb [zumindest in begrenztem Umfang, R.F.] umlernbar (ebd.,
S. 14). Auch Arold/Schaarschmidt (2001) sehen hier Ansétze zur Interven-
tion: ,,Im Falle des Risikomusters A muss es vorrangig darum gehen, der
Selbstiiberforderungstendenz entgegenzuwirken. Hier gilt es, tiber die indi-
viduelle Arbeitsorganisation nachzudenken, gegebenenfalls auch eine Rela-
tivierung des Stellenwertes der schulischen Arbeit gegeniiber den anderen
Seiten des Lebens vorzunehmen und die erforderliche Bereitschaft und Fa-
higkeit zum gelegentlichen Nein-Sagen zu entwickeln* (ebd., o. S.).

3.4.2 Geringe emotionale Belastbarkeit und ihre stressférdernde
Wirkung

Stressfordernd wirkt sich auch eine geringe emotionale Belastbarkeit aus:
Das Erregungsniveau ist allgemein erhdht, Stress-Schiden treten hdufiger
auf, der Organismus reagiert zu intensiv, zu langandauernd und zu schnell
(Wagner-Link 1996, S. 14). Bezogen auf das Arbeitsfeld Schule stellt
Thienel (1987) dazu fest, dass ,,schon bei kleineren Schwierigkeiten sehr
stark emotional betroffene Lehrer generell Unterrichtssituationen proble-
matischer erleben (Thienel 1987, S. 191). Sie ,,schitzen Situationen haufi-
ger und intensiver als problematisch ein“ (ebd., S. 193). Beck (1984) hebt
hervor, dass ,stressanfillige Personen zu einseitigen, absoluten, kategori-
schen und globalen Urteilen neigen. Sie tendieren dazu, Ereignisse auf sich
selbst zu beziehen, schwarz-weill zu malen, die negativen Seiten ihrer Situ-
ation iiberzubetonen und iiberzugeneralisieren. Solche Prozesse kénnen au-
tomatisch und unbewuf3t ablaufen* (Beck 1984, zit. n. Meichenbaum 1991,
S. 15). Auch hier wird deutlich auf das unrealistische Weltbild abgehoben,
das bereits von Ellis (1977) als wesentliche Ursache fiir das Stresserleben
herangezogen wurde (vgl. auch Hillert/Schmitz 2001, o. S). Wagner-Link
fasst die beschriebenen Aussagen zusammen und formuliert kurz und biin-
dig: ,,Stress ist daher oft selbstgemacht!* (Wagner-Link 1995, S. 12).

Angesichts der Erfahrung, dass es immer wieder Personen gibt, ,,die den
Lehrerberuf ergreifen mochten und aufgrund ihrer Personlichkeitsstruktur
dafiir kaum geeignet sind*, fordern Fartacek/Eder/Mayr (1987) ,,am Beginn
der Ausbildung vermehrt Moglichkeiten zu Selbsterfahrung, realistischer
Wahrnehmung der beruflichen Anforderungen und eine die Selbstselektion
fordernde Beratung™ (ebd., S. 22). Auch die von Jehle/Gayler/Seidel im
Jahr 1999 befragten Schulleiter und Schulleiterinnen (N=319) an sechs
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Schularten beftirworteten mehrheitlich und einhellig ,,den Einsatz von Fra-
gebogen zur Erkundung der Berufseignung von Lehramtsstudenten, wobei
das Ergebnis als Beratungs- und Entscheidungshilfe dienen sollte. Ver-
schiedene MaBnahmen in Studium, Aus- und Fortbildung von Lehrperso-
nen (z.B. mehr schulische Praxis wihrend des Studiums, Zeitmanagement
fir Lehrpersonen ...)*“ konnten hier hilfreich sein (Jehle/Gayler/Seidel
2001, o. S.).

Als fir den Schuldienst kaum geeignete [und deshalb stark belastete,
R.F.] Lehrer charakterisiert Urban (1985) ,,solche mit groen Kontakt-
schwierigkeiten, sozialen Angsten, Ich-Schwiche und joborientierter
Grundhaltung® (Urban 1985, zit. n. Fartacek/Eder/Mayr 1987, S. 22). Dem
entsprechen die von Arold/Schaarschmidt (2001) ermittelten Selbstein-
schitzungen der vom Burnout bedrohten Kollegen, die ihre in den Beruf
eingebrachten personalen Voraussetzungen sowohl im Leistungs- und Mo-
tivationsbereich als auch beziiglich ihrer sozial-kommunikativen Kompe-
tenzen als nicht ausreichend identifizieren (ebd., o. S.). Sie erleben den oh-
nehin stressigen Schulalltag belastender als ihre Kollegen und sind auf
Grund ihrer fortgesetzten Belastungserfahrungen erschopfter. Weil Er-
schopfung in der Regel mit geringerer emotionaler Belastbarkeit gekoppelt
ist, sind diese Kollegen auch stressanfilliger und damit in héherem Umfang
gefdhrdet, unangemessen in entsprechenden Situationen zu reagieren und
so in einen Teufelskreis zu geraten, der sie stetig weiter ,,nach unten zieht*.

Die von Fartacek/Eder/Mayr (1987) geforderten Moglichkeiten der
Selbsterfahrung und realistischen Wahrnehmung der beruflichen Anforde-
rungen sollten deshalb m. E. nicht nur in der Lehrerausbildung, sondern vor
allem auch im Rahmen der Lehrerfortbildung angeboten werden.
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4 Zwischenbilanz
4.1 Zusammenfassung der bisherigen Ergebnisse

Die zu Beginn dieser Arbeit aufgestellte Hypothese, dass LehrerInnen, die
unter ihrer Arbeitsplatzsituation leiden und daran krank werden, sich hin-
sichtlich ihrer Wahrnehmungs- und Bewaltigungsstrategien von den weni-
ger belasteten Kollegen unterscheiden, kann auf der Grundlage der oben
vorgestellten Erkenntnisse der Wahrnehmungspsychologie und der Stress-
forschung als bestétigt angesehen werden. Die Ergebnisse der Stressfor-
schung weisen auf einen deutlichen Zusammenhang zwischen einem stress-
induzierenden Typ-A-Verhaltensmuster und/oder niedriger personlicher
Belastbarkeit auf der einen Seite und einer erhohten Bereitschaft zur
Stressanfilligkeit und zu damit verbundenen Burnout-Syndromen auf der
anderen Seite hin (vgl. Ellis 1977, Thienel 1988, Wagner-Link 1996, Sau-
eressig 1996). Die in der Untersuchung des ,,Schulpsychologischen Diens-
tes Bremerhaven® (Chindanusorn 1995) festgestellten Befindlichkeiten
»gehetzt™, | genervt®, ,ausgebrannt® und ,,frustriert” lassen sich vor diesem
Hintergrund als unterschiedlich weit fortgeschrittene individuelle Stressre-
aktionen interpretieren, wihrend die Symptome ,,niedergeschlagen®, mut-
los®, ,,ohnméchtig® und ,,hilflos* sogar als Merkmale eines bereits eingetre-
tenen Burnout-Syndroms gedeutet werden konnen. Ferner konnte aufge-
zeigt werden, dass Lehrer, die sich stark an nonverbalen Verhaltensweisen
ihrer Schiiler orientieren und gleichzeitig nur wenig Bereitschaft zu Ge-
sprachen mit ihnen zeigen, eine Vielzahl von Missverstdndnissen produzie-
ren und bei Schiilern hdufig das Gefiihl provozieren, ungerecht behandelt
zu werden (vgl. Getzels/Smiliansky 1983; Thienel 1988). Infolge dessen
reagieren die betroffenen Schiiler in der Regel verweigernd und/oder ag-
gressiv auf solche Lehrer, so dass deren Belastungssituation zusétzlich ver-
schirft wird.

Die Untersuchung des Schulpsychologischen Dienstes Bremerhaven
(Chindanusorn 1995) zur Identifikation von Belastungssituationen und
Konfliktbereichen in der Schule sowie die Ergebnisse der von Be-
cker/Gonschorek (1991) durchgefiihrten Lehrerbefragung ergaben ebenso
wie die im Bereich der Schule fiir Erziehungshilfe angelegte Studie von
Saueressig (1995), dass ,,Konflikte mit der Klasse* bzw. ,mit einzelnen
Schiilern® oder ,,Problemschiilern® von Lehrern als besonders belastend be-
schrieben werden. Vor dem Hintergrund der Ausfiihrungen zur nonverba-
len Kommunikation und zur Charakterisierung des Typ-A-Verhal-
tensmusters lassen sich diese Konfliktbereiche m. E. auch als ungewollte
Folgen fehlangepasster Wahrnehmungs- und Bewiltigungsstrategien auf
Seiten der betroffenen Lehrer erkldren. Anhand der Untersuchungen zur se-
lektiven Funktion von Wahrnehmung (vgl. Meichenbaum 1991, Rose-
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mann/Kerres 1986, Thienel 1988) konnte auBerdem aufgezeigt werden,
dass verzerrte Lehrerwahrnehmungen nicht nur zu realitdtsunangepassten
subjektiven Konstruktionen von (Unterrichts-)Wirklichkeit fiihren, sondern
dariiber hinaus auch mit wenig realitdtsbezogenen Bewiltigungsstrategien
einhergehen (vgl. Beck 1988, Bromme 1985, Hofer 1981b, Saueressig
1996). Problematische und belastende Unterrichtssituationen kénnen des-
halb auch auf unbewusste Wahrnehmungsverzerrungen von Lehrern zu-
rlickgefiihrt werden.

Auf den Zusammenhang zwischen dem Anstieg emotionaler Erregung
und der damit gekoppelten Dominanz des emotionalen iiber das kognitive
Kontrollsystem wies vor allem Lantermann (1983) hin. Er stellte auch das
mit diesem Prozess verbundene Phidnomen der Zirkularitit heraus: Der
Versuch, auf problematische Unterrichtssituation wiederholt mit denselben
fehlangepassten Verhaltens- und Losungsstrategien zu reagieren, ist - von
auBen gesehen - nicht nur zum Scheitern verurteilt, sondern auch in hohem
Malfe stressinduzierend und gesundheitsgefihrdend.

Rheinberg/Minsel (1986) sind vor allem auf die Bedingungen fiir die Ent-
stehung von Argergefiihlen bei Lehrern eingegangen. Sie haben aufgezeigt,
dass die negative Interpretation und Attribuierung von Situationen inner-
halb des Arbeitsfeldes Schule hdufig auch im Zusammenhang mit unrealis-
tischen personlichen Erwartungen und Standards der betroffenen Lehrer
stehen.

Arold/Schaarschmidt (2001) fassen zusammen: ,,Nach der heute vorherr-
schenden Auffassung ist es offensichtlich unzureichend, sich bei Belas-
tungsuntersuchungen auf die Identifizierung von Beeintrachtigungen und
Schadigungen zu beschrianken. Eine solch symptomorientierte Erfassung ist
durch ein Herangehen im Sinne des salutogenetischen Ansatzes zu {iber-
winden, indem die Frage nach den individuellen und sozialen Ressourcen,
Hilfen und Schutzfaktoren fiir die gesundheitsforderliche Bewiltigung der
Anforderungen in den Vordergrund tritt. Damit werden die betroffenen
Menschen nicht als Opfer der auf sie einwirkenden Belastungen geschen,
sondern es wird ihnen eine aktive Rolle bei der Mitgestaltung ihrer Bean-
spruchungsverhdltnisse zugesprochen. Auf dieser Ebene diirfte insbesonde-
re ein besserer Zugang zur Fritherkennung méglicher Gefidhrdungen und
damit zur Priavention gegeben sein (ebd., 0.S., Hervorh. R.F.). Angesichts
dieser Ergebnisse scheint die von Wagner-Link formulierte Aussage
»tress ist daher oft hausgemacht!* (1996, S. 12) fiir von Erschépfung be-
drohte oder bereits im Stadium des Burnout befindliche Lehrer wohl in be-
sonderer Weise zu gelten.

Auch wenn eine solche Auffassung vor dem Hintergrund des zuvor Be-
richteten unmittelbar einleuchtend und berechtigt erscheint, sollte m.E.
nicht vernachléssigt werden, dass sich im Schulalltag gelegentlich Konflik-
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te ergeben, die von problematischen, sich verweigernden Schiilergruppen
ausgehen. Sich als Lehrer in solchen Situationen zu behaupten, ist meinen
Erfahrungen zufolge nur begrenzt moglich, weil Lehrern erstens kaum
wirksame Interventionsmoglichkeiten gegeniiber vollig unkooperativen
Schiilern zur Verfiigung stehen und weil zweitens die Einflussnahme auf
eine Gruppe bzw. mehrere zur selben Zeit agierende ,,Storenfriede* nur sel-
ten erfolgreich ist. (Wenn der eine vielleicht gerade ruhig gestellt ist, fangt
der nichste schon wieder an usw.) Deshalb bin ich - im Gegensatz zur oben
referierten und als allgemeingiiltige Erkenntnis herausgestellten Auffas-
sung von Arold/Schaarschmidt - davon tiberzeugt, dass es im Schulalltag
durchaus auch Situationen gibt, in denen Lehrer sich zu Recht als Opfer der
auf sie einwirkenden Belastungen erleben.

4.2 Persénliche Anmerkungen

Als Lehrer weil3 ich, dass der Satz ,,Stress ist daher oft hausgemacht!*
von vielen Kollegen, die bis an die Grenzen ihrer Belastbarkeit und oft dar-
iber hinaus gehen, als ,,Schlag ins Gesicht* aufgefasst werden kann. Sollte
diese Aussage etwa bedeuten, dass nicht die Umstdnde an unserem Ar-
beitsplatz so belastend sind, sondern wir nur so unféhig? Der Hinweis, der
im Kapitel 2 (Arbeitsplatzsituation von Lehrern) im Zusammenhang mit
der These ,,Schule macht Lehrer krank!* gegeben wurde, gilt hier in beson-
derer Weise: Ebenso voreilig wie eine Verabsolutierung dieser These miiss-
te auch eine Verurteilung der erschopften oder unter Burnout-Syndromen
leidenden LehrerIlnnen als unfdhig sein. (Viele von ihnen haben sich die
Frage nach ihrer vermeintlichen oder unterstellten Unféhigkeit vermutlich
mehr als einmal selbst gestellt und vielleicht sogar mit einem schuldbela-
denen selbstquélerischen ,,Ja* beantwortet.) Auf der Grundlage der vorlie-
genden Ergebnisse kann eine solche Fragestellung nur falsch sein und
dementsprechend auch nur falsch beantwortet werden. Stress und Burnout
sind als Ergebnisse eines bidirektionalen Transaktionsprozesses zwischen
Individuum und Situation anzusehen. Dass die Bedingungsstrukturen am
Arbeitsplatz Schule sich innerhalb der letzten 30-40 Jahre mit einer unge-
heuren Dynamik zu Ungunsten der Position des Lehrers verdndert haben
und dass diese Bedingungen durch die Verdnderungen in der Zusammen-
setzung der Schiilerpopulationen und die hohen Anforderungen an die dort
tiatigen Kollegen/innen zusitzlich verschérft worden sind, steht nach den
Ausfiihrungen in Kapitel 2 aufler Frage. Dass die Ausbildung, vor allem
aber die berufsbegleitende Fortbildung fiir Lehrer mit dieser Entwicklung
nicht Schritt gehalten hat und dass entsprechende fiir die Ausiibung des Be-
rufs m. E. unabdingbare Qualifizierungsmafinahmen in den Bereichen Per-
sonlichkeitsentwicklung, Stirkung der Sozialkompetenz und Supervision
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bisher meist unterblieben sind, ist leider ebenso wahr. Dass schlieBlich der
grofite Teil der Wahrnehmungs- und Bewiltigungsstrategien vorbewusst
oder unterbewusst gesteuert wird, ist eine Erfahrung, die sicherlich ein Teil
der erschopften Kollegen/innen im Rahmen von Therapien gemacht hat,
wihrend diese Erfahrung dem vermutlich gréferen Teil auf Grund struktu-
reller Bedingungen (Knappheit der finanziellen Mittel, ungeeignete perso-
nelle Ausstattung) der Lehrerfortbildungseinrichtungen vom Dienstherrn
fahrlassigerweise vorenthalten wird.

Vor diesem Hintergrund muss die These von der vermeintlichen und in
der Offentlichkeit hiufig formulierten Unfihigkeit von Lehrern zuriickge-
wiesen werden. Die zur Losung des Problems notwendige Frage muss
vielmehr lauten: Welche Mdoglichkeiten kann die berufsbegleitende Lehrer-
fortbildung den betroffenen Kollegen/innen anbieten, damit diese die oben
aufgezeigten problematischen Wahrnehmungs- und Bewéltigungsstrategien
im Sinne realitdtsangepassterer und erfolgversprechenderer Handlungsstra-
tegien verdndern und in ihr kognitives System integrieren konnen?
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5 Bewiltigung belastender Situationen

Im Anschluss an die Ergebnisse zur Rolle der subjektiven Wahrnehmung
von Unterrichtssituationen soll im Folgenden tiberlegt werden, mittels wel-
cher Methoden subjektive und unangepasste Lehrerwahrnehmungen beein-
flusst werden konnen. Ziel ist es, nach einer allgemeinen Darstellung der
Anforderungen, denen ein so ausgerichtetes Trainingsprogramm geniigen
sollte, in einem zweiten Teil mogliche Praventions- und Interventionsmal3-
nahmen zu beschreiben. Die weiter unten vorgestellten MaBBnahmen wer-
den hinsichtlich ihrer Ubereinstimmung mit den Anforderungen an das
Trainingsprogramm eingeschitzt und abschlieend zu einem Fortbildungs-
paket zusammengefasst. Die einzelnen Bausteine dieses Pakets werden ab-
schlieBend unter dem Aspekt der Moglichkeit ihrer praktischen Umsetzung
hierarchisch geordnet.

5.1 Anforderungen an PraventionsmalRnahmen

Vor dem Hintergrund der prinzipiellen Unmdglichkeit einer eindeutigen
Beschreibung des Arbeitsplatzes Schule (s.o. Kap. 2.1) spekulierte Combs
(1965) dariiber, ob ein Lehrer {iberhaupt eine Ausbildung im klassischen
Sinn benétige (ebd., zit. n. Minsel 1984, S. 22). Fiir den Lehrer sei es
schlieBlich wesentlich, dass er als Personlichkeit wirke, d.h. psychisch sta-
bil sei und iiber Selbstvertrauen, Ich-Stirke und ein gut entwickeltes
Selbstkonzept verfiige (vgl. Epstein 1979, zit. n. Minsel 1984, S. 22). Die
Ausfiithrungen in Kapitel 3 unterstreichen die Bedeutung der Lehrerperson-
lichkeit, sie schlieen aber nicht aus, dass sich Lehrer - neben einer Ver-
besserung ihrer kommunikativen Kompetenz und dem Aufbau einer stabi-
len und belastbaren Personlichkeitsstruktur - auch um den Erwerb fachwis-
senschaftlicher und methodischer Kenntnisse und Fdhigkeiten bemiihen
miissen. Es geht daher hinsichtlich der Ausbildungsinhalte von Lehrern
weniger um einen ,,Entweder-Oder-Standpunkt®, sondern eher um ein
»Sowohl-Als-Auch®, das die fachwissenschaftlich/methodische Qualifika-
tion des Lehrers ebenso beriicksichtigt wie dessen personlichkeitsspezifi-
sche Fahigkeiten.

5.1.1 Inhalte

Die bisherigen Ausfiihrungen weisen auf die besondere Bedeutung der
subjektiven Wahrnehmungen von Lehrern als Schliissel fiir das Verstdndnis
von Lehrer-Schiiler-Interaktionen hin. Sie zeigen ferner, dass ein grof3er
Teil der Interaktionen durch kaum bewusste Wahrnehmungs- und Bewilti-
gungsstrategien gesteuert wird, und sie betonen die besondere Bedeutung
einer bewussteren und realitdtsangepassteren Situationswahrnehmung als
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Grundlage erfolgreichen Copings und spéterer Reflexionen {iber problema-
tische Unterrichtsituationen. Priaventions- und Interventionsstrategien im
Rahmen einer Lehrerfortbildung sollten deshalb darauf ausgerichtet sein,
den Lehrer zu befdhigen, die oft undurchschaubaren und ihm unversténdli-
chen Interaktionsprozesse auf der Grundlage wissenschatftlich tiberpriifba-
rer Theorien und Handlungsmodelle zu entschliisseln und neu zu strukturie-
ren. Minsel/Royl (1975) bezeichnen diesen Themenkomplex in ihrer Uber-
sicht iiber die Inhalte von Lehrerverhaltenstrainings als ,,Wahrnehmungs-
differenzierung, gedankliche [sowie] sprachliche Flexiblitdt* und ordnen
diese Kompetenzen den im Bereich des kognitiven Verhaltens anzustre-
benden Implementationszielen zu (Minsel/Royl 1975, S. 266). Als wissen-
schaftstheoretisch abgesichertes handlungsleitendes Modell kann bei der
Vermittlung solcher Fihigkeiten und Fertigkeiten das in Kap. 3.3.2 be-
schriebene Prozessmodell der Stressverarbeitung von Ulich/Mayring/Streh-
mel (1983) dienen.

Tausch (1991) ergénzt diese Forderungen, indem er darauf hinweist, dass
die Bewiltigung von Stress auf multimodale Weise moglich ist: mittels der
Verdnderung der Situation (situations- bzw. problemorienierte Handlungs-
bewiltigung), mittels der Verminderung der eigenen Erregbarkeit (z.B.
durch Entspannungstechniken) und mittels der Verdnderung der Bewertung
von Umweltereignissen (z.B. durch kognitive Neuorientierung) (ebd.,
S. 65). Inhaltlich sollten entsprechende LehrerfortbildungsmaBBnahmen
deshalb auf diesen drei Ebenen ansetzen und entsprechende Angebote ver-
mitteln.

5.1.2 Kursleiter

Im Anschluss an Meichenbaum (1991) und Rudow (1995) halte ich es fiir
notwendig, dass Stresspraventionsmafinahmen von besonders qualifizierten
Kursleitern (KL) durchgefiihrt werden. Lehrer verfiigen ndmlich auf Grund
ihrer Rolle als Einzelkdmpfer im Klassenraum meist in nur geringem Um-
fang iiber Gruppen- und Kooperationserfahrungen, so dass diese vom KL
hdufig zunidchst angebahnt werden miissen. Dariiber hinaus neigen Lehrer,
u. a. bedingt durch ihre akademische Vorbildung und ihre Kompetenz im
Umgang mit Sprache, schnell zur Kritik und in einem gewissen Umfang
auch zur - theoretisch immer begriindbaren - Infragestellung der ihnen an-
gebotenen Kursinhalte. Nicht zuletzt spielt in diesem Zusammenhang eine
Rolle, dass sie sich tiglich mit schwierigen Kindern abmiihen und entspre-
chende Situationen real erleben, wihrend der KL meist mit weniger sozial
auffilligen Personenkreisen zu tun hat, so dass der Vorwurf mangelnder
praktischer Erfahrung immer moglich ist. Hinzu kommt, dass Lehrer ihre
Schiiler bewerten miissen und deshalb in der Regel Angst davor haben,
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selbst bewertet zu werden. (Die vorgenannten Aussagen beruhen auf eige-
nen Beobachtungen und Erfahrungen wéhrend der Teilnahme an Supervi-
sionssitzungen im Zeitraum 1997-2003.)

Rudow (1995) spricht im Zusammenhang mit der Qualifikation der Kurs-
leiter von ,,.Diplompsychologen sowie (in Ausnahmefillen) Beratungsleh-
rern und Arzten, die folgenden Anforderungen gerecht werden:

e Sie sollten Erfahrungen in der Anwendung verhaltenstherapeutischer
Methoden haben.

e Sie sollten Erfahrungen in der Anwendung von Entspannungsmethoden
haben.

e Sie sollten professionelle Erfahrungen mit Lehrern haben.

e Sie sollten professionelle Erfahrungen in der Gruppenarbeit haben*
(Rudow 1995, S. 12).

Im Gegensatz zu den von Rudow (1995) durchgefiihrten ,,Stressmanage-
ment-Seminare[n] fiir Lehrer im Rahmen eines zum damaligen Zeitpunkts
in Deutschland ,,bisher einmaligen Pilotprojektes® des Landes Rheinland
Pfalz ist das ,,Stressimpfungstraining” (SIT) nach Meichenbaum (1991)
stiarker klinisch ausgerichtet. Bei der Vorstellung seiner ,Leitlinien fiir
Programme zur Reduktion und Prévention von Stress* weist er ausdriick-
lich darauf hin, dass die Arbeit ,,iiber das Individuum hinausgehen* und das
,,Soziale Netzwerk® der Betroffenen mit einbeziehen miisse. Da es sich
beim Training von gestressten Personen um einen Personenkreis handelt,
der in den meisten Fillen nicht nur am Arbeitsplatz Schule mit Stressreak-
tionen auffillig wird, sondern im Rahmen von Generalisierungsprozessen -
vor allem im Bereich der Selbstwertproblematik - auch im privaten sozia-
len Umfeld nicht von belastenden Konfliktsituationen verschont bleibt, ist
dieser Aspekt sicher wichtig. Meichenbaum {iberschreitet damit jedoch den
Rahmen dessen, was Lehrerfortbildung von ihrem gesetzlichen Selbstver-
stdndnis her (s.u. Kap. 6) leisten kann, so dass eine das Netzwerk einbezie-
hende Praventions- und Interventionsstrategie dem therapeutischen Bereich
vorbehalten bleiben muss. Bezogen auf die Schulsituation kann deshalb an
dieser Stelle nur der Hinweis auf die Bedeutung von kollegialer Beratung
und gegenseitiger Stabilisierung im Rahmen des Lehrerkollegiums erfol-
gen.

Hinsichtlich der Ausbildung und besonderen Fahigkeiten der Kursleiter
entsprechen beide Programme dem von Minsel/Royl (1975) aufgestellten
,2Kompetenzkriterium*: Thm zufolge ist das Lehrerverhaltenstraining
(LVT) umso wirkungsvoller, ,,je besser die Trainer ausgebildet sind“ (Min-
sel/Royl 1975, zit. n. Minsel 1984, S. 32).
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5.1.3 Ganzheitlichkeit und systemische Orientierung

Weitere wiinschenswerte Dimensionen von LVTs wurden von Minsel mit
den Begriffen ,,ganzheitlich, systemisch® zusammengefasst (Minsel 1984,
S. 26). Der Begrift ,,ganzheitlich® beinhaltet, dass entsprechende Qualifi-
zierungsmafBnahmen nicht allein auf kognitive Wissensvermittlung hin
ausgelegt sein diirfen, sondern dass sie auch affektive Erlebnisse und prak-
tische handlungsbezogene Sequenzen einschlieBen sollten. Den Begriff
,»systemisch® beschreiben Selvini-Palazzoli et al. (1978) als auf ein soziales
System bezogenes Denken, das sich auf ,Interaktion, Riickkopplung und
Kreistormigkeit aller Kommunikation® bezieht (ebd., S. 52). Dariiber hin-
aus sind systemische Sichtweisen dadurch gekennzeichnet, dass sie Sym-
ptome einer psychischen Erkrankung ,nicht als Ausdruck eines gestorten
Individuums, sondern als Zeichen einer Storung der sozialen Umgebung™
verstehen (Brockhaus-Psychologie 2001, S. 601). Aus einer solchen Per-
spektive werden die Symptome des Individuums (z.B. Erschopfungszu-
stinde, depressive Verstimmtheit, Selbstwertproblematik) als Ausdruck
bzw. Folge vergeblicher Versuche und Anstrengungen verstanden, ein auf
der sozialen Ebene angesiedeltes Problem zu l6sen. Das Symptom verliert
so seine rein pathologische Qualitdt und wird als Ausgangspunkt fiir Ver-
dnderungen und angepasstere Losungsstrategien betrachtet und genutzt
(ebd.). Eine entsprechende Qualifizierung von Lehrern muss vor diesem
Hintergrund darauf ausgerichtet sein, diese zu befdhigen, ,,in jeder einzel-
nen Situation die gerade wirksamen Regeln des systemischen Spiels zu er-
kennen, um so zu einer Strategie der Intervention zu finden, die auf die Re-
geln der Interaktion Einfluss nehmen und so - tiber die Strukturierung posi-
tiver Rickkopplungen - eine Verdnderung herbeifiihren konnte* (Selvini-
Palazzoli et al. 1978, S. 52). Fiir den Lehrer als Element des Systems
Schulklasse ist deshalb wesentlich, dass ihm bewusst ist, welche Einwir-
kungen von ihm auf das System ausgehen, und dass er sein Verhalten mit
den dort existierenden Regeln so abstimmen kann, dass positive Riickkopp-
lungen méglich sind. Uber eine systemische Orientierung von LVTs ergibt
sich dann die Moglichkeit, die im Kap. 3 beschriebenen problematischen
Interaktionsprozesse gezielt zu analysieren und aufzuarbeiten. Im Rahmen
einer iiberwiegend ,,rezeptorientierten” Vorgehensweise (,, Was tue ich als
Lehrer, wenn ....“) konnen diese flir die Entwicklung von Stress wesentli-
chen Problemfelder nur unzureichend beriicksichtigt werden kdnnen.

5.1.4 Selbststeuerung und handlungstheoretische Ausrichtung

Wesentlich fiir den Erfolg von Praventionsprogrammen ist der Aspekt der
Selbststeuerung des Programms durch die Teilnehmer. Lehrer/innen, die
sich mit ihren Bediirfnissen und Wiinschen wihrend des Kurses nicht aus-
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reichend représentiert sehen und dann noch feststellen, dass sie keine Mog-
lichkeit haben, in ihrem Sinne auf das Trainingsangebot Einfluss zu neh-
men, werden ndmlich in der Regel den Kurs abbrechen. Huber (1982) be-
tont in diesem Zusammenhang die ,,Orientierung am Alltagshandeln des
Lehrers® und stellt fest, dass die Adressaten eines Lehrerfortbildungsmo-
dells dieses anhand der Relevanzkriterien , Instrumentalitit® (der Vorschlag
muss angemessene Verfahrensweisen fiir die Unterrichtspraxis enthalten),
,2Kongruenz“ (die vorgeschlagenen Verfahren miissen zu der dem Lehrer
vertrauten Unterrichtsfiihrung passen, unter vergleichbaren Bedingungen
erprobt sein und seinem Selbstkonzept entsprechen) und ,,Kosten* (die auf-
zuwendenden materiellen Zeit- und Anstrengungsinvestitionen miissen in
einem verniinftigen Verhéltnis zu den erwarteten Ergebnissen stehen) ii-
berpriifen (Huber 1982, S. 10). Auf die in Kap. 3 beschriebene Wahrneh-
mungsproblematik bezieht sich die ebenfalls von Huber aufgestellte Forde-
rung nach der ,handlungstheoretischen Orientierung® von Lehrerfortbil-
dungsmodellen. Dieser Gesichtspunkt umfasst das Offenlegen bzw. Zu-
ginglichmachen der Handlungsorientierungen der Lehrer und die Suche
nach Moglichkeiten der Orientierungsédnderungen. In Form von aus Erfah-
rung gewonnenen, vorwissenschaftlichen und subjektiven psychologischen
Alltagstheorien beeinflussen die Handlungsorientierungen die Wahrneh-
mung von Situationen und die Auswahl von Handlungsstrategien zur Situa-
tionsbewiltigung. (Im Kap. 3 wurden diese Zusammenhénge unter der Be-
zeichnung ,,Implizite Personlichkeitstheorien* und ,,Routinen und Scripts*
ndher dargestellt.) Weiterhin umfasst der Aspekt der handlungstheoreti-
schen Orientierung die wéhrend einer entsprechenden Fortbildungsmal3-
nahme anzustrebende Steigerung der individuellen Fahigkeit zur angemes-
senen Situationsanalyse: ,,.Der Lehrer mul3 sich, zumindest zeitweise, als
Person verstehen, die Hypothesen aufstellt und tberpriift“ (Becker et al.
1981 , zit. n. Huber 1982, S. 12). Ergénzt werden sollten solche realitédtsan-
gepassteren Wahrnehmungsstrategien durch die Erweiterung und Einiibung
verschiedenartiger Handlungsstrategien (z.B. in Form von Rollenspielen).
Mittels einer bewussteren Auswahl aus einem groBeren Verhaltenspotential
kann so dem unreflektierten routinenhaften Reagieren auf problematische
Unterrichtssituationen entgegen gewirkt werden.

Der letzte von Huber aufgestellte Aspekt der handlungstheoretischen Ori-
entierung von Fortbildungsmodellen bezieht sich auf das von Lazarus als
,Coping® bezeichnete Verhalten, mittels dessen das Individuum versucht,
eine stressinduzierende Situation so zu beeinflussen, dass der eigene
Stresspegel sinkt und die Situation erfolgreich bewiltigt werden kann. Ent-
sprechend dem Prozessmodell von Ulich/Mayring/Strehmel (1983) wird
Handeln in belastenden Situationen durch kognitive Prozesse bestimmt, die
sich auf die Verarbeitung von Informationen tiber die zu bewiltigende Si-
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tuation beziehen und mogliche Handlungsstrategien unter dem Aspekt der
zu erwartenden Effekte bewerten. Je groBBer der Entscheidungsdruck in ei-
ner Situation ist und je schwieriger sie zu bewéltigen zu sein scheint, desto
grofer ist die Gefahr einer unzureichend reflektierten Situationsanalyse und
die Wahrscheinlichkeit, eine falsche Handlungsstrategie auszuwihlen und
sie trotz negativer Erfahrungen zwanghaft zu wiederholen (,,Zirkulari-
tatsphanomen®). Entsprechende Lehrerfortbildungsangebote sollten diese
Bedingungen beriicksichtigen und den Lehrer befdhigen, die von ihm an-
gewandten ,,defekten Uberpriifungsverfahren® zu erkennen und zu korrigie-
ren.

5.1.5 Zeitlicher Rahmen

Angesichts der Komplexitit der subjektiven Wahrnehmung und der héu-
fig in jahrelangen Erfahrungen erworbenen Fehlanpassungen an als prob-
lematisch erlebte Situationen miissen die Kriterien ,,zeitlicher Rahmen®
und ,,Riickfallpréavention® in besonderer Weise beriicksichtigt werden. Das
bereits seit 1939 in den USA praktizierte ,,Child Study Program® ist auf die
Dauer von drei Jahren ausgelegt, weil ,,Lehrer sich nur kontinuierlich und
langsam wéhrend eines ldngeren Zeitraumes in Einstellungen, Vorstellun-
gen, Verstindnis und Sensibilitédt gegeniiber Prinzipien der human relations
dndern® (Brandt/Perkins 1956, zit. n. Minsel 1984, S. 50). Minsel/Min-
sel/Kaatz (1976) setzen fiur ihr Lehrerverhaltenstraining einen Zeitraum
von 10 Monaten an (ebd., S. 1) und bestitigen so ebenfalls die Notwendig-
keit langerfristig angelegter Programme. Meichenbaum (1991) schlagt fiir
die Riickfallprdavention eine Posttrainingsphase vor, die Nachuntersuchun-
gen und Posttrainingssitzungen umfasst, die ,,in einem Zeitraum von 3, 5
oder 12 Monaten durchgefiihrt werden® (ebd., S. 86). Der zeitliche Umfang
der vorgenannten Programme unterstreicht, dass Maf3nahmen zur Verénde-
rung kognitiver Wahrnehmungs- und Bewiltigungsstrategien zeitaufwin-
dig und langfristig angelegt sein sollten, da sich zeitlich stark begrenzte o-
der einmalig stattfindende Veranstaltungen als nur bedingt geeignet erwie-
sen haben, die in jahrelangen Fehlanpassungen erworbenen Strategien
nachhaltig zu beeinflussen. Kurzzeitige MaBBnahmen konnen zwar wiin-
schenswerte Einsichten und Erkenntnisse vermitteln, deren Umsetzung je-
doch erfordert in der Regel eine langerfristige Begleitung.

Facit:

Lehrerfortbildungsprogramme zur Verdnderung der subjektiven Wahr-
nehmungen und Belastungsempfindungen am Arbeitsplatz Schule sollten
theoriegeleitet, ganzheitlich, selbstgesteuert, systemisch und evaluativ aus-
gerichtet sein (Minsel 1984, S. 22), sich am Kriterium des Alltagshandelns
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des Lehrers ausrichten, eine handlungstheoretische Orientierung aufweisen
und die Ergebnisse der Stressforschung integrieren (Huber 1982, S. 2 f¥).
Sie sollten ferner ldngerfristig angelegt sein (Brandt/Perkins 1956; Min-
sel/Minsel/Kaatz 1976; Meichenbaum 1991) und von besonders kompeten-
ten Kursleitern unter Beriicksichtigung gruppendynamischer Kriterien
durchgefiihrt werden (Rudow 1995).

5.2 Vorstellung ausgewahlter Praventions- und
Interventionsbausteine

Die Auswabhl erfolgt auf der Grundlage der o.g. Kriterien und bezieht sich
ausschlieBlich auf Bausteine, die im Rahmen von Lehrerfortbildungsveran-
staltungen eingesetzt werden koénnen. Klinische und therapeutische Inter-
ventionsmaBnahmen bleiben deshalb ausgeklammert. Ubergreifendes Ziel
der Verwendung aller Bausteine ist die Umstrukturierung problematischer
Wahrnehmungs- und Bewiltigungsstrategien im Sinne erfolgversprechen-
derer und realitdtsangepassterer systemisch orientierter Sicht- und Verhal-
tensweisen.

Einige Bausteine beinhalten die Moglichkeit der Freisetzung oder Aufde-
ckung bislang verdringter Erkenntnisse iiber die eigene Personlichkeit und
deren AuBenwirkung. Sie implizieren ein gewisses Potential an psychi-
schen Belastungsmomenten und erfordern deshalb zu ihrer Durchfiihrung
besonders ausgebildete Kursleiter, die solche Prozesse bereits im Vorfeld
erkennen und steuern kénnen. Unter solchen Bedingungen ist es moglich,
Eskalationen, die den betroffenen Lehrer {iberwiltigen und die Arbeit der
Gruppe gefdhrden, rechtzeitig zu kanalisieren bzw. im Nachhinein ange-
messen zu bearbeiten. Becker/Gonschorek (1991) fordern daher vom Kurs-
leiter, dass er als ,,Supervisor® oder ,,Burnout-Berater* ausgebildet ist. Er
sollte dartiber hinaus ,,auBerhalb der schulischen Hierarchie stehen, Experte
fir Lehr- und Erziehungsfragen sein und auBlerdem {iber profunde thera-
peutische Qualitdten verfiigen® (ebd., S. 22). Andere Bausteine wiederum
konnen auch von weniger umfangreich qualifizierten Lehrern mit einem
entsprechenden Informationsvorsprung durchgefiihrt werden. Fiir alle im
Rahmen eines solchen Fortbildungsprojekts beteiligten Kursleiter sollte ei-
ne kursbegleitende Supervision bereitgestellt werden, die ihnen erméglicht,
ihre Arbeit unter fachkundiger Anleitung zu reflektieren und auftauchende
problematische Ereignisse angemessen zu bearbeiten.

Als Adressaten von Priaventionsmafnahmen im o.g. Sinne gelten Lehrer,
die sich durch ihre Tétigkeit iiberlastet und gereizt fithlen, nicht abschalten
konnen, wiederholt niedergeschlagen, enttduscht und deprimiert sind und
die unangenehmen Seiten ihrer Arbeitstitigkeit auch in der Freizeit nicht
vergessen konnen (Rudow 1995, S. 12). Gemeinsam muss allen Teilneh-
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mern die Uberzeugung sein, dass Verdnderungen ihrer Wahrnehmungs-
und Bewiltigungsstrategien nicht zum Nulltarif moglich sind, sondern ein
Handeln ,,jenseits der Komfortzone* zur Voraussetzung haben (Frey 1990,
S. 30). Rudow (1995) fordert deshalb, dass die Teilnehmer ,,die Bereit-
schaft zur aktiven Mitarbeit im Kurs und zwischen den Sitzungen zeigen
und offen fiir neue Erkenntnisse und Erfahrungen durch den Kurs sind®,
Teilnehmer also, die ,,den Kurs als ,Hilfe zu Selbsthilfe’ verstanden haben
(ebd., S. 12). Nicht die Losung individueller Probleme steht im Vorder-
grund, sondern Anregungen und Hilfen zum besseren Umgang mit person-
lichen Belastungen.

Die Teilnehmer sollten in Gruppen von 7-12 Personen zusammengefasst
werden, weil diese GroBe fiir gruppendynamische Entwicklungen ausrei-
chend Raum ldsst und sowohl ausreichenden Schutz des Einzelnen als auch
geniigend Vielfalt bei der gemeinsamen Suche nach Losungsmoglichkeiten
garantiert (ebd., S. 13).

Im Anschluss an Rudow halte ich folgende Personengruppen fiir die Teil-
nahme nicht geeignet: Lehrer mit stark ausgepréigten neurotischen und/oder
psychosomatischen Stérungen, mit Suchtproblemen sowie mit sehr fixier-
ten, dem Kursinhalt, -ziel und -ablauf inaddquaten Erwartungen ... Unge-
eignet sind ferner Lehrer, die nicht regelméfBig am Kurs teilnehmen kénnen
und Lehrer mit akuten existentiellen Belastungen (Rudow 1995, S. 13). Fiir
diese Gruppen diirften therapeutische MaBnahmen unter Anleitung von
Psychiatern geeigneter sein.

5.2.1 Feststellung des individuellen Belastungspotentials

Lehrpersonen, die vom Stress bedroht sind oder sich bereits im Stadium
des Burnout befinden, konnen ihre Befindlichkeit in der Regel nur anhand
verschiedener Einzelsymptome oder iiber die Darstellung belastender Si-
tuationen definieren. Die Beschreibungen bleiben aber hidufig vage und bie-
ten nur selten Ansétze zur Feststellung von Verdnderungspotentialen und
Fortschritten. Die beiden im Folgenden vorgestellten Selbstdiagnose-Tests
hingegen ermoéglichen, die eigene Befindlichkeit in Form von statistisch
auswertbaren ,,Belastungsquotienten (BOQ) bzw. ,,Uberdrusswerten in-
dividuell zu ermitteln und - im Falle der Wiederholung zu einem spiteren
Zeitpunkt - eventuell eingetretene Verdnderungen festzustellen. Die beiden
Tests eignen sich deshalb sowohl zur Motivationsforderung (im Rahmen
des individuell beobachtbaren Riickgangs einzelner Stresssymptome) als
auch zur evaluativen Begleitung einer entsprechenden Fortbildungsmal3-
nahme. Vor allem aber bieten sie Unterstiitzung bei der Einordnung der
subjektiven Befindlichkeit in ein System, das dem Einzelnen den Schwere-
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grad seines Erschopfungszustandes und die Notwendigkeit der Einleitung
von Gegenmalnahmen vor Augen fithren kann.

Heidelberger Burnout-Test (BOT)

Der Test (sieche Anhang) wurde von Becker/Gonschorek (1991) entwi-
ckelt und als Instrumentarium zur Selbstdiagnose im Rahmen einer von der
PH-Schwibisch-Gmiind 1988/89 durchgefiihrten Befragung von 111 Aus-
bildungslehrern und Mentoren aus der ndheren Umgebung verwendet. Er
besteht aus 20 Items, die sich auf schul- und bildungspolitisches Engage-
ment, pddagogische Vorstellungen, Einschédtzung der Lern- und Leistungs-
bereitschaft von Schiilern, Unterrichtsvorbereitung und andere schulrele-
vante Bereiche der Lehrertdtigkeit und -wahrnehmung beziehen. Zu seiner
Bearbeitung sind etwa 45 Minuten erforderlich, und zum Abschluss kénnen
die Teilnehmer ihren personlichen Burnout-Quotienten (BOQ) ermitteln
und feststellen, in welchem Stadium der Belastung sie sich zur Zeit befin-
den. In Anlehnung an die Ergebnisse der Stressforschung und die von
Freudenberger (1974, zit. n. Holtz 1987, S. 330) ermittelten Prozessstadien
des Ausbrennens (,,Begeisterung®, ,,Stagnation®, , Frustration” und ,,Apa-
thie®) bezeichnen Becker/Gonschorek (1991) diese Stufen als ,,idealisti-
sches Stadium®, ,realistisches Stadium®, ,,Stadium der Stagnation®, Stadi-
um der Frustration® und ,,Stadium der Apathie® (ebd., S. 15 f.). Das in der
Ubersicht von Freudenberger (1974) nicht enthaltene ,realistische Stadi-
um‘ bezeichnet den von Becker/Gonschorek fiir erstrebenswert gehaltenen
Zustand; der Begriff wurde als Gegenpol zu Dimensionen entwickelt, die
das Burnout-Syndrom fordern, und umfasst eine Beschreibung von wiin-
schenswerten und gesundheitsforderlichen Strategien und Verhaltenswei-
sen. Arold/Schaarschmidt definieren die entsprechenden Verhaltensweisen
und Einstellungen als ,,Typ G* Verhaltensmuster: ,,Dieses Muster ist Aus-
druck von Gesundheit und Hinweis auf ein gesundheitsforderliches Ver-
hiltnis gegeniiber der Arbeit. Wir finden deutliche, doch nicht exzessive
Ausprigungen in den Dimensionen, die das berufliche Engagement anzei-
gen (Bedeutsamkeit der Arbeit, beruflicher Ehrgeiz, Verausgabungsbereit-
schaft, Perfektionsstreben). Hervorzuheben sind im weiteren die trotz stér-
keren Engagements erhaltene Distanzierungsfihigkeit und die giinstigen
Auspridgungen in all den Dimensionen, die die Widerstandsfdhigkeit ge-
geniiber Belastungen beschreiben (geringe Werte in der Resignationsten-
denz gegeniiber Misserfolgen, hohe in der offensiven Problembewiltigung
und der inneren Ruhe und Ausgeglichenheit). Das Bild vervollstdndigt sich
schlieBlich durch die ausnahmslos hochsten Werte in den Dimensionen, die
positive Emotionen zum Ausdruck bringen (berufliches Erfolgserleben,
Lebenszufriedenheit, Erleben sozialer Unterstiitzung)“ (s.o. Kap. 2.3.4).
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Wer sich im Stadium der Stagnation bzw. Frustration befindet, sollte
moglichst umgehend MaBnahmen ergreifen, mittels derer er in das realisti-
sche Stadium zuriickgelangen kann. Das gleiche gilt fiir Kollegen, die dazu
neigen, sich aus Verantwortungsbewusstsein oder Begeisterung fiir die gute
Sache bis zur Selbstausbeutung in ithrem Beruf zu engagieren. Das Stadium
der Apathie ist im wesentlichen durch Bunout-Syndrome gekennzeichnet
und erfordert therapeutische MaBBnahmen.

Neben der Zuordnung zu einem der flinf Stadien kann der Teilnehmer aus
dem Testergebnis ablesen, in welchen Bereichen seines Arbeits- und Le-
bensfeldes er problematische Verhaltensweisen zeigt, und daraus erste
MaBnahmen zur Verbesserung seiner Situation ableiten.

Anmerkung: Die im folgenden aufgelisteten Bewertungen der Bausteine orientieren sich
an den unter 5.1 beschriebenen ,,Anforderungen an Prdventionsstrategien™. Sie verste-
hen sich als subjektive Einschitzungen, die auf der Basis des Abgleichs der dort formu-
lierten Kriterien mit den Eigenschaften der jeweils beschriebenen Priventionsmaf3nah-
men erfolgen.

Symbole: ++ vollstdndig, + ausreichend, o nur teilweise, - unzureichend

Der Baustein ,,Heidelberger Burnout-Test™ (BOT) ist fiir die Verwendung in der Leh-
rerfortbildung geeignet: Er ist theoriegeleitet (++), ganzheitlich (+), selbstgesteuert
(++), systemisch (++), zur Evaluation geeignet (++), handlungstheoretisch und -
praktisch ausgerichtet (++), integriert die Ergebnisse der Stressforschung (++) und ist
wiederholt, d.h. langfristig nutzbar (++). Die Einschédtzung des BOT als ,,ausreichend*
ganzheitlich erfolgte, weil der Test emotionale Prozesse und Affekte in das Bewusstsein
hebt und einer kognitiven Auseinandersetzung zugénglich macht.

Uberdrusstest nach Aronson/Weber

Weber (1991, S. 87ff.) fiihrte 1988 eine Untersuchung zur Wirkung der
Lauftherapie bei einer sich ,iiberdurchschnittlich stark psychosomatisch
beeintrichtigt® fithlenden Frauengruppe durch. Um das ,,Ausmal} von kor-
perlicher, emotionaler und geistiger Erschopfung moglichst einfach, rasch
und dennoch relativ zuverldssig vor Beginn der Teilnahme am Laufthera-
piekurs zu bestimmen®, verwandte er den ,,Selbstdiagnose-Fragebogen*
(sieche Anhang), den bereits Aronson et al. (1983) bei umfangreichen Un-
tersuchungen in den USA eingesetzt hatten. Im Rahmen dieses Tests wer-
den die Teilnehmer gebeten, insgesamt 20 verschiedenen Befindlichkeits-
beschreibungen (,,bekiimmert sein®, ,,sich wertlos fiihlen“, ,,sich optimis-
tisch fithlen* usw. ) jeweils eine mit einer Schliisselzahl versehene Haufig-
keitsangabe hinzuzufiigen (,,niemals® [1], ,,selten* [2], ... ,,immer* [7]).
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Der als Quotient ermittelbare ,,Uberdrusswert* gibt Aufschluss dariiber,
in welchem Stadium des Stress sich die Probanden befinden. Die mittleren
Uberdrusswerte der von Aronson et al. (1983) untersuchten Stichproben (N
= 3915) lagen zwischen 2.8 und 4.3, der Gesamtmittelwert war 3.3. Ein
Wert zwischen 3 und 4 gilt als Anzeichen fiir ,,Ausbrennen oder Uberdru3*
und Aronson et al. fordern von den entsprechenden Probanden, dass sie
,unbedingt etwas dagegen unternehmen miissen”. Wenn der errechnete
Wert hoher als 5 liegt, ist die ,, Krise akut und [der Proband benétigt, R.F.]
umgehend Hilfe* (Aronson et al. 1983, S. 49f).

Symbole: ++ vollstidndig, + ausreichend, o nur teilweise, - unzureichend, -- vollig unzu-
reichend

Der Baustein ,,Uberdrusstest ist fiir die Verwendung in der Lehrerfortbildung geeig-
net: Er ist theoriegeleitet (++), ganzheitlich (+), selbstgesteuert (++), systemisch (--),
zur Evaluation geeignet (++), handlungstheoretisch und -praktisch ausgerichtet (--), in-
tegriert die Ergebnisse der Stressforschung (++) und ist wiederholt, d.h. langfristig
durchfiihrbar (++).

BOT und der Uberdrusstest kénnen die Teilnehmern unterstiitzen, sich
mit ihrer derzeitigen personlichen Befindlichkeit und dem Ausmal} ihrer
Erschopfung am Arbeitsplatz Schule auseinander zu setzen. Die Kollegen
konnen sich so {iber ihre als belastend empfundene korperliche und seeli-
sche Verfassung Klarheit verschaffen und sich auf der Grundlage der
ermittelten Werte bewusst fiir oder gegen die Teilnahme an entsprechenden
Praventionskursen entscheiden. Erwartet werden darf, dass ein hoher
Belastungsquotient mit einer hohen Motivation zur Teilnahme einhergeht,
solange der Teilnehmer die Kursangebote als fiir ihn persoénlich sinnvoll
und hilfreich ansehen kann. (Ausgenommen sind Teilnehmer, die sich in
einem fortgeschrittenen Stadium des Burnout befinden. Sie sind in der
Regel so erschopft, dass ihre Krifte fiir eine Neuorientierung bei
gleichzeitiger Fortdauer der als duferst bedrohlich und kréftezehrend
empfundenen schulischen Belastungen nicht ausreichen. Bei diesem
Personenkreis konnen entsprechende Mallnahmen erst nach einer Phase der
korperlichen und geistig-seelischen Erholung - z.B. im Rahmen einer Reha-
MaBnahme - eingeleitet werden.)

5.2.2 Belastungsanalyse

Das Gefiihl der Erschopfung am Arbeitsplatz Schule &uBert sich in der
Regel in Form von pauschalen und generalisierenden Aufzéhlungen von
Belastungsmomenten, die als Ursache der Erschopfungsproblematik aus-
gemacht werden. Haufig genannte Ursachen sind ,,problematisches Schii-
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lerverhalten®, ,,Larm®, ,,zu viele Klassenarbeitskorrekturen o0.4. So lange
wie diese Problembereiche nicht ndher aufgeschliisselt und nur als kaum zu
bewiltigende Anforderungen erlebt werden, sind die Moglichkeiten ihrer
Beeinflussung dullerst gering. In vielen Fallen sind solche situativ vorgege-
benen Belastungsvariablen auch von ihrer Struktur her tiberhaupt nicht be-
einflussbar. Erst wenn sich Betroffene auf eine genaue Analyse der Stress-
Situation einlassen und differenziert untersuchen, durch was genau sie sich
belastet fithlen, welche personlichen Bewiéltigungsmdéglichkeiten ihnen zur
Verfligung stehen und wie sie in solchen Situationen reagieren, konnen
Schritte zur Verdnderung des unbefriedigenden Zustandes eingeleitet wer-
den.

Angesichts der im Prozessmodell der Stressverarbeitung und -bewél-
tigung (Ulich/Mayring/Strehmel 1983) dargestellten Zusammenhénge zwi-
schen umwelt- und personlichkeitsspezifischen Bedingungsfaktoren von
Stress riickt auBerdem die Frage nach den hiufig unterbewusst gesteuerten
Wahrnehmungen und Einschétzungen der als stressinduzierend ausgemach-
ten Umweltreize in den Vordergrund. Sie kann erst beantwortet werden,
wenn die situativen Anteile der Stress-Situation so genau wie mdoglich be-
schrieben, die damit einhergehenden personlichen Bewertungen erfasst und
die ihnen zugrundeliegenden Mechanismen (z.B. Angste oder WertmaRst-
be) in das Bewusstsein der Betroffenen geholt werden. Rudow (1995) for-
dert deshalb, dass die Teilnehmer des von ihm entwickelten Stressmana-
gement-Trainings lernen sollten, ,,ihre beruflichen Belastungen realistisch
und differenziert wahrzunehmen* (Rudow 1995, S. 29). AuBlerdem sollen
sie ,,ein erweitertes Problemverstdndnis flir personliche Belastungen errei-
chen, [indem] sie lernen, ihre Belastungen in mehreren Schritten zu analy-
sieren®, (ebd., S. 29).

Auch Meichenbaum (1991) hebt die Bedeutung der Selbstbeobachtung
fiir die Belastungsanalyse hervor. Er ordnet sie den Bereichen der ,,Vorbe-
reitung, Durchfithrung und Evaluation® von Stresspriaventionsmaf3nahmen
zu und empfiehlt, die in einem spontanen Tagebuch gesammelten Belas-
tungsnotizen durch systematische Erhebungsmethoden zu ergénzen (Mei-
chenbaum 1991, S. 45). Eine solche speziell auf den Bereich von Lehrer-
fortbildungsmafBBnahmen ausgerichtete systematische Erhebungsmethode
wurde von Rudow (1995) entwickelt und erprobt:

Er schldgt vor, dass die Teilnehmer zunéchst individuell oder in Klein-
gruppen (3-4 Personen) ihre drei Hauptbelastungen in der Reihenfolge ihrer
Belastungsintensitét darstellen. Anschlieend tiberlegen sie, warum das an
die erste Stelle gesetzte Problem ihr Hauptproblem ist bzw. welche belas-
tenden Momente es aufweist. Hier geraten neben den situativ bedingten
Aspekten auch personlichkeitsbedingte Variablen wie Wertorientierungen
oder die Angst vor der Bedrohung des Selbstkonzepts in den Fragehorizont.
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Weitere Fragen beziehen sich auf die Entstehung und Entwicklung des
Problems und seine die eigene Befindlichkeit beeintrachtigenden Qualité-
ten. Uber die Feststellung der Hiufigkeit des Auftretens des Problems und
seine rdumliche Eingrenzung (z.B. Tritt es nur in der Schule auf oder auch
im Privatbereich?) und die Attribuierung der Belastungen (z.B. Riickfiih-
rung auf stabile Umweltbedingungen oder auf personlichkeitsspezifische
Bedingungsstrukturen) lassen sich weitere meist vernachlissigte Aspekte
und Ansitze fur kiinftige Bewiltigungsstrategien ableiten. Besonderen
Wert legt Rudow im Rahmen seiner Belastungsanalyse auf die Zergliede-
rung der von Lehrern hdufig genannten ,,Problemwolken® (z.B. ,,undiszip-
linierte und ,,desinterssierte Schiiler” oder ,,Lirm*) in transparente Einzel-
belastungen. Die Belastungsanalyse geht dabei von der ,,allgemeinen Be-
lastung® (z.B. undisziplinierte Schiiler) tiber die Feststellung ,,spezieller
Belastungen® (Probleme mit Schiiler X) bis hinunter zu den ,,Belastungssi-
tuationen® (z.B. am Morgen beim Betreten der Klasse; wihrend der Stillar-
beit usw.).

Die Darstellung und Zergliederung des Problems erfolgt in der Gruppe
(7-12 Teilnehmer), wo sie vom Kursleiter oder auch von den Teilnehmern
strukturiert und durch Riickfragen unterstiitzt werden kann. Ein nicht zu
unterschitzender Effekt dieses Vorgehens ist neben einem individuellen
besseren Uberblick iiber das eigene Problem und seine Zusammenhinge
mit den eigenen personlichen Bedingungsfaktoren vor allem die Erfahrung,
dass gewisse Probleme (z.B. Larm) allen Teilnehmern gemeinsam sind.
Der Lehrer kann so seine Rolle als Einzelkdmpfer aufgeben und nicht nur
in der Gruppe Geborgenheit, sondern auch Unterstiitzung bei der spéter
durchzufiithrenden Losung des Problems erfahren. Wichtig ist aber auch,
dass die Teilnehmer erleben, dass die Einschédtzungen gleicher Belas-
tungsmomente (,,Stressoren®) in Abhéngigkeit von den personlichen Erfah-
rungen, der Konstitution und der Verfiligbarkeit von Bewiltigungsstrategien
stark variieren und dass ihre subjektive Wahrnehmung nicht nur situations-,
sondern wesentlich auch personenabhingig ist (Wagner-Link 1995, S. 10;
Saueressig 1996, S. 122). So entsteht unter anderem eine starke Motivation
zu erkunden, was denn bei Personen, die bestimmte Situationen als weniger
belastend erleben als man selbst, anders ist. Hier ergeben sich erste Ansét-
ze, die Richtungen aufzeigen, in die sich eigene Neuorientierungen entwi-
ckeln konnen.

Symbole: ++ vollstidndig, + ausreichend, o nur teilweise, - unzureichend, -- vollig unzu-
reichend

Der Baustein ,,Belastungsanalyse® ist fiir die Verwendung in der Lehrerfortbildung ge-
eignet: Er ist theoriegeleitet (++), ganzheitlich (++), selbstgesteuert (++), systemisch
(++), zur Evaluation geeignet (+), handlungstheoretisch und -praktisch ausgerichtet
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(++), integriert die Ergebnisse der Stressforschung (++) und ist wiederholt, d.h. langfris-
tig durchfiihrbar (++).

5.2.3 Identifikation der eigenen Stressreaktionen

Der biologische Sinn des Stressmechanismus ist entwicklungsgeschicht-
lich bedingt. Stress diente im Rahmen der frithen Menschheitsgeschichte
dem iiberlebenswichtigen Ziel, durch die Aktivierung einer immensen kor-
perlichen Kraftentfaltung und -bereitstellung eine in kiirzester Zeit akti-
vierbare Kampf- oder Fluchtbereitschaft zu gewédhrleisten. Angesichts von
Zustidnden, in denen sich jemand herausgefordert sah oder in denen es um
Kampf, Flucht oder Wettbewerb ging, bedeutete die durch eine Stressreak-
tion freigesetzte Energie fiir den Betroffenen einen entwicklungsgeschicht-
lichen Selektionsvorteil. Wenn man sich jedoch heute als Lehrer in der
Schule in einer als bedrohlich empfundenen Situation befindet und die frei-
gesetzten Energien nicht durch Kédmpfen, Fliichten oder Anstrengung ab-
bauen kann, dann richten sich diese Energien gegen den eigenen Korper.
Geht die Stress-Situation schnell voriiber, so kann der Korper die Auswir-
kungen der Mobilmachung auffangen und die Energiepotentiale abbauen.
Bei hdufig oder regelmifBig auftauchenden Situationen, die Frustrationen,
Arger oder Angst ausl6sen, hingegen entwickelt sich eine Art chronischer
Alarmbereitschaft des Korpers. Man kann nicht mehr abschalten, die Prob-
leme verschaffen sich Zugang zu Trdumen und verursachen Schlafstérun-
gen und die freigesetzten Energien werden nicht mehr ausreichend abge-
baut und abreagiert (Wagner-Link 1995, S. 6f.).

Die Funktion von Stress, Voraussetzungen fiir eine in kiirzester Zeit akti-
vierbare Kampf- oder Fluchtbereitschaft zu schaffen, bedingt, dass der
menschliche Korper auf mehreren Ebenen auf die Stress auslésenden Fak-
toren reagiert: Betroffen sind

e die kognitive Ebene (Denk- und Wahrnehmungsprozesse einschlieBlich
der Bewertungen der Situation),

e die emotionale Ebene (Gefiihle und Befindlichkeiten),

e die vegetativ/hormonelle Ebene (Reaktionen des vegetativen, unwillkiir-
lich gesteuerten Nervensystems und der damit verbundenen Organe),

e die muskuldre Ebene (Reaktionen der willkiirlich steuerbaren Skelett-
muskulatur).

Die vier Ebenen stehen in einem Zusammenhang und kénnen sich gegen-
seitig wechselwirksam beeinflussen und zu Aufschaukelungsprozessen und
Teufelskreisen fithren (ebd., S. 15). Voraussetzung fiir ein erfolgreiches
Stressmanagement sind deshalb neben der Kenntnis der Zusammenhénge
zwischen den einzelnen Reaktionsebenen auch die Fahigkeit zur Identifika-
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tion der individuellen Stressreaktionen und das Wissen iiber die entschei-
dende Bedeutung der Kognitionen fiir die weitere Entwicklung des Stress-
geschehens. Rudow (1995) fordert daher, dass die Teilnehmer entspre-
chender Praventionskurse sensibler fiir die bewusste Wahrnehmung indivi-
dueller Stressreaktionen werden und ,,intensiv {iber die Angemessenheit ih-
rer individuellen Reaktionen auf Belastungen reflektieren® (Rudow 1995,
S. 35).

Meichenbaum (1991) bezeichnet diesen Prozess als ,,Reformulierung des
Stressgeschehens® mit den Zielen der ,,Bewertung der Probleme des Klien-
ten als zu bewiltigende Herausforderungen®, der ,Er6ffnung von Lo6-
sungsmoglichkeiten® und der Vermittlung der Erkenntnis, ,,da3 das Stress-
geschehen phasenweise ablauft und daB3 es - zumindest zeitweise - unter
seiner Kontrolle steht (Meichenbaum 1991, S. 53).

Als Methode zur Reformulierung unter den o.g. Aspekten schldgt Rudow
vor, dass die Teilnehmer auf der Grundlage einer bereits erfolgten Belas-
tungsanalyse verschiedene Stressreaktionen aufzihlen, die unsystematisch
zusammengetragen und aufgeschrieben werden. AnschlieBend werden sie
mit Hilfe des Kursleiters nach den Kategorien ,.koérperliche Empfindun-
gen“, ,,Verhaltensweisen®, ,,Stressgefiihle und ,,Gedanken, Bewertungen
und Selbstgesprache® geordnet.

Ausgehend von den Kognitionen und deren Reflexion und Identifikation
als Stressreaktionen, werden im néchsten Schritt die stressrelevanten Ge-
fihle der Teilnehmer exemplarisch herauskristallisiert. Wichtig ist dabei
die qualitative Unterscheidung zwischen Gedanken (,,Die Situation ist fiir
mich bedrohlich.®) und Gefiihlen (,,Ich habe Angst in der Situation.“). Es
folgt die Identifikation der korperlichen Empfindungen, bei denen es auch
um die ,,bewullte, differenzierte Wahrnehmung des offenen Verhaltens in
Belastungssituationen ... [geht]. ... Dies sind z.B. offene oder verhiillte Ag-
gressionen gegentiiber undisziplinierten Schiilern in Form des Briillens oder
des Erteilens einer schlechten Note oder des frithzeitigen Verlassens des
Klassenraums oder die unverziigliche Kontaktaufnahme mit den Eltern*
(Rudow 1995, S. 35f.). Abschlieend werden die Nachwirkungen der aku-
ten Belastungssituation reflektiert (Kopfschmerzen, Griibeln, Schlafstérun-
gen) und deren Auswirkungen auf die nichtschulischen Bereiche bespro-
chen sowie die Langzeitfolgen wiederholt auftretender anhaltender Stress-
reaktionen berticksichtigt (Burnout-Syndrome). Es folgt eine Erhellung der
Wechselwirkungen zwischen den einzelnen Reaktionsebenen und der ,,do-
minanten Stellung der Gedanken, Bewertungen bzw. Selbstgespriache in-
nerhalb der Kette von Stressreaktionen® (ebd., S. 37).

Rudows Konzept zur Identifikation der Stressreaktionen entspricht - ab-
gesehen von der Terminologie - im wesentlichen den eingangs beschriebe-
nen Reaktionsebenen nach Wagner-Link (1995) und der ,,Reformulierung
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des Stressgeschehens® nach Meichenbaum (1991). Wie Meichenbaum geht
es auch Rudow um die Identifikation der Kognitionen als Schliissel zum
Verstindnis der Stress-Situation und als Ansatz zur kognitiven Umstruktu-
rierung mit der Ziel der Steigerung der individuellen Bewéltigungskompe-
tenz. Letztere soll nach Rudow (1995) dadurch erreicht werden, dass die
Teilnehmer auf der Grundlage eigener Notizen zu ihren Belastungssituatio-
nen und ihren damit verbundenen Stressreaktionen iiberlegen, ,,wie ange-
messen ihre Reaktionen auf die Belastungssituationen sind. ... Der KL ver-
folgt das Ziel, den Teilnehmern bewul3t zu machen, wie wenig effizient
bzw. inadaptiv ihre Stressreaktionen sind. Hierbei sollte er anhand der Re-
aktionen eines Teilnehmers gemeinsam mit der Gruppe exemplarisch her-
ausarbeiten, warum die Reaktionen auf den verschiedenen Ebenen so inef-
fizient sind“ (Rudow 1995, S. 38).

Auf diese Weise werden nicht nur die transaktionalen Beziehungen inner-
halb von Stress-Situationen herausgearbeitet, sondern auch eine in den ak-
tuellen Fall integrierte Ubermittlung des Stressmodells ermdglicht.

Symbole: ++ vollstidndig, + ausreichend, o nur teilweise, - unzureichend, -- vollig unzu-
reichend

Der Baustein ,,Identifikation der eigenen Stressreaktionen™ ist fiir die Verwendung in
der Lehrerfortbildung geeignet: Er ist theoriegeleitet (++), ganzheitlich (++), selbstge-
steuert (++), systemisch (++), zur Evaluation geeignet (+), handlungstheoretisch und -
praktisch ausgerichtet (++), integriert die Ergebnisse der Stressforschung (++) und ist
wiederholt, d.h. langfristig durchfiihrbar (++).

5.2.4 Kognitive Neuorientierung

Den meisten Teilnehmern eines Stresspraventionstrainings wird nach der
Erarbeitung ihrer individuellen Belastungsanalyse und der Identifikation
der eigenen Stressreaktionen deutlich werden, welche Rolle ihnen selbst
bei der Entstehung von Stress zukommt. In vielen Féllen werden die neuen
Erfahrungen und Beobachtungskompetenzen auch bereits Hinweise auf ers-
te Ansédtze zu moglichen Verdnderungen bieten. Zugénglich sind solche
Verédnderungen

e {iber die ,,problemorientierte oder langfristige Stressbewiltigung, die
entweder auf eine Verdnderung der situativen Rahmenbedingungen
oder die Person selbst ausgerichtet ist“ und

e iiber , Techniken der kurzfristigen Erleichterung®, die bei bereits
aufgetretenen Stress-Situationen auf Deeskalierung zielen und helfen,
die Spitzen der Erregung zu kappen (Wagner-Link 1995, S. 19).
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Der Leitsatz der Anonymen Alkoholiker fasst beide Aspekte zusammen:
,Lieber Gott, gib mir Gelassenheit, die Dinge, die ich nicht &ndern kann, zu
akzeptieren (= langfristige Verdnderung der Personlichkeit), den Mut, jene
zu dndern, die ich dndern kann (= Stressorenbewiltigung) und die Weis-
heit, das eine vom anderen zu unterscheiden (ebd. S. 19).

Der Kerngedanke der langfristigen, auf die Person ausgerichteten Bewil-
tigung zielt auf die ,,Gelassenheit®, mit der bei gestressten Lehrern genau
jene Gemiitsverfassung umrissen wird, die sie im Rahmen ihres Umgangs
mit belastenden Situationen verloren haben. Entsprechend den Ausfiihrun-
gen zur Rolle der Wahrnehmung und der Bedeutung der Kognitionen fiir
die Entwicklung von Stress-Situationen benotigen Lehrer, die sich Gelas-
senheit zuriickerobern wollen, vor allem neue Wahrnehmungsstrategien.
Wahrnehmungen kénnen zu stark von der Realitit abweichenden Resulta-
ten filhren und sie sind wesentlich von der Personlichkeit des Wahrneh-
menden bestimmt. Voraussetzung fiir eine Umdeutung der problematischen
Situationen ist deshalb vor allem die Reflexion der eigenen Wahrneh-
mungsleitlinien und gegebenenfalls der Aufbau neuer Orientierungen. Fol-
gende Strategien dienen diesem Ziel:

Perspektivenwechsel

Lehrer, die sehr aufgabenorientiert vorgehen, neigen dazu auch ,kleine®
eher unwichtige Ereignisse tiber zu bewerten, weil sie ihr Ziel, moglichst
vielen Schiilern moglichst viel beizubringen, behindern. Rudow (1995)
schldgt vor, solche ,alltdglichen Argernisse® (nichtgemachte Hausaufga-
ben, unentschuldigtes Fehlen bei einer Klassenarbeit, provokatives Verhal-
ten eines Schiilers usw.) in der Gruppe zu sammeln und von den Teilneh-
mern bewerten zu lassen (,,Schon wieder keine Hausaufgaben, das ist ja
furchterlich!“, ,,Der driickt sich wieder vor der Klassenarbeit, das gibt Ar-
ger!“ usw.). In der Regel wird es verschiedene Bewertungen geben, die so-
fort die Relativitdt der eigenen Bewertung deutlich werden lassen, wahr-
scheinlich wird aber auch die negative Gesamttendenz der Bewertungen
erkennbar sein. Aulerdem wird deutlich, dass mit der negativen Bewertung
einer Situation auch negative Gefiihle wie Arger, Frust usw. gekoppelt
sind, die zu einer verstidrkten Wahrnehmung der negativen Aspekte der be-
lastenden Situation fiihren und so einen Aufschaukelungsprozess einleiten
koénnen. Um zu anderen, die Situation entspannenderen Bewertungen zu
gelangen, schldgt Rudow vor, mit Hilfe folgender Fragen einen Perspekti-
venwechsel vorzunehmen:

e _Wie werden Sie im Nachhinein, d.h. Tage oder Monate spéter iiber
diese Belastungssituation denken?* (zeitlicher Perspektivenwechsel)
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o . Was wire schlimmer als diese Situation?* (sachlicher Perspektiven-
wechsel)

e _Nimmt das Ereignis tiberhaupt den schlimmen Verlauf oder das
schlimme Ende, das wir uns dabei ausmalen?* (Beriicksichtigung der
Folgeereignisse der Situation).

Eine weitere Moglichkeit des Perspektivenwechsels stammt aus der klini-
schen Psychologie. Palmowski (1995) {ibertrug den dort praktizierten sys-
temischen Ansatz einer losungsorientierten Kurzzeittherapie auf das Ar-
beitsfeld der Pddagogik und Sonderpadagogik. Im Zusammenhang mit dem
Bemiihen um eine ,,Verfliissigung* statischer Eigenschaftszuschreibungen
beschreibt er das ,,Werte- und Entwicklungsquadrat®, dessen Anwendung
zur Relativierung der eigenen Einschéitzung und Bewertung beobachteten
Verhaltens beitragen kann (Palmowski 1995, S. 95ff.). Das Quadrat besteht
aus einer Zusammenstellung von vier Eigenschaftszuschreibungen, die zu-
einander in jeweils gegensétzlicher Beziehung stehen:

Ob jemand als sparsam oder geizig beschrieben wird, liegt weniger an
seinem objektiven Verhalten, sondern mehr an den subjektiven Wertmal3-
stdben des jeweiligen Beurteilers. Die positive Umdeutung ermoglicht die
Ubernahme einer neuen Perspektive und die Bewertung anhand neuer Kri-
terien. Auf diese Weise wird das scheinbar eindeutige erste Urteil in Frage
gestellt, so dass es erneut reflektiert werden muss. Auferdem sind so erste

Ansitze fiir eine neues Verstdndnis der bisher abgelehnten Eigenschaft
denkbar.

Augenblickliche negative Negatives Gegenteil der augenblicklichen
Einschétzung Einschétzung
(z.B. geizig) (verschwenderisch)
Positive Umdeutung Positives Gegenteil der Umdeutung
(sparsam) (freigiebig)

Durch die negative Umkehrung der ersten Einschédtzung (im o.g. Beispiel
,verschwenderisch® anstelle von ,,geizig®) wird ferner deutlich, dass eine
komplette Umgestaltung der beanstandeten Eigenschaft - im Sinne einer
Wende um 180 ° - wegen der damit einhergehenden negativen Konsequen-
zen eigentlich auch wenig erstrebenswert sein kann. Erst durch das positive
Gegenteil der positiven Umdeutung (,,freigiebig* anstelle von ,,sparsam®)
wird deutlich, welches Verhalten eigentlich wiinschenswert ist.

Vorraussetzung fiir die Arbeit mit dem Wertequadrat ist die Bereitschalft,
das eigene (Vor-)Urteil in Frage zu stellen und zuzugestehen, dass auch
vom Beobachter abgelehntes Verhalten fiir die beurteilte Person sinnvoll
und gut sein kann. Im Falle eines vom Lehrer als ,,renitent und aufséssig*
eingeschétzten Schiilers zum Beispiel lassen sich aus dem Wertequadrat
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durch Hinzufiigen der jeweiligen positiv und negativ wertenden Gegenteile
folgende Zuordnungen und Beschreibungen entwickeln (ebd., S. 95):

Augenblickliche negative Negatives Gegenteil der
Einschétzung augenblicklichenEinschitzung
(aufsdssig, renitent, gibt Widerworte) (angepasst bis zur Selbstaufgabe)
Positive Umdeutung Positives Gegenteil der Umdeutung
(selbstbewusst, durchsetzungsfihig) (bescheiden, geniigsam)

Die durch Perspektivenwechsel mégliche Beurteilung eines aufsissigen
und renitenten Schiilers als selbstbewusst und durchsetzungsfahig ist mehr
als intellektuelle Gedankenspielerei. Sie kann zur Achtung des Schiilers
beitragen und helfen, sich als Lehrer selbst zu fragen, ob dem Schiiler unter
den gegebenen Umstidnden iiberhaupt andere Verhaltensmoglichkeiten of-
fen stehen. Denkbar ist in diesem Zusammenhang auch, dass sein renitentes
Verhalten im Augenblick fiir ihn die einzige Moglichkeit darstellt, sich vor
Uberforderungen oder vor einer fiir ihn nicht ertragbaren Unterwerfung zu
schiitzen. Dass die Umkehrung des beanstandeten Verhaltens (,,angepasst
bis zur Selbstaufgabe®) wenig Sinn macht, wird ebenfalls deutlich. Erst das
positive Gegenteil der positiven Umdeutung (,,bescheiden, genligsam*) gibt
Aufschluss {liber die Zielrichtung, in der erwiinschte Verdanderungen ablau-
fen konnten. In jedem Fall aber ist die Arbeit mit dem Wertequadrat ein
Anlass, sich iiber den Schiiler und die subjektive Qualitdt der eigenen
Wahrnehmung Gedanken zu machen. Allein dadurch schon werden die
Wahrnehmung des Schiilers durch den Lehrer und die Qualitét der Lehrer-
Schiiler-Interaktion positiv beeinflusst.

Die Arbeit mit dem Wertequadrat macht transparent, wie relativ Zu-
schreibungen sind und dass mit der Verleihung eines Etiketts ,,nicht objek-
tive Wirklichkeit beschrieben wird, sondern die Sichtweise und die Bewer-
tungsmalstibe des jeweiligen Beobachters® (ebd. S. 97).

Alle Verbindungslinien innerhalb des Quadrats sind auch als Skalen vor-
stellbar, denen sich ein Verhalten zuordnen ldsst. Da kaum ein Verhalten
als ,,absolut und auf dem Endpunkt der Skala lokalisiert beschrieben wer-
den kann, wird polarisierendes Denken relativiert, so dass ,,statische Zu-
schreibungen verfliissigt werden* (ebd., 5.97). Unterstiitzt werden kann der
Prozess des Perspektivenwechsels durch das ,,gezielte Achten auf Ausnah-
men*.

Durch Hinzufiligen einer Diagonale - im Sinne einer wiinschenswerten
Entwicklungslinie - kann das o.g. Wertequadrat auch zu einem ,,Entwick-
lungsquadrat® werden. Die Entwicklungslinie kann dabei als Skala fungie-
ren und ,,wertvolle Dienste bei der Formulierung oder Absprache von an-
zustrebenden Minimalzielen® leisten (ebd., S. 98).

81



Augenblickliche negative Einschétzung des Negatives Gegenteil der Einschitzung

Schiilerverhaltens: = unerwiinschtes Zielverhalten:
rentitent, gibt Widerworte angepasst bis zur Selbstaufgabe
Positive Umdeutung des Positives Gegenteil der Umdeutung
beobachteten Verhaltens: = erwiinschtes Zielverhalten:
selbstbewusst, durchsetzungsfihig bescheiden, geniigsam

Das Werte- und Entwicklungsquadrat bietet eine wirkungsvolle Grundla-
ge fiir die Uberpriifung und Relativierung eigener Einschitzungen und
Wahrnehmungen. Selektive Wahrnehmungsmechanismen kénnen mit sei-
ner Hilfe verdndert werden und einseitige negative Wahrnehmungen be-
stimmter Schiiler werden durch das Achten auf Ausnahmen (im Sinne einer
gezielten Beobachtung erwliinschten Verhaltens) differenzierter und ange-
messener (ebd., S. 99).

Auf der Grundlage der o.g. Fragen und der Arbeit an entsprechenden
Werte- und Entwicklungsquadraten kénnen stressreduzierende Bewertun-
gen eingeleitet werden, die es dem betroffenen Lehrer erlauben, belastende
Situationen weniger angestrengt und mit weniger Arger wahrzunehmen.
Uber die Einiibung stressreduzierender Bewertungen kénnen unangenehme
Geflihle abgemildert und der Gefahr einer emotionalen Steuerung der
Wahrnehmung (= Wahrnehmungsverzerrung unter negativen Aspekten)
vorgebeugt werden. Dadurch sind eine realitdtsangepasstere Wahrnehmung
und deren bewusstere kognitive Steuerung moglich, so dass dem Lehrer
mehr Moglichkeiten zur Verfligung stehen, evtl. auftretende Eskalationen
bereits im Vorfeld zu unterbinden.

Symbole: ++ vollstidndig, + ausreichend, o nur teilweise, - unzureichend, -- vollig unzu-
reichend

Der Baustein ,,Perspektivenwechsel ist fiir die Verwendung in der Lehrerfortbildung
geeignet: Er ist theoriegeleitet (++), ganzheitlich (++), selbstgesteuert (++), systemisch
(++), zur Evaluation geeignet (o), handlungstheoretisch und -praktisch ausgerichtet
(++), integriert die Ergebnisse der Stressforschung (++) und ist wiederholt, d.h. langfris-
tig durchfiihrbar (++).

Einstellungsidnderung

Wagner-Link (1995) stellte eine Reihe von typischen Merkmalen zusam-
men, durch die selbstschidigende Einstellungen gekennzeichnet sind:
, Wenn man glaubt, dall man eine Situation ohnehin nicht bewdltigen kann,
obwohl objektiv gesehen durchaus Bewiltigungsmdglichkeiten vorhanden
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sind, wird man es auch gar nicht versuchen. So nimmt man sich die Mog-
lichkeit, vom Gegenteil iiberzeugt zu werden und erlernt Hilflosigkeit. O-
der wenn man davon {iberzeugt ist, dass es immer eine perfekte bzw. ,noch
bessere’ Losung gibt, kann man sich mit keiner wirklich zufrieden geben.
... Unrealistische Erwartungen oder eine einzige negative Erfahrung, die
verallgemeinert wird, ... erzeugen Stress. Oft werden auch Anforderungen
libersteigert unangenehm bzw. unrealistisch gesehen. (,,Das ist das
Schlimmste, was mir passieren kann!*) ... Manchmal sorgt man auch selbst
dafiir, dass sich Prophezeiungen erfiillen. Wenn man Schlimmes erwartet,
tritt es oft ein* (ebd., S. 39).

Die bereits beim Perspektivenwechsel beschriebene Tendenz zur negati-
ven Deutung bzw. unangemessenen Dramatisierung und grundsétzlich ne-
gativen Verallgemeinerung entsprechen den von Wagner-Link beschriebe-
nen selbstschidigenden Grundhaltungen. Fiir Lehrer ist es besonders
schwierig, solche Einstellungen zu tiberwinden, weil sie liberwiegend als
,~Einzelkdmpfer” arbeiten und so keinerlei Riickmeldung tiber ihre inadap-
tiven und selbstschiddigenden Einstellungen erhalten. Die in einer Gruppe
durchgefiihrte Belastungsanalyse und die Identifikation der eigenen Stress-
reaktionen auf der kognitiven Ebene bieten jedoch Moglichkeiten, die ei-
genen Einstellungen besser kennen zu lernen und im Sinne stressreduzie-
render Grundhaltungen umzuformen. Miller (1990) weist in diesem Zu-
sammenhang auch auf die ,,Grenzen von innen* hin (z.B. personliche Leis-
tungsfahigkeit, korperliche und seelische Belastbarkeit), die jemand nicht
akzeptieren will und deshalb tiberschreitet und zeigt Moglichkeiten zur Ar-
beit an der eigenen Person auf (Miller 1990, S. 24). Wer seine Grenzen
nicht anerkennen will, lduft Gefahr, sich stdndig zu tiberfordern. Unter der
Uberschrift ,,Zuerst die Einstellung, dann die Entspannung® listet er
,»13 Vorschldge wider den Stress* auf, die zu einer verdnderten Einstellung
fiihren konnen:

1) Achtsamkeit fiir sich selbst entwickeln: Wie geht es mir? (d.h. Verhal-
tensweisen und Symptome wahrnehmen, die Stress signalisieren; freundli-
cher und behutsamer mit sich selbst und mit den eigenen Grenzen umgehen)
2) Fiir Riickmeldungen offen sein: Wie erleben mich die anderen? (Uber-
prifung ob Selbst- und Fremdwahrnehmung tibereinstimmen)

3) Klarheit gewinnen: Was will ich? (Aus der Selbst- und Fremdwahrneh-
mung erwichst Klarheit {iber die eigene Person und die Frage, was kann
bestehen, was will ich verdndern?)

4) Verantwortlich handeln: Wofiir bin ich zustindig, was kann ich tun? (U-
bernahme von nicht zustehender Verantwortung iiberfordert, Abgabe von
Verantwortlichkeit, die einem nicht zusteht, befreit)
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5) Loslassen: Was bindet mich zu sehr, wovon kann ich mich befreien?
(Loslassen heif3t, immer mehr mit sich und den eigenen Grenzen zurecht-
kommen, nicht {iberall mitmischen zu miissen)

6) Mit Grenzen leben: Was steht mir zu? (Akzeptierte Grenzen bedeuten
Entlastung und Befreiung von Uberforderung)

7) Meditative Haltung anstreben: Was gibt mir innere Ruhe? (Loslassen
und Grenzen akzeptieren sind Schritte auf dem Weg zur eigenen Mitte; die-
se zu finden, bedeutet, mit sich selbst forderlich umzugehen, zu sich zu fin-
den, in sich selbst zu ruhen und sich den Abhéngigkeiten zu entziehen)

8) Oasen aufsuchen: Was tut mir gut? (Wie komme ich zur Ruhe. Wo kann
ich Kraft schopfen?)

9) Vorbeugende MaBnahmen ergreifen: Wie kann ich Belastungen vermei-
den? (Hier geht es darum, Voraussicht iiber die Entwicklung von Situatio-
nen zu gewinnen, auszuwéhlen, zu delegieren, Wichtiges von Unwichtigem
zu trennen und zu lernen, sich z.B. durch Entspannung auf belastende Situ-
ationen einzustellen)

10) Sich mental vorbereiten: Was kommt auf mich zu? (d.h. sich fragen,
wie werde ich mich verhalten? Wie geht es mir dabei? Wie mdéchte ich rea-
gieren? Was bringe ich an Einstellungen, Gedanken, Gefiihlen mit?)

11) Verdnderungen bei sich beginnen: Wo fange ich bei mir an? (Manche
Menschen sind dauernd ungliicklich, weil die anderen sich nicht oder zu
wenig (ver)dndern; besser ist es bei sich selbst anzufangen)

12) Entspannungsmoglichkeiten suchen: Wie kann ich mich entlasten?

13) ,,Im Augenblick® leben: Was ist jetzt fiir mich bedeutsam (d.h. nicht
immer an Vergangenes denken und sich um Zukiinftiges sorgen; die Ener-
gie, die darauf verwendet wird, fehlt bei der Bewiltigung der Gegenwart)
(vgl. Miller 1990, S. 24ff)

Wer die Vorschldge beherzigt und sein Leben danach ausrichtet, wird si-
cherlich anders leben als vorher. Wahrscheinlich wird er auch mit Hilfe
seiner neuen Einstellungen zu Stress senkenden Umwertungen belastender
Situationen gelangen und sich entspannter in Situationen begeben, vor de-
nen er vorher Angst hatte. Vorteilhaft an diesen neuen Einstellungen ist
auch, dass sie sowohl zum langfristig angelegten Abbau des als stressindu-
zierend ausgewiesenen Typ-A-Verhaltensmusters beitragen als auch in der
Funktion schnell wirksamer und in der akuten Situation einsetzbarer Selbst-
instruktionen verwendbar sind. Wichtig ist jedoch, dass die neue Art des
Denkens und Fiihlens durch neues Verhalten eingeiibt wird und dass man
nicht gleich aufgibt, wenn man merkt, dass man sich doch wieder tiber eine
Situation geérgert hat, iiber der man zu stehen geglaubt hatte (Wagner-
Link 1995, S. 42f). Bedeutsam fiir die Stressprédvention sind diese Vor-
schldge vor allem, weil sie den Hintergrund fiir einen freundlicheren Um-
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gang mit sich selbst und der eigenen Umwelt bilden und Zugénge zur ein-
gangs erwédhnten verlorenen Gelassenheit ermoglichen.

Symbole: ++ vollstidndig, + ausreichend, o nur teilweise, - unzureichend, -- vollig unzu-
reichend

Der Baustein ,,Finstellungsédnderungen® ist fiir die Verwendung in der Lehrerfortbil-
dung geeignet: Er ist theoriegeleitet (+), ganzheitlich (++), selbstgesteuert (++), syste-
misch (+), zur Evaluation geeignet (-), handlungstheoretisch und -praktisch ausgerichtet
(++), integriert die Ergebnisse der Stressforschung (+) und ist wiederholt, d.h. langfris-
tig durchfiihrbar (++).

Systematisches Problemldsen

Viele Menschen neigen dazu, Probleme vor sich herzuschieben oder sie,
wenn sie sich nicht mehr umgehen lassen, impulsiv und wenig durchdacht
zu ,l6sen“. Die Folge ist nicht nur, dass die Probleme bestehen bleiben,
sondern auch, dass die unangepassten Bewdltigungsstrategien zunehmend
automatisch und reflexhaft ablaufen. Der Begriff ,,Problem® bezeichnet an
dieser Stelle nicht eine tempordr auftretende Schwierigkeit, sondern eine
personlichkeitsspezifische Grundhaltung, die mit problemverstdarkenden
Wahrnehmungs- und Bewiltigungsstrategien gekoppelt ist. ,,Bei reiflicher
Uberlegung in entspannter Situation gelingt es oft eher, sich der eigenen
Schwachstellen und der eigenen Moglichkeiten bewufit zu werden. Im
Stress jedoch machen viele Menschen immer dieselben Fehler (Wagner-
Link 1995, S. 21). Im Rahmen kognitiver Therapie gilt das ,,Problemlése-
training® (= systematisches Problemldsen) als nutzbringende Methode, ,,die
die Bewiltigungskompetenzen des Klienten verbessern will“ (Meichen-
baum 1991, S. 70). Innerhalb des von ihm entwickelten Stress-
Management-Trainings umreifit Rudow (1995) das Konzept des Problem-
l6seansatzes wie folgt:

e Belastungen sind oft (psychosoziale) Probleme, welche prinzipiell
l6sbar sind, aber bislang nicht gelst worden sind.

e Psychosoziale Problemsituationen gehoren zur Lehrertitigkeit.

e Derartige Problemsituationen kénnen durch Eigeninitiative aktiv be-
wiltigt werden. Jeder kann sein Problem selbst in die Hand nehmen*
(Rudow 1995, S. 54) .

Jedes Problemlosetraining beginnt mit einer Beschreibung des Problems
durch den Betroffenen. Dabei kann das Problem auch als Problembiindel
dargestellt werden, das in einzelne Detailprobleme aufgelost werden muss.
Rudow (1995) weist darauf hin, ,,dal Probleme stets als Verhalten-in-
Situationen zu spezifizieren sind* (ebd., S. 55). Als hilfreiche Fragestellung
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bei der Beschreibung des Problems gilt die Frage: ,,Was belastet mich?*.
Die Problemdarstellung wird von jeweils dem Kursteilnehmer vorgenom-
men, der in dieser Sitzung mit seinem Problem im Mittelpunkt der Gruppe
steht und versucht, sein Problem den Anderen begreiflich zu machen. Da
die Vermittlung des Problems nur moglich ist, wenn es dem Betroffenen
bekannt ist, wird er so gezwungen, sich mit ihm reflexiv auseinander zu
setzen und dessen oft verdringte Anteile in sein Bewusstsein zu holen. Da-
bei werden ihm wihrend des Beschreibungsvorgangs moglicherweise auch
Aspekte seiner Schwierigkeiten zugénglich, auf die er bisher nicht geachtet
hatte. Die Gruppe hort ihm zu und stellt ebenso wie der Kursleiter Fragen,
die zur Klarung und zum Verstidndnis des Problems beitragen.

In einem zweiten Schritt erfolgt die Erhellung der Umstinde des Prob-
lems. Als Leitfrage kann dienen: ,,Wie kam es dazu?*“ Hier geht es um die
Bedingungen des Problems (,,Erstauftritt, zeitlicher Verlauf, soziale Bedin-
gungen usw.”), um seinen Kontext (,,Beziehung zu anderen Personen®),
Ursachen (,,selbst- oder fremdverschuldet”) und seine Folgen (,,Gesund-
heit, Befinden, Finanzen usw.“) (ebd., S. 55). AuBBerdem werden in diesem
Zusammenhang die bisherigen Bewiltigungsversuche und die méglichen
Hilfestellungen durch die Umwelt dargestellt. Auch hier dienen die Fragen
der Gruppe und des Kursleiters ausschlieSlich der Erhellung des Problems
und seiner Zusammenhénge.

Der dritte Schritt umfasst die Darstellung der Ziele, die der Betroffene
mit der Losung des Problems erreichen mochte, und gibt damit die Rich-
tung vor, in der spitere Losungsvorschldge angesiedelt werden.

Als vierter Schritt schliet sich die Erarbeitung und Sammlung von Lo-
sungsvorschldgen an. Wihrend dieser Phase kann sich der Betroffene zu-
riicklehnen und die Vorschldge der Gruppe, die in Form eines Brainstor-
ming ohne Riicksicht auf Realisierung gesammelt werden, anhoren. (Als
hilfreich erweist sich wihrend des gesamten Probleml&setrainings die Zu-
sammenfassung der Darstellungen und Vorschldge durch den Kursleiter in
Form von Stichpunkten auf einer Flipchart; der Kursleiter hat so die Mog-
lichkeit, oft weitschweifige Beitrdge auf den Punkt zu bringen, wéhrend der
Betroffene auch nach der Sitzung auf der Grundlage der skizzierten Ergeb-
nisse weiter an seinem Problem arbeiten kann.)

In einem flinften Schritt findet die Bewertung der Vorschldge durch den
Betroffenen statt. Diese Bewertung erfolgt unter den Aspekten der realisti-
schen Moglichkeit zur Durchfithrung und der Konsequenzen fiir den Be-
troffenen und sein Umfeld. Dabei sind ,,kurzfristige und langfristige Kon-
sequenzen zu beriicksichtigen“ (Rudow 1995, S. 55). Die Vor- und
Nachteile der kurz- und langfristigen Folgen fiir den Betroffenen und fiir
andere Beteiligte werden dann bewertet und die ungeeigneten Vorschliage
aussortiert (Wagner-Link 1995, S. 21).
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Im néchsten Schritt stellt der Betroffene einen Handlungsplan auf, in dem
,Zeit, Ort, Methode und ein systematisches Vorgehen festgelegt werden
(ebd., S. 22). Die beiden letzten Schritte umfassen die Umsetzung des
Handlungsplanes und die Uberpriifung des Erfolgs.

Das beschriebene Vorgehen setzt voraus, dass innerhalb der Gruppe eine
Vertrauensbasis und ein Geborgenheitsgefiihl entstanden ist, das den an
exponierter Stelle stehenden Betroffenen auffangen und schiitzen kann.
Dass iiber die Inhalte nichts aus der Gruppe herausgetragen werden darf,
sollte ebenso selbstverstiandlich sein wie die annehmende positive Haltung
der Gruppenmitglieder gegeniiber dem Vortragenden. Besonders wichtig in
solch sensiblen Gruppensituationen ein Kursleiter, der in der Lage ist, die
o.g. Funktionen zu erfiillen und der eventuell auftauchende ernstere
Schwierigkeiten rechtzeitig erkennen und kanalisieren kann u n d der im
Anschluss an die Sitzung dem Betroffenen notfalls auch fiir ein Einzelge-
sprach zur Verfligung steht.

Symbole: ++ vollstindig, + ausreichend, o nur teilweise, - unzureichend, -- vollig unzu-
reichend

Der Baustein ,,Finstellungsédnderungen® ist fiir die Verwendung in der Lehrerfortbil-
dung geeignet: Er ist theoriegeleitet (++), ganzheitlich (++), selbstgesteuert (++), sys-
temisch (++), zur Evaluation geeignet (++), handlungstheoretisch und -praktisch ausge-
richtet (++), integriert die Ergebnisse der Stressforschung (++) und ist wiederholt, d.h.
langfristig durchfiihrbar (++).

5.2.5 Supervision

,2Auch im schulischen Bereich ... ist festzustellen, da} Supervision als
notwendiges Pendant zur Erledigung der beruflichen Arbeit thematisiert
wird. Dies diirfte vorrangig darin begriindet sein, dall die Schule zuneh-
mend mit Problemen konfrontiert wird, die sich aus verdnderten Sozialisa-
tionsbedingungen der Schiiler, Neuzuschreibung von Funktionen [,,Bezie-
hungsarbeiter®, ,,Sozialarbeiter, ,, Kulturarbeiter®, ,,Berater, R.F.], inner-
organisatorischen Verdnderungen etc. ergeben. ... Auf die Lehrkrifte
schldagt sich dies in zunehmendem Problemdruck nieder. Zumindest bei
dem aufgeschlossenen Teil erhoht sich dadurch das Bediirfnis nach Ausei-
nandersetzung mit den Problemen des beruflichen Alltags® (Connemann
1993, S.53). Lehrer an Schulen fiir Erziehungshilfe sind von dem o.g.
Problemdruck besonders betroffen, weil die selektive Funktion dieser
Schulform hinsichtlich der Auswahl von sozial auffdlligen und leistungs-
schwachen Kindern zu besonders hiufigen konflikthaften Situationen und
,sehr hohen psychischen Belastungen® flihrt (Heidenreich, Manuskript o0.J.,
S. 1; Saueressig 1996). Wie der Potsdamer Professor Uwe Schaarschmidt
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nachweisen konnte, gelten solche jedoch Bedingungen nicht allein fiir SfE-
Lehrer, sondern mittlerweile auch fiir deren Kollegen an Regelschulen. Im
Einzelnen listet Schaarschmidt einer Zeitungsmeldung zufolge als Proble-
me u. a. auf:

,schlecht erzogene Kinder, ... [vgl. auch Bergmann 2001, Erg. R.F.]

e e¢in hoher Auslidnderanteil in Grof3stadten,

e Gewaltbereitschaft, Alkohol und Drogen unter den Schiilern nehmen
rapide zu,

e 12-Jdhrige bringen Waffen mit ins Klassenzimmer,

e Schiiler verwenden mehr Zeit auf Fernsehen, Video oder Computer-
spiele als auf die Schule,

e zu hohe Klassenstidrken: mehr als 30 Schiiler sind die Regel,

e zu viele Schulstunden, schlechte Bezahlung* (zit. n. Soester Anzeiger
vom 3.11.2003)

Da Ausbildung und Fortbildung sich bis in die jiingste Zeit in der Regel
nicht an solchen Problemkreisen, sondern vorwiegend an fachlichen und
methodischen Qualifikationen von Lehrern orientieren, ist die Moglichkeit
zur psychohygienischen Entlastung sowie zur Reflexion und Verarbeitung
emotionaler Belastungen innerhalb von Lehrerfortbildungen bisher nur be-
grenzt moglich. Die Folge fehlender entsprechender Lehrerfortbildungsan-
gebote sind hiufig Zweifel an den eigenen Féhigkeiten und damit einher-
gehende Insuffizienzgefiihle, die in der ,,Endphase* in ,,Verzweiflung, Hilf-
losigkeit, Hoffnungslosigkeit, Lebenspessimismus, Gefiihl der Sinnlosig-
keit, Depressionen, Flucht in Krankheit [und] soziale Isolation* miinden
(Rudow 2000, S. 3). Bereits vor dem Erreichen dieses Burnout-Endsta-
diums aber fiihlen sich viele Lehrer so belastet, dass sie sich in ihrer ,,per-
sonlichen und beruflichen Identitdt hdufig bedroht” sehen, den ,,Zustand
des Alleinstehenden® nicht mehr ertragen und nur noch ,,mobile Nachgie-
bigkeit* signalisieren. In einem solchen Fall jedoch vermittelt der Lehrer
seinen Schiilern nicht nur ,,mangelnde Selbstsicherheit und Standfestig-
keit“: Die Schiiler erleben auch die Darstellung seiner beruflichen Identitét
als so diffus, dass sie ihn nicht mehr ,,als einen verldBlichen Gruppenleiter,
den Konflikte nicht verschrecken oder aus der Facon bringen, und der mit
seiner sozialen Kompetenz bedrohte Lernsituationen wieder ins Gleichge-
wicht zuriickfiihren kann®, anerkennen kénnen (Miinch 1989, S. 8). ,,Diese
Lehrer sorgen stattdessen, natiirlich unbeabsichtigt, fiir verworrene chaoti-
sche Verhiltnisse in Klassengruppen® (ebd.). Die Folgen solch einer m. E.
stréflicherweise unterlassenen Qualifizierung von Lehrern sind in den Ta-
geszeitungen nachzulesen: ,,Schlechte Noten fiir Lehrer. Viele Schiiler und
Eltern vermissen Durchsetzungskraft und Kompetenz“ so lautete die Uber-
schrift einer dpa-Meldung auf der Titelseite des ,,Soester Anzeiger” am
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22.10.2003. Weiter stand dort: ,,84% der Schiiler und Eltern in Deutschland
sind der Meinung, dass ihre Lehrer ihre Klassen nicht im Griff haben.*

Um solche verworrenen chaotischen Verhéltnisse aufzuldsen, kann Su-
pervision eingesetzt werden: ,,Supervision ist eine Form von Beratung, die
eine systematische Reflexion des beruflichen Handelns von Personen (Su-
pervisanden genannt) ermdglicht, die in sozialen Praxisfeldern titig sind*
(Zielke 1982, S. 403). Oder: ,,Supervision: ein regelgeleiteter Beratungs-
prozess liber Probleme und Konflikte der beruflichen Interaktion* (Con-
rad/Piihl 1983, S. 10).

Supervision ist somit ,,eine spezifische Beratungsmethode, die dazu ein-
gesetzt wird, Berufspraktiker dabei zu unterstiitzen, ihre Arbeit kompeten-
ter zu gestalten. Thr Einsatz ist vor allem dort angezeigt, wo die Berufsaus-
ibung ein tieferes Verstdndnis der Rollenausiibung und der rollengebunde-
nen Interaktionen verlangt™ (Miinch 1989, S. 4).

Die historischen Wurzeln der Supervision liegen in der Sozialarbeit und
in der Psychoanalyse (,,Kontrollanalyse*). Im Rahmen der Sozialarbeit ent-
stand sie wihrend der zweiten Hélfte des vergangenen Jahrhunderts in den
USA. Ziel war es, schwierige berufliche Situationen durch eine regelméafi-
ge Praxisreflexion zu bewiltigen und diese Prozesse durch berufserfahrene-
re Personen zu begleiten. Dabei ging es urspriinglich vornehmlich um Pra-
xisberatung und Praxisanleitung von beruflich noch wenig erfahrenen An-
fangern, denen auf diese Weise der Eintritt in die praktische Berufsaus-
ibung erleichtert werden sollte.

Im Bereich der Psychoanalyse hat die ,,Kontrollanalyse* vor allem die
Funktion, ,,dem angehenden Therapeuten seine eigenen unbewuliten Kon-
flikte, Gegeniibertragungen, Verdriangungen, Projektionen etc. im Zusam-
menhang mit seinem therapeutischen Handeln bewul3t zu machen und ver-
arbeiten zu helfen. Die Kontrollanalyse soll den Praktiker von unbewul3ten
Wahrnehmungsverzerrungen befreien und ihn als Behandlungsinstrument
sozusagen >rein stimmen<, ihn objektiv machen, ihn desillusionieren und
ihm ein realitdtsgerechtes Funktionieren ermoglichen* (Jahnke 1988,
S. 102). Nach Rappe/Gieseke (1990) kann Supervision folgende Aufgaben
erfilllen:

e _Erhellung der (psychodynamischen) Beziehungen zwischen Han-
delndem und Klienten;

e Analyse der Rollenhaftigkeit dieser Beziehungen (Einfliisse der Insti-
tution, in der sich Handelnder und Klient befinden),

o Klirung der Wechselwirkung zwischen institutionellen und psychi-
schen Komponenten“ (Rappe/Gieseke 1990, zit. n. Connemann 1993,
S. 54).
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Als ,,programmatische Elemente* der Supervision nennt Conneman
(1993) ,,Problemdiagnose, Arbeit an ,Fillen’, Selbstthematisierung und
Selbsterfahrung und Analyse der Institution, in der gearbeitet wird“ (ebd.
S. 54). Supervision bezieht sich ihm zufolge auf den ,,Schnittpunkt von Be-
ratung und Begleitung® mit den zugeordneten Imperativen. ,, Hilf mir, mei-
ne Lage zu verbessern!* und ,,Hilf mir, meine Lage zu ertragen!* (ebd.).

Angesichts der zunehmenden Probleme und Erschépfung von Lehrern in-
nerhalb des heutigen Schulsystems hilt der Chefarzt der Albrecht-Klinik in
Bad To6lz Supervisionsmoglichkeiten auch flir Lehrkrifte fiir dringend ge-
boten. Zusammen mit dem Hinweis auf offenkundige Defizite im Schulwe-
sen jedoch wundert er sich: ,,Was in Wirtschaftsunternehmen schon lange
iblich ist, fehlt in den Schulen noch immer* (zit. n. Bayer 2000, S. 6).

In NRW bieten die Regierungsprisidenten in K6ln und Miinster sowie die
Universitidt Dortmund im Rahmen ihrer Lehrerfortbildung bereits seit eini-
gen Jahren tiberregional fiir Lehrer Supervision an, d.h. ,,es kénnen Lehre-
rinnen und Lehrer unterschiedlicher Schulformen aus dem gesamten Regie-
rungsbezirk eine Supervisionsgruppe bilden* (Heidenreich, S. 3). Conne-
mann (1993) hilt die Bildung solcher schuliibergreifender Supervisions-
gruppen fiir den ,,einfachsten Weg", da die Teilnehmer ,,sich zunéchst nicht
oder nur wenig kennen und von daher nicht in rigide Koalitionen oder in
kollegiale Cliquen verstrickt sind“ (Connemann 1993, S.55). Miinch
(1989) bezeichnet solche Gruppen als ,,offene Lehrergruppen® und betont,
dass diese von den Teilnehmern stérker genutzt wiirden, ,,ganz personlich
gefiarbte Berufserlebnisse, die sie innerlich sehr beunruhigen oder in
schwierige Rollenkonflikte gebracht haben, in der Gruppe auszubreiten®.
Da solche Erlebnisse hdufig mit Schuld oder Scham oder auch mit Selbst-
zweifeln an den beruflichen oder personlichen Fahigkeiten verbunden sind,
wiéren sie ,,aus Vertrauensgriinden in der eigenen Kollegengruppe nicht gut
aufgehoben® (Miinch 1989, S. 11).

Im Zusammenhang mit den an einen Supervisor zu stellenden Anforde-
rungen formuliert Jahnke (1985) die Prinzipien ,Experten- oder Erfah-
rungsprinzip“ (Der Supervisor sollte erfahrener, besser qualifizierter aner-
kannter Experte sein), ,,Unabhéngigkeits-Prinzip* (Er sollte sich nicht in
einer hierarchischen Line vor oder iiber den Supervisanden befinden) und
das ,,Kollegialitits-Prinzip* (Er sollte aus dem gleichen Praxisfeld kommen
bzw. darin tétig sein wie die Supervisanden) (Jahnke 1986, S. 105). Hei-
denreich empfiehlt, ,,nur Supervisoren zu wihlen, die bei einem Institut,
das der Deutschen Gesellschaft fiir Supervision angeschlossen ist, ihre
Ausbildung abgeschlossen haben oder selbst Mitglied der DGSv sind*
(Heidenreich, S. 14).

Hinsichtlich der Dauer und des Umfangs von Supervision schldgt Heiden-
reich aus seiner Erfahrung einen vierzehntdgigen Rhythmus tiber 12-15
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dreistlindige Supervisionssitzungen einschlieBlich einer Ganztagsveranstal-
tung zum Beginn und am Ende der Supervision vor (ebd., S. 16). Conne-
mann (1993) pléadiert fiir eine ,,im Rahmen der offiziellen Lehrerfortbil-
dung durchgefiihrte mehrtitige Veranstaltung zum Thema ,Supervision’
oder ,,die mit der Gruppe durchgefiihrte Einigung auf beispielsweise 10
nachmittigliche Sitzungen® in Absténden ,,nicht groBer als 4 Wochen* bei
einer ,,Gruppengrofe von 8-12 Teilnehmern® (Connemann 1993, S. 54). Im
Rahmen der Lehrerfortbildung wird Supervision bisher zwar vereinzelt a-
ber nicht flaichendeckend angeboten. Auch eine Institutionalisierung im
Rahmen der Schulverwaltung oder der Schulaufsicht ist bisher meines Wis-
sens nicht erfolgt. D.h., wer sich supervidieren lassen mochte, um seine
Arbeit als Lehrer entsprechend den heutigen Mdoglichkeiten und Ansprii-
chen angemessen zu erfiillen, ist zur Zeit weitgehend auf sich allein ge-
stellt. Er muss sich in der Regel selbst helfen, d.h. sich extern am Markt auf
eigene Kosten bedienen. So wird Supervision zur Privatangelegenheit des
Einzelnen und ,riickt damit in die N#he der Therapie* (Jahnke 1986,
S. 107). ,,Durch den 6konomischen Faktor wird das Supervisionsgeschehen
nicht unwesentlich gesteuert und unbewusst kanalisiert: Wem zugemutet
wird, unter personlichen finanziellen [und zeitlichen, R.F.] Opfern berufli-
che Probleme zu bearbeiten, bei dem werden Versagens- und Schuldgefiih-
le angesprochen; seine Hilflosigkeit ist sein Problem, das er selbst zu ver-
antworten hat. Institutionelle und andere duflere Probleme treten unter die-
sen Pramissen in den Hintergrund® (ebd., S. 108).

Gerade diese institutionellen Probleme aber tragen in Form einer Ausbil-
dung und Fortbildung der Lehrer, die sich im Wesentlichen an deren fach-
licher und methodischer Qualifikation orientiert, zur nicht ausreichenden
Professionalitdt des Lehrers im Umgang mit Belastungssituationen bei
(Saueressig 1996, S. 155). Eine ergénzende Neuorientierung der Aus- und
Fortbildung von Lehrern erscheint deshalb nicht nur iberfillig, sondern
auch dringend notwendig. Denn ,,der auf sich gestellte ,,Einzelkdmpfer*
kapituliert allzu leicht vor der Routine, vor seinen eingefahrenen - u.U. un-
bewuBten - Verzerrungen von Wahrnehmung und Urteilen, vor institutiona-
lisierten Eingrenzungen und wird sich schlimmstenfalls seiner eigenen
Hilflosigkeit nicht einmal bewuf3t“ (Jahnke 1986, S. 108). Um solche - fiir
alle am System Schule beteiligten Personen - schédlichen Prozesse zu be-
grenzen und umzukehren, sind Supervisionsangebote fiir interessierte Kol-
legenlinnen m. E. eine iiberféllige Verpflichtung, deren sich der Dienstherr
nicht dadurch entziehen sollte, dass er die betroffenen Kollegen den finan-
ziellen Forderungen freiberuflicher Therapeuten und Supervisoren aussetzt
und ihnen dariiber hinaus noch zusétzlichen Zeitaufwand zumutet.

Angesichts der Preise flir eine qualifizierte Supervision, die in der Regel
die fiir 6ffentliche Fortbildung gezahlten Vergiitungssédtze und Honorare
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ibersteigen, und angesichts des personlichen Gewinns, den Supervisanden
aus der Supervision ziehen konnen, erscheint es ,,durchaus gerechtfertigt zu
erwarten, dall Supervisandinnen und Supervisanden einen finanziellen An-
teil erbringen. Andererseits sollte der Dienstherr sein elementares Interesse
an einer Supervision im Schulbereich dadurch bekunden, indem er die
MaBnahme ggf. durch Entlastungsstunden stiitzt und einen Teil der Kosten
triagt” (Heidenreich, S. 13).

Dienstherr und interessierte Lehrerlinnen sollten sich jedoch trotz unver-
meidlicher finanzieller und zeitlicher Beitrage auf ,,Supervision als berufs-
begleitende Weiterbildung® (Miinch 1989, S. 11) einlassen. Die von Con-
nemann (1993) und Heidenreich beobachteten Wirkungen zeigen nédmlich,
dass Supervision dazu beitragen kann, die im Kapitel 2 beschriebenen Be-
lastungen am Arbeitsplatz Schule so zu beeinflussen, dass ,,im Umgang mit
schwierigen Problemfeldern ein gelasseneres Umgehen feststellbar ist
(Connemann 1993, S. 51 ). Es zeigte sich, dass der ,,Handlungsdruck sich
ebenso abbaute wie das Erleben von Belastung® und dass ,,verénderte (sys-
temische) Betrachtungsweisen von Problemen und bei Losungsversuchen
ein systematischeres Vorgehen* beobachtet werden konnten (ebd., S. 61).
Nicht zuletzt erhalten die Teilnehmer an einer Supervision die Moglichkeit,
»an der Starkung der Selbst- und Fremdwahrnehmung, der Erweiterung ih-
rer empathischen Fahigkeiten und der Kontakt- und Begegnungsfihigkeit
zu arbeiten* (Heidenreich, S. 16). Angesichts der an der Schule fiir Erzie-
hungshilfe vom Lehrer geforderten Vermittlung von Lernprozessen ,,direkt
durch seine eigene Person® (Richtlinien SfE, S. 12) und der Funktion heu-
tiger Lehrer als ,,Beziehungsarbeiter (Ziehe 1986, S. 47) erscheint berufs-
begleitende Supervision fiir Lehrer sogar als unabdingbare Voraussetzung
zur Bewiltigung der an sie gerichteten Anforderungen.

Im Zusammenhang mit der Erérterung der Frage ,,Wie hilfreich ist Su-
pervision fiir die Schule?* schreibt Marion Tacke, Liineburg, zusammen-
fassend: ,,... Durch zunehmende Belastungen in den vergangenen zehn bis
15 Jahren, gehduft auftretende Burnoutfille und hohe Frithpensionierungs-
zahlen steigt die Bedeutung von ,rettenden Gespréachen’. ... In der Supervi-
sion werden Lernmdoglichkeiten gesehen, die darauf ausgerichtet sind, Ta-
tigkeiten in einem sozialen Berufsfeld zweckméBiger und zielorientierter
auszuiiben. ... Supervision hilft bei der eigenen Professionalisierung, sie ist
Weiterbildung auf der Basis einer Selbstreflexion. Dadurch werden Entlas-
tungen und neue Handlungsmdoglichkeiten erdffnet ... Uber den positiven
Nutzen von Supervisionsarbeit liegen Befragungsergebnisse von Lehrkréf-
ten vor. ... Ebenso hat die Teilnahme an Supervisionssitzungen gesund-
heitsfordernde Wirkung. ... Lehrerinnen und Lehrern, die sich durch schuli-
schen Alltag zunehmenden Belastungspotenzialen ausgesetzt fithlen, kann
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ein frithzeitiger Einstieg in das supervisorische Arbeiten bei der Ressour-
censtérkung helfen ...“ (Tacke 2003, S. 3).

Symbole: ++ vollstidndig, + ausreichend, o nur teilweise, - unzureichend, -- vollig unzu-
reichend

Der Baustein ,,Supervision® ist fiir die Verwendung in der Lehrerfortbildung geeignet:
Er ist theoriegeleitet (++), ganzheitlich (++), selbstgesteuert (++), systemisch (++), zur
Evaluation geeignet (++), handlungstheoretisch und -praktisch ausgerichtet (++), integ-
riert die Ergebnisse der Stressforschung (++) und ist wiederholt, d.h. langfristig durch-
fuhrbar (++).

5.2.6 Entspannung

Im Zusammenhang mit der ,Identifikation der eigenen Stress-
Reaktionen* (Kap. 5.2.3) wurde bereits auf die Wechselwirkung zwischen
den kognitiven, emotionalen, vegetativ-hormonellen und muskulédren Ebe-
nen der Stress-Reaktion hingewiesen. Die auf diesen Ebenen stattfindenden
Veridnderungen dienten entwicklungsgeschichtlich dem Ziel, den gesamten
Organismus innerhalb kiirzester Zeit so zu aktivieren, dass fiir {iberlebens-
notwendige Kampf- oder Fluchtreaktionen ein Hochstmall an kurzfristig
einsetzbaren Energien zur Verfiigung stand. Belastungen am Arbeitsplatz
Schule lassen sich jedoch nicht durch Fliichten oder korperlichen Kampf
reduzieren. Wenn sich Belastungssituationen und Stress-Reaktionen héu-
fen, kommt es deshalb zu einer Daueraktivierung des Organismus, die
mangels ausreichenden physiologischen Abbaus - z.B. durch Bewegung -
zu Anspannungsgefiihlen, vegetativen Uberreaktionen (z.B. Bluthochdruck,
Magenschmerzen, Kopfschmerzen) und zu korperlichen Verspannungen
(z.B. Nackenschmerzen, Riickenschmerzen) fiihrt. ,,Die Aktivierung dieser
Korpervorgédnge engt unsere Wahrnehmung und unser Denken ein, macht
uns weniger flexibel und fiihrt nach einiger Zeit zur Erschopfung® (Tausch
1991, S. 69). Ziel eines Stress-Praventions-Trainings muss es deshalb sein,
den Teilnehmern Moglichkeiten bereitzustellen, mittels derer sie in die o.g.
Prozesse eingreifen konnen, um diese zu unterbrechen bzw. umzukehren.

Ein erster Schritt in diese Richtung kann {iber die bewusste Wahrneh-
mung der Moglichkeiten zur ,,unsystematischen® Entspannung erfolgen:
,»Z.B. Musikhoren, Lesen, Spazierengehen, Baden, Trdumen, sich Gehen-
lassen, ein Wochenende vertrodeln usw.. Zusétzlich haben alle Aktivitéten,
die zu Zufriedenheitserlebnissen fiihren, einen entspannenden Effekt. Das
sind die passiven Methoden* (Wagner-Link 1995, S. 24). In der Regel rei-
chen diese Moglichkeiten aber nicht aus, da jemand, der sich sehr belastet
fiihlt, kaum ausreichend Abstand findet, um sich ganz auf diese angeneh-
men Bereicherungen seines Daseins einzulassen. Er kann nicht abschalten,
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die Gedanken an seine Probleme und Schwierigkeiten verfolgen ihn und
zerstoren alle theoretisch moglichen Entspannungsversuche bereits im Vor-
feld. Wesentlich wirksamer sind in solchen Fillen ,,systematische, aktive
Methoden® der Entspannung. Tausch (1991) bezieht sich auf die eingangs
beschriebenen Wechselwirkungen zwischen den vier Ebenen der Stress-
Reaktionen und stellt fest: ,,Wenn wir einen Vorgang des gesamten Sys-
tems normalisieren, also etwa die Muskeln entspannen oder die Atmung
normalisieren, dann @ndert sich das gesamte System einschlief3lich Hor-
monausschiittung sowie Puls. Die Gedanken werden ruhiger, wir kénnen
wieder klarer denken“ (Tausch 1991, S. 68 f.). Etwas differenzierter be-
schreibt Deutschmann (1990) die Auswirkung der Entspannungstechniken:
,Bel allen Entspannungstechniken [...] vollzieht sich eine Umschaltung der
Korperfunktionen von hoher Aktivitdat auf Entspannung. [...] Der Aktivi-
tiatszustand wird in einen Regenerationszustand tiberfiihrt. [...] Damit ist
verbunden eine herabgesetzte Wachheit, eine Tonusreduzierung der Ske-
lettmuskulatur, eine periphere Gefdllerweiterung, eine Abnahme der Atem-
und Pulsfrequenz, eine Verdnderung der Hirnstromaktivitdt und eine
Déampfung der Affekte* (Deutschmann 1990, S. 128). Durch die Erschlaf-
fung der Stiitzmuskulatur gelangen nur noch wenige afferente (aufsteigen-
de) Signale zum Gehirn. Das fiihrt zu einer Reduktion der von dort ausge-
henden efferenten (zu den Organen herabsteigenden) Signale, die eine wei-
tere Reduktion der Spannung in der Bein-, Arm- und Rumpfmuskulatur
bewirken. Durch die Reduktion &uferer Reize wird so ein Kreislauf in
Gang gesetzt, der positiv riickgekoppelt ist und ddmpfende korperinterne
Einfliisse verstiarkt (U. Petermann 1995, S. 40).

Die Auswirkungen des Entspannungsgeschehens lassen sich an zentral-
nervosen, d.h. hirnelektrischen Verdnderungen beobachten. ,,Das Ausmall
zentralnervoser Verdnderungen stellt den besten Indikator fiir einen Ent-
spannungszustand dar* (ebd., S. 47). Kennzeichnend fiir den Grad der Ent-
spannung sind zunehmende Haufigkeit und Dauer des Auftretens van soge-
nannten ,,Alpha-Spindeln®, die im ,,entspannten Wachzustand* zu beobach-
ten sind und durch EEG-Messungen der Spontanaktivitdt der Hirnrinde er-
mittelt werden konnen (Vaitl 1993, S. 50, zit. n. U. Petermann 1995, S. 48).

Der tiber die Alpha-Wellen nachweisbare ,,entspannte Wachzustand er-
hoht die selektive Aufmerksamkeit .. [und] ... die Wahrnehmungsschwelle
fir AuBlenreize wie Larm, Licht oder Beriihrung. Das heif3t, da3 externe
Stimuli kaum mehr wahrgenommen werden, somit kdnnen externe Reize
auch kaum mehr Reaktionen ausldsen. ... Die geistige Frische und das
Empfinden des Ausgeruhtseins nach einer erfolgreich durchgefiihrten Ent-
spannung begiinstigen wiederum die Konzentrationsfihigkeit sowie Infor-
mationsverarbeitungs- und Gedéchtnisprozesse. ... Da auch emotionale Re-
aktionen vermindert werden und sich kaum mehr provozieren lassen, hat
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dies ebenfalls Auswirkungen auf das Verhalten einer entspannten Person.
Erregungsabbau und ausgeglichenes Verhalten werden dadurch namlich
begiinstigt® (U. Petermann 1995, S. 51 ).

Um {ber die Entspannung der Muskulatur aktiv und unmittelbar in den
schidlichen Prozess der Daueraktivierung des Organismus einzugreifen,
hat sich die Methode der ,,Progressiven Muskelentspannung® nach Jacob-
son (1934) bewihrt. ,,Hierbei handelt es sich um ein einfaches und leicht
erlernbares Verfahren, die Muskeln schnell und effektiv zu entspannen®
(Patienten-Merkblatt ,,Entspannung® der Psychosamatischen Fachklinik
Bad Pyrmont 1996, S. 1). Rudow (1995) betont, dass der Lehrer ,,mit dieser
Methode sein allgemeines Befinden bzw. seine Gefiihle bei psychischen
Belastungen weitgehend selbst beeinflussen kann. Die Progressive Muskel-
entspannung dient also der Selbstregulation. Sie steht damit im Gegensatz
zu fremdsuggestiven Methoden, z.B. der Hypnose* (Rudow 1995, S. 20).
Sie kommt ,,ohne duflere Hilfsmittel aus, hat , keine unerwiinschten Ne-
benwirkungen®, ,kommt ,motorischen’ Typen entgegen“ und ist ,leicht
bzw. relativ schnell erlernbar* (ebd., S. 22). Uber diese Vorziige bei glei-
cher intensiver Wirksamkeit verfligt kein anderes Entspannungsverfahren.
Aus diesem Grund soll es hier stellvertretend fiir andere mogliche Entspan-
nungstechniken bevorzugt dargestellt werden (Anleitung zur Durchfithrung
siche Anhang).

Die Progressive Muskelentspannung nach Jacobson basiert darauf;, ,,daf3 sich
jede psychische Erregung und Anspannung in einer Zunahme des Muskelto-
nus manifestiert. Uber eine systematische Kontrolle des Tonus einzelner
Muskelgruppen soll mit Hilfe dieser Methode eine progressive Entwicklung
eines Entspannungszustandes erreicht werden* (Rudow 1995, S. 21)).

Bei der Durchfiihrung des Entspannungstrainings lassen sich drei Ab-
schnitte unterscheiden. Im ersten Schritt erfolgt zundchst eine Anspannung
der zu entspannenden Muskelgruppe (Hiande, Unterarme, Oberarme, Schul-
tern u. Nacken, ... Fiie). In einem zweiten Schritt wird der angespannte
Zustand der Muskulatur gehalten, d.h. der betreffende Korperteil wird iiber
einen bestimmten Zeitraum im Spannungszustand belassen, und schlieBlich
erfolgt im dritten Schritt die Entspannungsphase.

Die Entspannung wird provoziert, indem man ,,zunédchst die einzelnen
Spannungsgrade der Muskelgruppen beobachtet. Dann vergleicht man den
angespannten und den entspannten Zustand jeweils einer Muskelgruppe.
[...] So lernt man, immer feinere Unterschiede wahrzunehmen und kann die
jeweilige Muskelgruppe von Versuch zu Versuch immer tiefer entspannen.
Durch die anfiangliche Anspannung lernt man auch, die mit beginnender
Belastung verbundenen Verspannungen schneller und besser wahrzuneh-
men“ (Wagner-Link 1995, S. 25 f.). Nach einiger Ubung gelingt es dann
bereits ,,bei leichten Spannungszustinden relativ schnell und wirkungsvoll,
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durch Entspannen ein Verspannen zu vermeiden“ (Patienten-Merkblatt
,Entspannung®, Psychosomatische Fachklinik Bad Pyrmont 1996, S. 3).

Symbole: ++ vollstidndig, + ausreichend, o nur teilweise, - unzureichend, -- vollig unzu-
reichend

Der Baustein ,,Progressive Muskelentspannung* ist fiir die Verwendung in der Lehrer-
fortbildung geeignet: Er ist theoriegeleitet (++), ganzheitlich (++), selbstgesteuert (++),
systemisch (--), zur Evaluation geeignet (--), handlungstheoretisch und -praktisch ausge-
richtet (++), integriert die Ergebnisse der Stressforschung (++) und ist wiederholt, d.h.
langfristig durchfiihrbar (++).

5.3 Tabellarische Zusammenstellung der vorgestellten Praventi-
onsmafinahmen

Die Auflistung (s.u.) soll einen Uberblick iiber die 0.g. Praventionsmaf-
nahmen und die durch sie erreichbaren Ziele ermoglichen. Auerdem gibt
sie Auskunft liber die jeweils notwendigen institutionellen Voraussetzun-
gen zur Durchfithrung und zeigt auf, unter welchen Bedingungen kurzfris-
tig umsetzbare Strategien zur Verbesserung der individuellen Befindlich-
keit moglich sind. Die hierarchische Gliederung der einzelnen Maf3nahmen
erfolgte in Abhingigkeit von dem mit ihnen verbundenen institutionellen
Aufwand. MalBlnahmen, die gezielt auf die Verdnderung der subjektiven
Wahrnehmung ausgerichtet sind, sind kursiv gesetzt. Die nicht kursiv ge-
setzten Mallnahmen haben tiberwiegend generalpriaventiven Charakter. Der
besonders hervorgehobene Baustein ,,Supervision® integriert generalpra-
ventive und wahrnehmungsspezifische Stressbewiltigungstrategien. Ob-
wohl Supervision auf dem freien Markt zugénglich ist, sollte sie m. E. im
Rahmen dienstlich regelbarer LehrerfortbildungsmafBnahmen ihren Platz
finden. Auf diese Weise konnen nicht nur lehrerspezifische Supervisions-
gruppen gebildet, sondern auch die Moglichkeiten der evaluativen Beglei-
tung und Qualititssicherung dieses Angebotes genutzt werden. Aullerdem
konnen Supervisionsangebote, die im Rahmen von Lehrerfortbildungsmal-
nahmen durchgefiihrt werden, von interessierten Kollegenlinnen mit weni-
ger Aufwand und vermutlich auch bereitwilliger wahrgenommen werden,
wenn die Suche nach geeigneten Supervisoren entfallt.

Die Ubersicht zeigt, dass generalpriventive MaBnahmen zur gezielten
Verdnderung subjektiver Wahrnehmungsstrategien nicht ausreichen. Sie
macht auBBerdem deutlich, dass zu deren Beeinflussung Fachleute benétigt
werden, die bisher nur in unzureichendem Ausmal in das System der regi-
onalen und {iiberregionalen Lehrerfortbildung integriert sind. Diese Fach-
leute im Rahmen schulinterner Budgetierung (Fortbildungsmafnahmen, die
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auf der Grundlage entsprechender Budgets in Eigenregie geplant und fi-
nanziert werden) anzusprechen und einzusetzen, erscheint wenig sinnvoll:
Der vertrauliche Charakter der Selbstmitteilungen, der als Grundlage einer
reflexiven Auseinandersetzung mit eigenen Wahrnehmungsmustern ge-
wihrleistet sein muss, kann im Rahmen kollegiumsinterner Fortbildungs-
angebote nicht im wiinschenswerten Umfang bertiicksichtigt werden. Denk-
bar wire allenfalls eine schulformiibergreifende Kooperation mehrerer
Schulen. Da aber auch hier wahrscheinlich rdumlich benachbarte Schulen
eher in der Lage sind, solch einen Kooperationsverbund einzugehen, er-
scheint m. E. der vertrauliche und geschiitzte Charakter der Gruppen eben-
falls unzureichend gewihrleistet.

Deutlich macht der vorgestellte Uberblick dariiber hinaus, dass gezielte
MaBnahmen zur Verdnderung der subjektiven Wahrnehmung von Lehrern
nicht kostenneutral und auch nicht unter Beibehaltung bisheriger personel-
ler und inhaltlicher Strukturen des Fortbildungsangebotes moglich sind.

Tabelle: siehe folg. Seite

97



Bausteine fiir ein Stresspriventionsprogramm

Mafinahmen

Ziele

Durchfiihrung

Feststellung des individuel-
len Belastungspotentials

Heidelberger BOT
Uberdruss-Test

Angeleitete reflexive Aus-
einandersetzung mit der ei-
genen Befindlichkeit

Individuell; Voraussetzung:
Vorstellung der Tests im
Rahmen einer kollegiumsin-
ternen Fortbildung oder Ei-
genstudium

Kognitive Neuorientierung
(allgemein)

Abbau des Typ-A-

Individuell; Voraussetzung:
Vorstellung des Konzepts
im Rahmen einer kollegi-

E;gitcil/%ﬁi%sénderung Verhaltensmusters umsinternen Fortbildung
oder Eigenstudium
Entspannung

a) unsystematisch (Spazie-
rengehen, Lesen usw.)
b) systematisch (Entspan-

nungstraining nach Jacob-
son)

Abbau des Erregungspoten-
tals, Verbesserung der all-
gemeinen psychovegetati-
ven Verfassung

a) ohne Vorbereitung, sofort

b) Anleitung durch erfahre-
ne Kollegen bzw. Angebote
der VHS oder sonstiger Bil-
dungstréiger

Supervision Erhellung der psychody- Private Teilnahme an Su-
namischen Dimension der | pervisionsgruppen; schul-
Lehrer-Schiiler-Interaktion, |formiibergreifende Supervi-
Befihigung zur kompeten- | sionsgruppe auf Kreis- oder
teren Bewiltigung des be- | Regierungsebene (noch
ruflichen Alltags nicht flichendeckend ange-

boten)
Belastungsanalyse Auflosung der scheinbar Lehrerfortbildungsangebot

uniiberwindlichen ,,Prob-
lemwolken™ in transparente
Einzelbelastungen, Einsicht
in personliche Attribuie-
rungsmuster

auf Kreis- oder Regierungs-
ebene, schulformiibergrei-

fende Arbeitsgruppen unter
Anleitung eines Supervisors

Identifikation der eigenen
Stressreaktionen

Kenntnis des Zusammen-
hangs zwischen Reaktions-
ebenen des Korpers und I-
dentifikationen der Kogni-
tionen als Schliissel zum
Verstidndnis der Stressreak-
tion

Lehrerfortbildungsangebot
auf Kreis- oder Regierungs-
ebene, schulformiibergrei-
fende Arbeitsgruppen unter
Anleitung eines Supervisors

Kognitive Neuorientierung
(individuell):

Pespektivenwechsel

Systematisches Problemlo-
sen

Erarbeitung stressreduzie-
render Bewertungen

Lehrerfortbildungsangebot
auf Kreis- oder Regierungs-
ebene, schulformiibergrei-
fende Arbeitsgruppen unter
Anleitung eines Supervisors

Erarbeitung von Losungs-
strategien und Erweiterung
der eigenen Handlungs-
kompetenzen

Lehrerfortbildungsangebot
auf Kreis- oder Regierungs-
ebene, schulformiibergrei-
fende Arbeitsgruppen unter
Anleitung eines Supervisors
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6 Stresspravention im Rahmen der Lehreraus- und -fortbildung
6.1 Gesetzliche Grundlagen und ihre Umsetzung

»Ziel der Ausbildung ist die Befdhigung, ein Lehramt an o6ffentlichen
Schule selbstindig auszuiiben® (Lehrerausbildungsgesetz [LABG] § 1,
Abs. 2). ,Das Studium umfaflt ausbildungszielorientierte erziehungswis-
senschaftliche und fachwissenschaftliche Studien® (LABG § 2, Abs. 3).

,2Das Studium fiir das Lehramt fiir Sonderpiddagogik umfaf3t:

1. das erziehungswissenschaftliche Studium,

2. das Studium der Sondererziehung und Rehabilitation und

3. das Studium von zwei Unterrichtsfiachern [...]“(LABG § 15).

Der aus diesen gesetzlichen Vorgaben ablesbare Inhalt der Ausbildungs-
ordnung flir Lehrer geht auf den Bedarf an lehrerspezifischen Moéglichkei-
ten zur Bewiltigung belastender Situationen am Arbeitsplatz Schule nicht
ausdriicklich ein. In dieser Richtung wiinschenswerte Qualifikationen fin-
den sich aber in den vom Fachbereich Erziehungs-, Sozial- und Geisteswis-
senschaften der Fernuniversitdt Hagen ausgearbeiteten Studien- und Klau-
surempfehlungen. In einem von diesem Fachbereich herausgegebenen U-
berblick iiber die ,,Studienbereiche und Teilgebiete des Studiums der
,dondererziehung und Rehabilitation der Erziehungsschwierigen® liest man
unter der Rubrik ,,E-Sonderprobleme und spezielle MaBlnahmen im Um-
gang mit Erziehungsschwierigen® im Absatz 2: Als Teilgebiete des Studi-
ums werden die Bereiche ,,Analyse von Interaktionsmustern; Lehrerrolle;
psychohygienische Mallnahmen und sonderpddagogische relevante Thera-
piekonzepte* aufgefiihrt. In den ebenfalls von diesem Fachbereich heraus-
gegebenen ,,Klausurempfehlungen zum Erwerb eines Leistungsnachweises
im Hauptstudium® werden diese Teilbereiche sogar ausdriicklich beschrie-
ben: Hier tauchen dann auch Stichpunkte auf, die im Zusammenhang mit
der in dieser Arbeit dargestellten Problematik stehen: ,,Untersuchungen zur
Arbeitsplatzsituation von Lehrern; Moglichkeiten zur Stresspriavention und
-bewiltigung; Wege zur Entlastung im Schulalltag von Schulen fiir Erzie-
hungshilfe, Selbstwahrnehmung und Methoden von Interaktions- und Ko-
operationstraining fiir den Schulalltag mit erziehungsschwierigen Kindern*
(Studienberatung SoPad 1995, S. 5; Klausurempfehlungen: Sondererzie-
hung und Rehabilitation der Erziehungsschwierigen E2, 1996). D.h. die
dargestellte Problematik ist zumindest an der Fernuniversitdt Hagen auf ei-
ner theoretischen Meta-Ebene bekannt und hat im Rahmen einer kognitiven
theoretischen Auseinandersetzung mit diesem Thema auch Eingang in die
Studienordnung gefunden. So wiinschenswert und erfreulich dieses Pha-
nomen auf der einen Seite ist, so muss doch auf der anderen Seite bezweli-

99



felt werden, ob solche rein kognitiven und auf der Grundlage des Studiums
vorliegender Literatur gewonnenen Kenntnisse eine ausreichende Qualifi-
kation zum professionellen Umgang mit Belastungen an der SfE oder an
Regelschulen garantieren. Aullerdem entwickeln und verschérfen sich viele
der angesprochenen problematischen Wahrnehmungsmuster erst im Laufe
des Berufsalltags. Interessant ist es deshalb, herauszufinden, ob interessier-
ten Kollegen/innen im Bereich der berufsbegleitenden Lehrerfortbildung
Moglichkeiten zur Verfligung stehen, im Sinne der o.g. Praventionskonzep-
te an der Erweiterung der eigenen Kompetenzen zu arbeiten. Schlief3lich
heiflt es im § 23, Abs. 1 des LABG: ,,MaBBnahmen der Fortbildung sollen
den Lehrer in die Lage versetzen, den sich dndernden Anforderungen sei-
nes Amtes zu entsprechen.” Im Runderlass des KM vom 12.7.1986 heilt es
sogar ausdriicklich: ,,Damit Lehrerinnen und Lehrer angesichts der Ent-
wicklung von Schule und Gesellschaft den Anforderungen ihres Amtes ent-
sprechen konnen, ist Lehrerfortbildung erforderlich® (BASS 20-22 Nr. 8,
I). Sichtet man aber die in diesem Passus aufgelisteten Fortbildungsinhalte,
so fallt auf, dass der einzige Inhalt, der dem o.g. Aspekt entsprechen kénn-
te, im Absatz 2 ,Schwerpunkte schulischer Erziehungsarbeit/Schul-
beratung® in der Formulierung des Unterpunktes ,,.L.ehrer- und Schiilerver-
halten* auftaucht. D.h. der relativ differenziert ausgestaltete Bereich ,,E 2%
der Fernuniversitdt Hagen verschwindet wieder hinter einer ziemlich vagen
und nichtssagenden Begrifflichkeit. Auf der Ebene der tatsdchlich angebo-
tenen FortbildungsmalBnahmen schlieBlich fillt die Bilanz &hnlich ungiins-
tig aus: Das auf die Lehrerschaft des Landes NRW zielende Institut fiir
Lehrerfortbildung Miihlheim Ruhr (Einrichtung der Bistiimer in NRW),
dessen Angebote gemil3 RdErl. d. KM vom 28.7.1987 (GABI. NW S. 495)
als ,,geeignete MalBBnahmen der Lehrerfort- und -weiterbildung anerkannt
sind“, bot im ersten Halbjahr 1998 im Rahmen von 284 Veranstaltungen
nur zwel Kurse an, die der o.g. Thematik zugerechnet werden kénnen: Im
Bereich der ,,Allgemeinen Pidagogik® gab es den Kurs A 24: ,,Den Men-
schen stidrken und die Sache kldren - Supervisionsworkshop fiir Lehrerin-
nen und Lehrer” (2 Tage, 9 Teilnehmer) und das Angebot A 26 ,,Lebendig
lernen, lebendig lehren. Ein Einfithrung in die Themenzentrierte Interakti-
on“ (5 Tage, 18 Teilnehmer). Das der o.g. Thematik entsprechende Fortbil-
dungsangebot machte so genau 0,7°% des Gesamtangebots der Einrichtung
aus. Auf der Ebene der regionalen Fortbildungsangebote der meiner Schule
(SfK Bad Sassendorf) zugidnglichen Veranstaltungen des RP Arnsberg gab
es im 1. Schulhalbjahr 1997/98 in der Gruppe 5 ,,Personenbezogene Fort-
bildung® tiberhaupt keine entsprechenden Angebote. In der Gruppe 2 ,,Er-
ziehungsauftrag der Schule/Erziehungsaufgaben der Schule® wurde eine
schulinterne MaBBnahme zum Bereich ,,Erziehung und Erziehungsprobleme
im Unterricht* (Veranstaltungsnr.: 202.0.01.-98.1) angeboten. In deren Un-
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terpunkt ,,Aggression und Disziplinprobleme in Schule und Unterricht, im
Lehrer/Schiiler-Verhiltnis oder in den Beziehungen der Schiilerinnen und
Schiiler untereinander* wird zwar die Lehrer-Schiiler-Beziehung erwihnt,
die Rolle der subjektiven Lehrerwahrnehmung in diesem Zusammenhang
wird jedoch nicht ausdriicklich thematisiert.

Allein das Zentrum flir Weiterbildung (ZfW) der Universitdt Dortmund
schrieb von 28 Angeboten des 2. Schulhalbjahres 1998 vier Angebote im
Bereich Supervision aus (Gasthorergebiihr: 300,- bzw. 400,- DM). Die
Zahlen sollten nicht verabsolutiert werden, als schlaglichtartiger Hinweis
auf eine allgemeine Unterreprisentation der Thematik im Fortbildungska-
non wihrend des Zeitraums 1997/98 haben sie aber dennoch einen gewis-
sen Aussagewert. Daraus folgt:

e Die Fortbildungsangebote entsprechen nicht in ausreichendem Um-
fang dem in §23, Abs. 2 LABG formulierten Anspruch, ,,den Lehrer in
die Lage [zu] versetzen, den sich &ndernden Anforderungen seines
Amtes zu entsprechen® (LABG i. d. Fass. vom 3. 5. 1994).

e Die Thematik ,,Belastungen am Arbeitsplatz Schule und Moglichkei-
ten ihrer Bewéltigung* ist innerhalb des ,,Gesamtprogramms der Leh-
rerfortbildung in Nordrhein Westfalen* an keiner Stelle ausdriicklich
als Fortbildungsinhalt beriicksichtigt (vgl. BASS 20-22 Nr. 8, I).

e [Lehrerlnnen, die sich entsprechend der gesetzlichen Vorgabe, ,,ange-
sichts der Entwicklung von Schule und Gesellschaft den Anforderun-
gen ihres Amtes zu entsprechen® (RdErl. d. KM v. 12. 7. 1986), fir ei-
nen professionelleren und angemesseneren Umgang mit Belastungen
qualifizieren wollen, finden nur begrenzt entsprechende Fortbildungs-
angebote.

Eine Durchsicht der Schulamtlichen Mitteilungen und der Gemeinsamen
Amtsblétter der Schulhalbjahre 2/1997 und 1/1998 unter dem Aspekt eines
evtl. einzustellenden Referenten fiir den Bereich Psychohygiene oder
Stresspravention auf der Ebene des mit der Entwicklung von Fortbildungs-
angeboten befassten Landesinstituts fiir Schule und Weiterbildung (LWS)
in Soest endete ebenfalls mit einer Fehlanzeige. Diesbeziigliche Stellen wa-
ren nicht ausgeschrieben und mit entsprechenden Fortbildungsangeboten
konnte kurzfristig wohl nicht gerechnet werden. (Aus Griinden der Voll-
stindigkeit muss ergénzt werden, dass man sich damals an diesem Institut
sehr wohl mit der Thematik befasst hat, wie der bereits zitierte Beitrag von
Ellen Wilke [,,Die gesundheitlichen Belastungen und Risiken des Lehrbe-
rufs, Soest 1997] zeigt. Zum Zeitpunkt der Abgabe meiner Arbeit aller-
dings hatte ich von dieser Einrichtung eine gegenteilige mdl. Information
erhalten.)
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Interessant in diesem Zusammenhang waren die damals (1997/98) regel-
mifig geschalteten Anzeigen der ,,R6her-Park-Klinik, Klinik fiir psycho-
therapeutische Medizin®“ in Eschweiler, die bei der Recherche im Gemein-
samen Amtsblatt entdeckt wurden: Die Klinik bietet Konzepte fiir die ,,spe-
ziellen Problemstellungen in piddagogischen Berufen* und fiir ,,Burnout®,
,2Medikamenprobleme* und ,,Alkoholprobleme* an (GABI NW. 1 Nr. 6197
- 5198, jeweils im Anzeigenteil).

Ob das Fehlen entsprechender Lehrerfortbildungsangebote angesichts
solcher Anzeigen an dieser Stelle auf reinen Zufall oder auf Absicht zu-
riickzufiihren ist, soll hier nicht beurteilt werden. Anlass zum bedriickten
Nachdenken dariiber, ob der Dienstherr sich seinen gesetzlichen Fortbil-
dungsverpflichtungen zu entziehen versucht, indem er die ,,speziellen Prob-
lemstellungen in pddagogischen Berufen“ an Kliniken delegiert, besteht
beim Lesen solcher Anzeigen an solcher Stelle aber auf jeden Fall.

Die vorstehend referierte und im Januar 1998 abgeschlossene Ubersicht
kann jedoch fiinf Jahre spiter wesentlich erweitert werden. Auf vielen Ebe-
nen sind erfreulicherweise Entwicklungen in der erwiinschten Richtung be-
obachtbar: In der vom Gemeindeunfallversicherungsverband Westfalen-
Lippe herausgegebenen Zeitschrift ,,Pluspunkt - Sicherheit und Gesundheit
in der Schule* widmeten sich die Ausgaben 1/2000 (Leitthema: ,,L.ehrerge-
sundheit - Burnout®) und 2/2003 (Leitthema: ,,Lehrergesundheit™) schwer-
punktméBig den besonderen Problemstellungen und Belastungen von Leh-
rern in der Schule. Neben hilfreichen Adressen und dem Hinweis auf den
praventiven Charakter von Supervision liefern die beiden Hefte auch deut-
liche Hinweise auf den Zusammenhang zwischen der Burnout-Problematik
und der bisher nicht ausreichend professionellen Qualifikation von Lehrern
fur ihre Aufgaben. Auch das ,Institut fiir Lehrerfortbildung®, Miihl-
heim/Ruhr hat mit Bardo Schaffner (Dipl. P4d. und Lehrsupervisor) einen
ausgewiesenen Fachmann eingestellt, der bereits vor mehr als 10 Jahren im
Bistum Miinster als Schrittmacher fiir Supervision von Lehrern in Erschei-
nung getreten ist. Ebenso hat sich das ,,Institut fiir angewandte Psychologie
und Piddagogik® (IFAP) an der Universitit Kiel mittlerweile intensiv mit
der o.g. Thematik befasst und an der Universitdt Liineburg ist das For-
schungsprojekt ,,Lehrerlnnen-Gesundheit unter der Leitung von Dipl.
Psych. Dr. Marion Tacke eingerichtet worden.

Diese punktuellen Beobachtungen werden dariiber hinaus véllig in den
Schatten gestellt, sobald im Internet recherchiert wird: Eine am 26.10.03
mit Hilfe der Suchmaschine ,,www.google.de* durchgefiihrte Recherche
ergab innerhalb von 0.09 Sekunden die {iberwiltigende Zahl von 1110
Treffern zum Stichwort ,,Lehrergesundheit”. Sdmtliche Bundeslédnder wa-
ren mit entsprechenden Forschungsprojekten und MalBlnahmenkatalogen
vertreten, ebenso unendlich viele Regierungsbezirke, Schulpsychologische
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Beratungsstellen, Psychsomatische Kliniken und auBerdem noch zahlreiche
Lehrerarbeitsgemeinschaften. Die hohe Zahl der vorgefundenen Links
weist m. E. jedoch nicht nur darauf hin, dass das Thema ,,Lehrergesund-
heit” heute eindeutig auf allen Ebenen als Problem-Thema identifiziert ist,
sondern sie zeigt auch, wie grof3 der Bedarf bzw. wie schlecht die gesund-
heitliche Lage vieler Lehrer ist.

Dass entsprechende Fortbildungsangebote auf Kreis- und Regierungsebe-
ne meinen Erfahrungen zufolge jedoch zur Zeit nur begrenzt bzw. iiber-
haupt nicht zuginglich sind, zeigt, wie schwer es den Verantwortlichen
trotz eindeutiger Bekanntheit der Problematik féllt, angemessen auf das a-
larmierende Problem Lehrergesundheit zu reagieren.

6.2 Notwendigkeit persénlichkeits- und wahrnehmungsorientierter
Fortbildung

Um seinen Arbeitsauftrag erfiillen zu konnen, benétigt der Lehrer die
notwendige Handlungskompetenz. Diese umfasst ,,die theoretische Kompe-
tenz (Unterrichtsinhalte betreffend), die unterrichtliche Kompetenz (me-
thodisch-didaktische Fertigkeiten) und die soziale Kompetenz. Soziale
Kompetenz meint libergreifend alle Fahigkeiten, die notwendig sind, um in
zwischenmenschlichen Situationen Lernen zu ermdglichen bzw. Lernbar-
rieren abzubauen® (PreuB-Kippenberg 1989, S. 9). Untersuchungen des
Landes NW zur Lehrerfortbildung (1992, S. 24, zit. n. Saueressig 1996,
S. 143) lassen erkennen, dass Fortbildungsangebote von Sonderpddagogen
besonders intensiv genutzt werden: 86% der Sonderpddagogen/innen nah-
men 1991/92 an Fortbildungsmafinahmen teil. Bei den von Saueressig
(1996) befragten Sonderpddagogen der SfE lag der Prozentsatz sogar noch
hoher: 93% von ihnen hatten innerhalb der letzten 12 Monate zwischen 1
und 4 Veranstaltungen besucht (Saueressig 1996, S. 143). Sie bevorzugten
,»Zu einem groBen Teil padagogische und psychologische Themen* (ebd.,
S. 143). Nach Haenisch (1992) konnte dies ,,ein Hinweis flir hdufiges Kon-
frontiertsein mit Problemsituationen® sein und eine Suche nach Hilfen zur
Bewiltigung téglicher Praxis bedeuten (ebd., S. 180). Auch Saueressig
(1996) stellte fest, dass ,,die Schwierigkeiten, die die Sonderpddagogen und
Sonderpddagoginnen in der Interaktion mit Schiilern und Schiilerfamilien
haben, deutliche Kompetenzdefizite zeigen (Saueressig 1996, S. 156).
Verstiarkt werden diese Defizite besonders bei Menschen mit einer hohen
Motivation, ,.flir oder auch mit anderen Menschen etwas Gutes zu tun®
(Barth 1992, S. 71), vor allem aufgrund der hdufigen Vergeblichkeit dieser
Bemiihungen (Saueressig 1996, S. 156). ,,Auch im Umgang mit den Schii-
lerfamilien, ihren Erwartungen, ihren oft bedringenden sozialen und wirt-
schaftlichen Néten entstehen bei den Sonderpadagogen und Sonderpadago-
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ginnen Angste, Hilflosigkeit und ein mangelndes Kompetenzgefiihl, weil
man z.B. weder in der ersten noch in der zweiten Ausbildungsphase Ge-
sprachstechniken oder Beratungskompetenz erwerben konnte. ... Es er-
scheint deshalb unbedingt notwendig, bei der Ausbildung von Sonderpada-
gogen und Sonderpddagoginnen [ebenso wie bei Lehrern anderer Schul-
formen, R.F.] folgende Themenbereiche stirker zu beriicksichtigen:

e gruppenpddagogische (Piitter 1989)

e gestaltpddagogische (vgl. Themenheft: Gestaltpddagogik, in: Pddagogik
5/1990)

e spielpddagogische Elemente (vgl. Bonner 1989; Reiser 1989) (Sauer-
essig 1996, S. 156).

Diesen Ausfithrungen kann nur bedingungslos zugestimmt werden. Da sie
aber nur in begrenztem Umfang auf die Moglichkeit der Verdnderung der
subjektiven Wahrnehmung einwirken konnen, halte ich eine Erweiterung
dieses Kanons z.B. durch die in dieser Arbeit vorgestellten ,,Bausteine*
(vgl. Kap. 5.3) ebenfalls fiir wichtig. Denn ,,nur durch die Veréanderung un-
serer eigenen Einsteilungen, Bewertungsmalstdbe und Bewiltigungsstrate-
gien“ (Rey 1989, S. 268) konnen die Beanspruchungen abgebaut und eine
effizientere Erziehungs- und Unterrichtsarbeit eingeleitet werden. Im Ge-
gensatz zu den bisher tiblichen, am Schiiler orientierten Fortbildungsange-
boten (Leitfragen: ,,Wie gehe ich mit einem aggressiven, konzentrations-
schwachen, hyperaktiven ... Schiiler am besten um?“; ,,Welche Unterrichts-
inhalte kann/soll er erarbeiten?) zielen die im Kapitel 5.3 vorgestellten
,Bausteine® auf den Lehrer (Leitfrage: ,,Welche Rolle spiele ich bei der
Entwicklung von Beanspruchungen? Wie kann ich bei mir etwas verin-
dern, um diese Entwicklungen zu unterbrechen und neue Orientierungen zu
finden?*). Eine solche ergidnzende Neuorientierung des Fortbildungsange-
botes ist bisher in den Katalogen der 6ffentlichen Fortbildungseinrichtun-
gen und der privaten Triger allenfalls in begrenztem Umfang zu beobach-
ten. Die Schaltung von regelmiBigen Anzeigen zum Bereich ,,Spezielle
Problemstellungen in padagogischen Berufe* bzw. ,,Burnout” im ,,Gemein-
samen Amtsblatt (GAbI.) deutet sogar darauf hin, dass diese Problematik
der medizinisch/psychiatrischen Einzelfallhilfe zugeschoben werden soll.

Die strukturell bedingten Probleme der Aus- und Fortbildung von Lehrern
werden auf diese Weise ebenso negiert wie z.B. die Notwendigkeit einer
berufsbegleitenden Supervision. Statt dessen werden strukturell bedingte
Probleme einschlieBlich ihrer mittel- und langfristigen Folgen in die Ver-
antwortlichkeit des Betroffenen abgeschoben und dieser im Falle seines
Scheiterns als , krank® definiert. Aus zwei Griinden halte ich diese Ent-
wicklung flir auBerordentlich gefahrlich:
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1.) Niemand l&sst sich gerne als , krank®“ oder gar als ,,psychisch krank*
definieren. Die Betroffenen werden deshalb so lange wie mdglich die Ursa-
chen ihrer negativen Wahrnehmung des Arbeitsplatzes Schule in den ob-
jektiv beobachtbaren schwierigen Bedingungen (Problemschiiler, unzurei-
chende Ausstattung der Schule usw.) suchen und bis zur volligen Erschop-
fung ,,irgendwie* weitermachen und versuchen, sich zwischenzeitlich {iber
krankheitsbedingten Unterrichtsausfall zu regenerieren.

2.) So lange wie die Betroffenen nur die Umstinde und niemals ihre
Wahrnehmungs- und Bewdéltigungsstrategien fiir ihr Scheitern verantwort-
lich machen, besteht keinerlei Anlass fiir sie zur Verdanderung. Im Gegen-
teil, die problematischen Wahrnehmungs- und Bewiltigungsmuster werden
chronifiziert und sind im Fall des Burnout nach einem ldngeren Zeitraum
ungleich schwieriger zu beeinflussen als zu einem fritheren Zeitpunkt, als
diese Muster noch weniger festgefahren waren.

Beide Punkte diirften im Falle einer Nichtbeachtung ldngerfristig zu einer
Verschérfung der Problematik des Gesundheitszustandes von Lehrern bei-
tragen. Das vergleichsweise niedrige Durchschnittsalter der an den Schulen
fiir Erziehungshilfe in NW tétigen Sonderpddagogen (30-40 jihrige Lehrer
an der SfE in NW: 59,5%; an Allgemeinen Schulen: 44,1%; Saueressig
1995, S. 81), die vergleichsweise kurze Zeit, die sie zum Zeitpunkt der Un-
tersuchung bisher an dieser Schulform verbracht hatten (im Mittel 8;6 Jah-
re; Saueressig 1996, S. 84) und die von Saueressig beobachteten vielfilti-
gen Copingstrategien haben problematische Entwicklungen bisher in weit-
gehend unauffilligen Grenzen halten kénnen. In Verbindung mit den fest-
gestellten medizinischen Risikofaktoren (Bewegungsmangel, Rauchen,
Ubergewicht, Bluthochdruck, hohe Cholesterinwerte, regelm#Biger Tablet-
tenkonsum; Saueressig 1996, S. 85) und der Auffassung der SfE-Lehrer,
sich ,,kaum vorstellen [zu konnen], bis zur Pensionierung an einer Schule
fiir Erziehungshilfe zu arbeiten, da sie sich dann der Arbeit sowohl psy-
chisch (74,8%) als physisch (54,3%) nicht mehr gewachsen fiihlen* (ebd.,
S. 107), deutet sich jedoch ein Problempotential an, dass die effiziente
Betreuung und Erziehung der Schiiler der SfE langfristig gefdhrdet erschei-
nen lésst. Dass dies fiir die Lehrer anderer Schulformen in gleicher Weise
gilt, diirfte den oben stehenden Ausfiihrungen zufolge einsichtig sein. Da es
aullerdem nicht nachvollziehbar ist, dass der Dienstherr den Erwerb ele-
mentarer, fliir die Arbeit an Schulen notwendiger Kompetenzen den zufilli-
gen biographischen Entwicklungen der Lehrerpersonlichkeit {iberlésst, er-
scheint eine ergénzende Neukonzeption der Lehreraus- und -fortbildung m.
E. nicht nur notwendig, sondern sogar als unabdingbare Voraussetzung ei-
ner auf Ressourcenschonung bedachten Personalpolitik.
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Wie dringend erforderlich solche Mallnahmen mittlerweile geworden
sind, zeigt u.a. das Ergebnis der bereits mehrfach erwéhnten Studie des
Psychologischen Instituts der Universitdt Potsdam, dem zu Folge das Ge-
sundheitsrisiko der Lehrer ,,weitaus hoher liege als bei anderen Berufen mit
psychosozialen Anforderungen® (zit. n. Grosskinsky 2000, S. 99). Das
Thema wird seitdem auch aufBlerhalb der Lehrerschaft zunehmend ange-
messener dargestellt (z.B. in der Horfunksendung von Radio Kultur: ,,Leh-
rer unter Stress - Das Burnoutsyndrom bei Lehrern®, 26.8.2003): ,,... Pddago-
gen werden mit einer Fiille von Problemen unterschiedlichster Art konfron-
tiert, aber weder wihrend ihrer Ausbildung darauf vorbereitet noch im Be-
rufsalltag entsprechend unterstiitzt. Inzwischen liegen etliche wissenschaft-
liche Untersuchungen vor, die die Belastungssituationen der Lehrer analy-
sieren und dringend zu einer Verdnderung der Bedingungen mahnen. So
hat beispielsweise das Zentrum fiir Lehrerbildung der Universitdt Kassel
eine Befragung von frithpensionierten Lehrerinnen und Lehrer in Hessen
durchgefiihrt. Sie ergab, das 49% der Befragten wegen psychischer oder
psychosomatischer Erkrankungen dienstunfihig waren. Als Belastungsfak-
toren nannten die Pddagogen u.a. Mangel an Gestaltungsspielraum fiir ei-
gene Ideen, enttduschte berufliche Erwartungen, mangelnde Lernmotivati-
on bei Schiilern, zunehmende Verhaltensauffilligkeiten, die nachlassende
Unterstiitzung durch die Eltern und hohen Larmpegel im Unterricht.
(Transskription der o.g. Sendung, R. F.).

Auf der Grundlage der Ergebnisse ihrer Untersuchungen formulieren A-
rold/Schaarschmidt (2001) folgende ,,Schlussfolgerungen fiir die Interven-
tion“: ,,Hier ist zwischen bedingungs- und personenbezogenen Mallnahmen
zu unterscheiden. Beiden diirfte gleichermallen grof3e Bedeutung zukom-
men, und beide sollten sich prinzipiell ergdnzen. Die bedingungsbezogenen
MaBnahmen miissen tiberall dort im Vordergrund stehen, wo sich eindeuti-
ge Zusammenhinge zwischen erh6htem Belastungserleben und konkreten
schulischen Arbeitsbedingungen aufzeigen lassen. Dabei ist in der Regel
ein komplexes Zusammenspiel mehrerer Bedingungen zu beachten.

Mit Blick auf die personenbezogene Ebene kommt ein breites Spektrum
von MaBnahmen in Betracht. Wichtige Schlussfolgerungen leiten sich al-
lein schon aus dem Umstand ab, dass die Personen der Risikomuster, ins-
besondere die des Musters B, ihre in den Beruf eingebrachten personalen
Voraussetzungen als deutlich ungiinstiger einschitzen. Das bezieht sich
gleichermallen auf den Leistungs-, den Motivations- und den sozial-
kommunikativen Bereich. Damit sind Uberlegungen herausgefordert, die
schon das Vorfeld der Berufstitigkeit betreffen, d.h. das Studium und die
Studienorientierung. Fiir die im Beruf stehenden Lehrerinnen und Lehrer
sind schlieBlich auch Mallnahmen von Relevanz, die es 1.S. der alltdglichen
Psychohygiene zu realisieren gilt. Sie sollten in erster Linie fiir diejenigen

106



eine Unterstiitzung sein, die stdrkere Tendenzen zu dem einen oder anderen
Risikomuster zu erkennen geben. Im Falle des Risikomusters A [entspricht
dem Typ-A-Verhaltensmuster nach Wagner-Link, vgl. Kap. 3.4.1, R.F.]
muss es vorrangig darum gehen, der Selbstiiberforderungstendenz entge-
genzuwirken. Hier gilt es, liber die individuelle Arbeitsorganisation nach-
zudenken, gegebenenfalls auch eine Relativierung des Stellenwertes der
schulischen Arbeit gegeniiber den anderen Seiten des Lebens vorzunehmen
und die erforderliche Bereitschaft und Fahigkeit zum gelegentlichen Nein-
Sagen zu entwickeln.

Die weitest gehenden Hilfen miissen in der Regel den Personen des Mus-
ters B zuteil werden. Hier ist - nicht selten tiber Coaching, Einzel- oder
Gruppentherapie - auf die emotionale Stabilisierung, die Stirkung des
Selbstvertrauens und neue Zielsetzung und Sinnfindung hinzuwirken. Da-
bei darf gegebenenfalls auch die Schaffung einer anderen, auBBerhalb der
Schule liegenden beruflichen Perspektive kein Tabu sein“ (ebd., 0.S.).

6.3 Grenzen von Praventionsprogrammen

Die beschriebenen ,,Bausteine® zielen auf eine psychische Stabilisierung
der von Erschopfungssyndromen bedrohten Lehrer und Lehrerinnen. Sie
konnen aullerdem dazu beitragen, dass die Betroffenen sich ihrer verzerrten
Wahrnehmungsmuster und ihrer inadaptiven Copingstrategien bewusst
werden und diese gegebenenfalls verdndern. Im Rahmen entsprechender
langfristig angelegter FortbildungsmafBnahmen koénnen diese ,,Bausteine®
sicherlich helfen, den Arbeitsplatz Schule wieder unter weniger belasten-
den Aspekten wahrzunehmen und mit Stress-Situationen gelassener umzu-
gehen. Die vorgeschlagenen MaB3Bnahmen finden aber dort ihre Grenzen, wo
Kollegen und Kolleginnen die Ursachen ihres Scheitern in objektiv vor-
handenen dufleren Missstdnden suchen wollen und sich der Einsicht in ih-
ren eigenen Beitrag beim Zustandekommen von problematischen Lehrer-
Schiiler-Interaktionen oder anderen Stress-Situationen verschlie3en.

Die vorgestellten Angebote konnen auch nicht mehr wirken, wenn die be-
troffenen Lehrerlinnen sich bereits im Stadium des Burnout befinden. Die
damit verbundene depressive Grundstimmung und die psychovegetative
Symptomatik sind in diesem Stadium so stark ausgeprigt, dass die betrof-
fenen Kollegen/innen sich zunéchst rein korperlich regenerieren und emo-
tional stabilisieren miissen. Erst nach einer Verbesserung ihres allgemeinen
Gesundheitszustandes wird es dieser Gruppe mdoglich sein, sich auf neue
Erfahrungen einzulassen, neue Verhaltensweisen einzuiiben und neue We-
ge zu suchen, um den Arbeitsplatz Schule weniger belastungsinduzierend
zu erleben. Vor diesem Hintergrund muss noch einmal ausdriicklich darauf
hingewiesen werden, dass die oben beschriebenen Elemente einer durchzu-
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fithrenden LehrerfortbildungsmaBBnahme kein Therapieersatz fiir vom Bur-
nout-Syndrom betroffene Lehrer sein kdnnen!

Auflerdem gilt, dass die psychische Stabilisierung der Lehrerlnnen allein
wenig erfolgversprechend sein kann, wenn nicht gleichzeitig auch die
situativ bedingten Belastungspotentiale abgebaut werden (z.B. Verbesse-
rung von Arbeitsbedingungen innerhalb der einzelnen Schule, Korrekturen
an den Rahmenbedingungen des Schulsystems).

AbschlieBend bleibt festzuhalten, dass selbst optimal ausgebildete und
engagierte Lehrer nicht von sich erwarten diirfen, in problematischen Situa-
tionen immer die richtige Handlungsstrategie zur Verfiigung zu haben und
erfolgreich intervenieren zu kénnen. Gelegentliches Scheitern angesichts
schwer verhaltensgestorter und psychisch hoch belasteter Kinder ist nicht
vermeidbar und muss als grundsitzlich moégliches, nicht 16sbares Problem
des Lehrerberufs akzeptiert werden.
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7 Schluss

Ausgehend von einer allgemeinen Beschreibung des Arbeitsplatzes Schu-
le und den gesellschaftlichen Entwicklungen Deutschlands seit den 60er
Jahren des vorigen Jahrhunderts wurde dargestellt, dass und warum die Ar-
beit des Lehrers in der Vergangenheit deutlich schwieriger und belastender
geworden ist. Nicht nur die Schiiler und ihre Verhaltensweisen, sondern
auch deren Eltern und Anspruchshaltungen haben sich gewandelt. Aul3er-
dem haben sich die Mal3stidbe, anhand derer Lehrer ihren Arbeitsplatz erle-
ben, in Richtung einer kritischen Reflexion der eigenen Tatigkeit und der
Infragestellung frither giiltiger normativer traditioneller Grundwerte verén-
dert. Diese inhaltliche Neuorientierung wurde ergénzt durch zunehmende
offentliche Forderungen an Lehrer und Lehrerinnen, die dazu fiihrten, dass
diese neben ihrer traditionellen Aufgabe der Wissensvermittlung zuneh-
mend Funktionen als ,,Beziehungsarbeiter®, ,,Sozialarbeiter*, , Kulturarbei-
ter und ,,Berater ausiiben miissen.

Diesen Anforderungen stehen bis heute Ausbildungsinhalte und -
methoden entgegen, die eine entsprechende personlichkeitsbezogene Quali-
fikation fiir den professionellen und kompetenten Umgang mit Schiilern
und deren Eltern erschweren. Inhalte und Methoden der Aus- und Fortbil-
dung von Lehrern sind bis vor wenigen Jahren iiberwiegend kognitiv und
fachspezifisch ausgerichtet gewesen und haben oft nur unzureichende Er-
fahrungen im Umgang mit Gruppen, mit der Wirkung der eigenen Person-
lichkeit auf andere und mit der systematischen theoriegeleiteten Reflexion
des eigenen beruflichen Verhaltens vermitteln kénnen.

Parallel zu der gesamtgesellschaftlichen Entwicklung, den veridnderten
und gestiegenen Anforderungen an die Lehrerrolle und den strukturellen
Aus- und Fortbildungsdefiziten ldsst sich auf Seiten der Lehrer eine Zu-
nahme der krankheitsbedingten Fehltage, ein signifikanter Anstieg psycho-
somatischer Erkrankungen und eine kontinuierliche Erh6hung der bewillig-
ten Antrdge auf Versetzung in den vorzeitigen Ruhestand beobachten. Ob-
wohl gerade bei Lehrern auch giinstige duBBere Umstidnde (vgl. Kap. 2.2.2)
die Moglichkeit der Frithpensionierung geférdert haben konnten, lassen
sich die beschriebenen Entwicklungen m. E. vor allem als reaktives
,Fluchtverhalten® angesichts extremer Belastungen am Arbeitsplatz Schule
deuten.

Da die referierten Untersuchungen zu dieser Thematik zeigen, dass nicht
alle Lehrer unter den gleichen Bedingungen in gleicher Weise leiden, wur-
de untersucht, durch welche Personlichkeitsvariablen sich die erschopften
von den sich weniger stark belastet flihlenden Kollegen unterscheiden. Als
mogliche Ursachen des unterschiedlichen Belastungserlebens wurden ein
allgemein schlechterer psychovegetativer Gesundheitszustand, unrealisti-
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sche Anspriiche und Erwartungen sowie verzerrte Wahrnehmungsmuster
und wenig angepasste Copingstrategien seitens der stark belasteten Kolle-
gen identifiziert. In diesem Zusammenhang wurde besonders die Rolle der
Kognitionen als Schliissel zum Verstdndnis des Stress-Erlebens und als
moglicher Ansatz fiir PraventionsmaBBnahmen herausgestellt.

Im weiteren Verlauf der Arbeit wurden auf der Grundlage der Erkenntnis-
se der Wahrnehmungspsychologie und der Stress-Theorie ,,Bausteine* vor-
gestellt, mittels derer die Kognitionen der besonders belasteten Lehrer-
gruppe im Sinne einer Steigerung der individuellen Bewiéltigungskompe-
tenz beeinflusst werden konnen. Diese ,,Bausteine® (,,Feststellen des indi-
viduellen Belastungszustandes®, ,,Belastungsanalyse®, ,,Identifikation der
eigenen Stressreaktionen®, , Kognitive Neuorientierung®, ,,Supervision®
und ,,Entspannung‘) wurden beschrieben und auf ihre Verwendbarkeit im
Rahmen von LehrerfortbildungsmalBnahmen hin tiberpriift.

Im letzten Teil der Arbeit wurde exemplarisch untersucht, ob und wo sol-
che ,,Bausteine® im Bereich der angebotenen FortbildungsmaBnahmen ex-
plizit auftauchen bzw. ob vergleichbare Angebote interessierten Kollegen
zugénglich sind. Es wurde festgestellt, dass dies bis zum Zeitpunkt der Ab-
gabe der ersten Fassung der nunmehr {iberarbeiteten Schriftlichen Hausar-
beit (1998) in der Regel nicht der Fall gewesen ist und dass den Anzeigen
im Gemeinsamen Amtsblatt (GABI) zufolge entsprechende Angebote fast
ausschlieBlich im Bereich der medizinisch/psychiatrischen Einzelfallhilfe
zu finden gewesen sind. Etwas iiberspitzt formuliert, konnte man aus die-
sem Ergebnis herauslesen, dass der Dienstherr bis 1998 versucht hat, die
Erschopfungsproblematik am Arbeitsplatz Schule zu individualisieren, in-
dem er die vom Burnoutsyndrom bedrohten Lehrer und Lehrerinnen auf-
grund personlicher Dispositionen als ,,psychisch krank* definiert hat. Ab-
schlieBend wurde begriindet, warum ein derartiger Umgang mit der Er-
schopfungsproblematik eines Teils der Lehrerschaft nicht nur unangemes-
sen ist, sondern langfristig auch problemverstirkend wirkt, und daraus die
Forderung nach einer ergénzenden Neuorientierung von Lehrerfortbil-
dungsmafBnahmen abgeleitet.

Zum jetzigen Zeitpunkt (2003) haben sich die oben beschriebenen Ver-
hiltnisse scheinbar weitgehend verdndert: Das Problem ,,Gefdhrdung der
Lehrergesundheit am Arbeitsplatz Schule® ist allgemein bekannt und hat
auch seinen Widerhall in den 6ffentlichen Medien gefunden. AuBerdem
sind auf allen Ebenen Projekte zur Forderung der Lehrergesundheit einge-
richtet worden. Die Diffamierung erschopfter Lehrer und die Kritik an ihrer
Arbeitsleistung aber sind dennoch nicht eingestellt worden. Das erfolgrei-
che Bemiihen der Landesregierungen, von Lehrern durch die Erhéhung ih-
res Pflichtstundenkontingents einen Beitrag zur Behebung der desolaten
Schul- und Finanzsituation zu erwarten, weist m. E. sogar darauf hin, dass
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trotz aller im Internet zu beobachtendenden Aktivitdten ein grundsitzliches
Umdenken auf Seiten des Dienstherrn noch nicht stattgefunden hat. Wie
berechtigt eine solche Einschitzung ist, zeigt z. B. die geplante Einfithrung
des Faches ,,Naturwissenschaften* (Kombination von Physik, Chemie und
Biologie) im Land Nordrhein-Westfalen fiir die Klassenstufen 5/6, ohne
dass zuvor entsprechende Fachlehrer ausgebildet worden sind: Der Dienst-
herr erwartet, dass sich Physik-, Chemie- und Biologielehrer zusammenset-
zen, sich gegenseitig informieren und - unterstiitzt durch entsprechende
Fortbildungsangebote - ein flir ihre Schule passendes Curriculum entwi-
ckeln. Ohne zusétzliche Arbeitsbelastung diirfte das kaum moglich sein.
Dass schlieBlich im selben Bundesland fortan mangelhafte Noten nur noch
in Verbindung mit einem vom Lehrer aufzustellenden differenzierten For-
derplan erteilt werden sollen, fiihrt - abgesehen von der Frage, wie sinnvoll
ein solcher Plan in der Realitét sein diirfte - ebenfalls zu Mehrbelastungen
(oder zu besseren Noten).

Vor einem solchen Hintergrund erscheint es m. E. dringend notwendig,
einen anderen Umgang mit der Erschopfungsproblematik von Lehrern ein-
zuleiten:

e Erschopfung am Arbeitsplatz Schule muss auch als Folge struktureller
Aus- und Fortbildungsdefizite, die nicht von den betroffenen Lehrern
zu verantworten sind, erkannt und 6ffentlich vertreten werden.

e Zusitzliche Belastungen und Anforderungen an die Kollegien sollten
dringend vermieden werden.

e Statt dessen sollten personlichkeitsbezogene Qualifikation und Super-
visionsangebote zur Steigerung des professionellen und kompetenten
Umgangs mit Schiilern und deren Eltern Vorrang haben.

e Belastungs- und Burnoutsyndrome diirfen nicht ldanger vom Dienst-
herrn als personliches Scheitern psychisch kranker Kollegen definiert
werden, sondern miissen auch als traurige Konsequenzen wider besse-
ren Wissens unterlassener Hilfeleistung identifiziert werden.

,,Alle Bemithungen um den Erhalt und die Férderung der Gesundheit und
Leistungsfdhigkeit von Lehrerinnen und Lehrern miissen sich an drei An-
satzpunkten orientieren: An der Unterstiitzung von einzelnen Personen bei
der Starkung ihrer Ressourcen und bei der Reduzierung individueller Risi-
kofaktoren, an der sorgfiltigen Beachtung der berufsbedingten Belastungen
mit dem Ziel der Verbesserung von Arbeitsbedingungen innerhalb der ein-

zelnen Schule und an den Rahmenbedingungen des Schulsystems® (Heyse
2001, o.S.).
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Anhang






Heidelberger Burnout Test (BOT)

Quelle: Becker, G.E./Gonschorek, G. (1991): Das Burnout-Syndrom. Eine Einfithrung
am Beispiel Lehrberuf, in: E. Meyer (Hrsg.), Burnout und StreB3. Praxismodelle zur Be-
wiltigung, Hohengehren 1991, S. 3-25; die Schreibweise wurde der neuen deutschen
Rechtschreibung angepasst.

Sehr geehrte Damen und Herren, liebe Kolleginnen und Kollegen,

wenn im BOT von ,,Lehrern* die Rede ist, dann geschieht dies aus Griin-
den der Lesbarkeit. Selbstverstindlich sind alle Lehrerinnen in gleicher
Weise angesprochen. Lesen Sie bitte statt Lehrer immer ,,ich®.

Die Bearbeitung des Tests sollte Thnen Spall machen und Sie gleichzeitig
nachdenklich stimmen. Mit seiner Hilfe konnen Sie sofort feststellen, ob
Sie am Burnout-Syndrom erkrankt sind und in welchem Krankheitsstadium
Sie sich befinden.

Der BOT dient der Selbstdiagnose. Die ehrliche Bearbeitung dieses Tests
geschieht also in Threm eigenen Interesse. Die Bearbeitungszeit betragt et-
wa 45 Minuten. Der BOT besteht aus 20 Teilen. Jeder Teil enthilt 5 Be-
schreibungen, die verschiedene Zustdnde und/oder Einstellungen wieder-
geben. Die Beschreibungen sind mit Symbolen versehen.

Lesen Sie sich bitte den ersten Teil in Ruhe durch und iiberlegen Sie sich,
welche der Beschreibungen Thren gegenwértigen Zustand und/oder Thre
Einstellung am ehesten widerspiegelt. Entscheiden Sie sich bitte fiir eine
Beschreibung und kreuzen Sie das entsprechende Symbol an. Wenden Sie
sich sodann Teil 2 zu und verfahren Sie entsprechend. Wenn Sie den gan-
zen Test durchlaufen haben, kénnen Sie Ihren Burnout-Quotienten (BOQ)
berechnen, indem Sie die Einzelergebnisse in den Auswertungsbogen {iber-
tragen.

Teil 1 - Bildungs- und schulpolitisches Engagement

¢ Aus bildungs- und schulpolitischen Diskussionen hélt sich der Lehrer
zumeist heraus, da er das Schulsystem als kaum verénderbar betrachtet.
Allenfalls ist er passives Mitglied in einem Verband oder in einer Partei.

m Alle bildungs- und schulpolitischen Fragen interessieren den Lehrer
nicht. Er hat sich mit den Verhiltnissen abgefunden und méchte seine
Ruhe haben. Von einer Mitgliedschaft und Mitarbeit in einer politischen
Partei oder in einem Berufsverband hélt er schon lange nichts mehr. Und
iber engagierte Kollegen macht er zynische Bemerkungen.

o Fast alle bildungs- und schulpolitischen Initiativen werden begeistert be-
griflt, weitergetragen und diskutiert. Der Lehrer ist von einem Reform-
optimismus beseelt. Im Falle seiner Mitgliedschaft in einer politischen
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Partei, einem Berufsverband oder in der Gewerkschaft arbeitet er auch
engagiert mit.

® Der Lehrer ist bildungs- und schulpolitischen Fragen gegeniiber offen
und durchaus bereit, diese zu diskutieren, doch erkennt er auch die Gren-
zen moglicher Verdnderungen innerhalb des Schulsystems. Seine aktive
Mitarbeit konzentriert sich auf Fragen, die er flir besonders wichtig halt.

0 Den bildungs- und schulpolitischen Problemen steht der Lehrer zurtick-
haltend gegeniiber, da er den Rahmen fiir mogliche Verdnderungen als
sehr eng gezogen erlebt. Fiir die aktive Mitarbeit in einer Partei oder ei-
nem Berufsverband ist er kaum zu gewinnen.

Teil 2 - Padagogische Vorstellungen

0 Der Lehrer verzichtet weitgehend auf die Entwicklung eigener padagogi-
scher Vorstellungen und ist bemiiht, sich in Anpassung zu iiben. The-
men, die kontrovers diskutiert werden konnten, geht er aus dem Weg.

® Der Lehrer merkt, dass sich nicht alle seine Vorstellungen verwirklichen
lassen und er in bestimmten Fillen auf das Kollegium angewiesen ist.
Den Ratschldgen erfahrener Kollegen steht er aufgeschlossen gegeniiber,
ohne diese jedoch stets zu beriicksichtigen.

0 Der Lehrer gleicht seine pddagogischen Vorstellungen denen der Mehr-
heit des Kollegiums an. Eigene Vorstellungen und selbstdndige Ent-
scheidungen treten zuriick.

m Der Lehrer ist entweder vollig angepasst und lésst jede Eigeninitiative
vermissen. - Oder er kiimmert sich gar nicht um die Vorstellungen der
Kollegen und wird so zum Aullenseiter.

o Der Lehrer ist von seinen eigenen paddagogischen Vorstellungen begeis-
tert und liberzeugt und der Meinung, weitgehend ohne Ratschldge der
Kollegen auskommen zu kénnen.

Teil 3 - Leistungsbereitschaft der Schiiler

o Alle Schiiler sind leistungsbereit und -fdhig. Jede Anstrengung erscheint
gerechtfertigt, um ihnen den bestmdoglichen Unterricht bieten zu kénnen.
Soziale Benachteiligungen sind durch einen guten Unterricht auszuglei-
chen.

O Nur einige Schiiler sind leistungsbereit und -fdhig, viele sind es nicht.
Und deshalb lohnt sich der Aufwand der Vorbereitung und Planung nicht
immer. Soziale Benachteiligungen einzelner Schiiler miissen zumeist ak-
zeptiert werden.

m Schiiler sind dumm und faul. Deshalb ist es nur Zeit- und Kraftvergeu-
dung, sich mit der Vorbereitung und Planung des Unterrichts zu befassen
oder sich gar um einzelne Schiiler zu bemiihen.
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0 Nur wenige Schiiler sind leistungsbereit und -féhig. Ein hoher Aufwand
fiir den Unterricht lohnt sich nicht. Soziale Benachteiligungen einzelner
Schiiler gab es schon immer.

e Schiiler sind in unterschiedlicher Weise leistungsbereit und -fahig. Auch
die sorgfiltigste Planung und Vorbereitung des Unterrichts kann verge-
bens sein, wenn Schiiler nicht mitarbeiten wollen. Auch lassen sich be-
stimmte Benachteiligungen bei einzelnen Schiilern nicht ausgleichen.

Teil 4 - Unterrichtsvorbereitung und -planung

o Auch in der Freizeit betrachtet der Lehrer alle Dinge und Ereignisse hin-
sichtlich ihrer Verwertbarkeit im Unterricht. Fast alle Unterrichtsstunden
werden sehr sorgfiltig vorbereitet und geplant.

m Der Unterricht wird weder vorbereitet noch geplant. Der Lehrer tiberlegt
sich erst auf dem Weg ins Klassenzimmer, wie weitergearbeitet werden
soll, oder er fragt zu Beginn des Unterrichts meist die Schiiler - Was ha-
ben wir das letzte Mal gemacht? - um sich so selbst zu orientieren.

0 Der Lehrer plant nur noch etwa einmal pro Woche ausfiihrlicher. Unvor-
bereitete Stunden hiufen sich. Gesichtspunkte der Planungsékonomie
riicken in den Vordergrund. Er greift zunehmend auf alte Entwiirfe und
vertraute Schemata zuriick, ohne diese zu hinterfragen.

0 Die Unterrichtsplanung reduziert sich zumeist auf einige Uberlegungen
auf dem Weg zur Schule. Hausliche Vorbereitung und Planung sind die
Ausnahme.

® Der Unterricht wird mehrmals wochentlich vorbereitet und durchdacht.
Gesichtspunkte der Planungsokonomie werden beriicksichtigt. Unvorbe-
reitete Stunden sind die Ausnahme.

Teil 5 - Nutzung der Unterrichtszeit

0 Der Unterricht beginnt nicht immer piinktlich. Manchmal werden die
Pausen ausgedehnt. Mitunter wird die Unterrichtszeit auch mit Neben-
séchlichkeiten vertan.

e Der Unterricht beginnt piinktlich. Verspatungen sind die Ausnahme und
dienstlich begriindet. Die Unterrichtszeit wird in der Regel voll zum
Lehren und Lernen genutzt.

0 Der Unterricht beginnt hdufig unpiinktlich. Es finden sich viele Anlésse,
um die Pausen zu verldngern. Routinehandlungen - z.B. iibertriebene
Hausaufgabenkontrolle oder zeitraubendes Abfragen - fiillen einen gro-
Ben Teil der Unterrichtszeit.

m Der Unterricht beginnt fast immer unpiinktlich. Die Schiiler bleiben oft
sich selbst tiberlassen. Sinnentleerte Aktivitdten bestimmen hiufig den
Unterrichtsablauf, der so zum Leerlauf wird. Jeder Anlass, Unterricht
ausfallen zu lassen, ist willkommen.
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o Der Lehrer kann es kaum erwarten, bis der Unterricht beginnt. Die Lehr-
und Lernzeiten reichen meist nicht fiir das aus, was er sich vorgenom-
men hat.

Teil 6 - Unterrichtsplanung und Flexibilitit

m Der Unterricht ist nicht geplant. Der Lehrer folgt entweder plétzlichen
Eingebungen oder er greift auf rigide Handlungsmuster zuriick. In bei-
den Féllen kiimmern ihn die Schiiler nicht.

0 Der Lehrer unterrichtet geméf seiner Verlaufsplanung und ldsst dabei
schon mal Belange der Schiiler auf3er acht.

e Der Lehrer orientiert sich an seiner Verlaufsplanung und &éndert sie in
begriindeten Fillen ab.

o Um den Interessen und Bediirfnissen der Schiiler zu entsprechen, ist der
Lehrer jederzeit bereit, von der Verlaufsplanung abzuweichen.

0 Sofern der Unterricht geplant ist, zieht der Lehrer sein Konzept stur
durch, ohne sich um die Interessen und Bediirfnisse der Schiiler zu kiim-
mern.

Teil 7 - Methodenwahl und Schiilerbeteiligung

e Bei der Methodenwahl beriicksichtigt der Lehrer Schiilerbediirtnisse,
greift Anregungen auf und bezieht die Schiiler hdufig in die Gestaltung
des Unterrichts ein.

o Der Lehrer ist in besonderer Weise bemiiht, bei der Wahl der Methoden
die Bediirfnisse aller Schiiler zu beriicksichtigen und sie an der Unter-
richtsgestaltung aktiv zu beteiligen.

¢ Die Wahl der Methoden nimmt der Lehrer fast immer selbst vor, und
Schiilerbediirfnisse spielen kaum noch eine Rolle. Von einer gemeinsa-
men Gestaltung des Unterrichts kann keine Rede sein.

m Alles, was im Unterricht geschieht, wird vom Lehrer bestimmt und
durchgesetzt. Die Bediirfnisse und Anregungen der Schiiler werden ig-
noriert, die Schiiler proben manchmal den Aufstand, aber im {ibrigen
herrscht Methodenmonotonie vor.

0 Bei der Wahl der Methoden greift der Lehrer meist auf Verfahrensweisen
zuriick, bei denen die Bediirfnisse der Schiiler in den Hintergrund treten.
Selten erhalten diese Schiiler Gelegenheit, den Unterricht aktiv mitzu-
gestalten.

Teil 8 - Medienwahl und -einsatz
0 Der Lehrer greift zumeist auf die ihm bekannten und leicht verfiigbaren
Medien zuriick. Nur in seltenen Fillen stellt er Medien selbst her. Der
Einsatz erfolgt auch mal unvorbereitet, und auftretende Pannen werden
gelassen hingenommen.
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® Der Lehrer ist iber das Medienangebot weitgehend informiert. Auswahl,
Beschaffung, Herstellung und Einsatz werden unter dem Gesichtspunkt
der Mediendkonomie vorgenommen, d.h. er iiberpriift, ob der Aufwand
in einem verniinftigen Verhiltnis zum vermuteten Lerngewinn steht. Der
Medieneinsatz wird iiberlegt und vorbereitet.

m Medien kommen kaum zum Einsatz. Es herrscht ein Wort- und Buchun-
terricht vor. - Oder der Lehrer praktiziert z.B. einen extensiven Filmein-
satz, um selbst nicht unterrichten zu miissen.

o Der Lehrer ist umfassend iiber das Medienangebot informiert und be-
miiht, eine optimale Auswahl zu treffen: Entsprechen die Medien nicht
ganz seinen hohen Anspriichen, stellt er sie selbst her. Jeder Einsatz wird
sorgfiltig geplant und vorbereitet.

0 Ist zufillig ein Medium greifbar, wird es eingesetzt. Deshalb hiufen sich
die Pannen beim Medieneinsatz. Auf die Herstellung von Medien wird
ganz verzichtet.

Teil 9 - Wahl der Sozialformen

0 Selbst Phasen der Partnerarbeit treten nur selten auf. Der Unterricht wird
weitgehend durch Lehrervortrag und Einzelarbeit bestimmt.

o Der Lehrer wechselt hdufig die Sozialformen und ist besonders vom Wert
der Kleingruppenarbeit und ihrer Bedeutung fiir das soziale Lernen iiber-
zeugt.

0 Wegen des organisatorischen Aufwandes und der padagogischen Anfor-
derungen wird zumeist auf Kleingruppenarbeit verzichtet. Einzelarbeit
und der Unterricht mit der ganzen Klasse sind die {iberwiegenden Sozial-
formen.

m Der Lehrer macht sich iiber einen Wechsel der Sozialformen keine Ge-
danken mehr. Er lehrt und ldsst lernen, ohne soziale Interaktionen zu for-
dern.

® Jede Sozialform wird in ihren Mdoglichkeiten gesehen, und deshalb ist der
Lehrer bestrebt, die lernzielangemessene Sozialform zu wéhlen.

Teil 10 - Differenzierung und Individualisierung

m Alle Schiiler erhalten dieselben Arbeitsauftrige. Unterschiedliche Vor-
aussetzungen werden ignoriert, und DifferenzierungsmafBinahmen er-
scheinen iiberfliissig.

0 Differenzierende Arbeitsauftriage bilden die absolute Ausnahme. Beson-
dere Voraussetzungen einzelner Schiiler werden gelegentlich gesehen,
aber nicht mehr beriicksichtigt.

0 Es kommt selten vor, dass dem unterschiedlichen Lernvermdgen durch
differenzierende Arbeitsauftrage Rechnung getragen wird. Individuelle
Voraussetzungen werden kaum noch berticksichtigt.
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e Wo es sich anbietet, werden den leistungsschwachen bzw. leistungsstar-
ken Schiilern Aufgaben gestellt, die ihrem Lernvermdgen entsprechen.
Der Lehrer versucht, die individuellen Voraussetzungen zu beriicksichti-
gen.

o Um den besonderen Voraussetzungen eines jeden Schiilers entsprechen
zu konnen, bemiiht sich der Lehrer um verschiedene Arbeitsauftrige o-
der erdffnet individuelle Moglichkeiten der Bearbeitung.

Teil 11 - Disziplinierungstechniken und -strafen

® Der Lehrer ist bemiiht, ohne Disziplinierungstechniken und Strafen aus-
zukommen, doch in Ausnahmefillen diszipliniert er einzelne Schiiler,
um das Recht der Mitschiiler auf einen geregelten Unterricht zu wahren.

o Der Lehrer glaubt, ohne Disziplinierungstechniken und Strafen auskom-
men zu konnen, und baut ganz auf die Einsicht der Schiiler.

0 Disziplinierungstechniken und Strafen werden héufig und unkritisch ein-
gesetzt und dienen nicht nur der fiir das Lehren und Lernen erforderli-
chen sozialen Ordnung.

m Mit unreflektiertem Einsatz von Disziplinierungstechniken und Strafen
wird die Fassade eines geordneten Unterrichts aufrechterhalten. - Oder
dem Lehrer fehlt die Kraft zum Einsatz der Disziplinierungstechniken,
und deshalb geht es wihrend des Unterrichts oft drunter und driiber.

0 Der Lehrer bedient sich sehr hdufig und unkritisch {iblicher Disziplinie-
rungstechniken und Strafen, wobei sich die Schiiler entweder dem
Zwang beugen oder gelegentlich protestieren.

Teil 12 - Klassenarbeiten und -korrekturen

0 Selten werden mehr als die geforderten Arbeiten geschrieben, da der
Korrekturaufwand gescheut wird. Die Schiiler miissen hdufig mehrere
Tage auf die Riickgabe warten.

m Selbst die geforderten Arbeiten werden nicht alle geschrieben. Unkorri-
gierte Arbeiten stapeln sich, und die Korrektur erfolgt oberflachlich und
fehlerhaft. Die Schiiler miissen auf die Riickgabe der Arbeiten meist lan-
ge warten, erinnern sich kaum noch an die Aufgabenstellungen und sind
deshalb auch kaum mehr an den Ergebnissen interessiert.

e Tests und Klassenarbeiten sind in einem bestimmten Rahmen notwendig,
um die Lehr-Lern-Fortschritte zu iiberpriifen. Die Arbeiten werden mog-
lichst bald korrigiert und zuriickgegeben.

0 Die geforderten Arbeiten werden noch geschrieben, doch bei der Korrek-
tur schleichen sich viele routinebedingte Fehler ein. Die Schiiler miissen
oft mehrere Wochen auf die Riickgabe warten.

o Tests und Klassenarbeiten sind weitgehend iiberfliissig, da die Schiiler
auch ohne sie gerne und freiwillig alles lernen, was im Unterricht be-
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sprochen wird. Alle Arbeiten werden sofort korrigiert und zuriickgege-
ben, weil sich der Lehrer fiir alle Ergebnisse brennend interessiert.

Teil 13 - Aullerunterrichtliche Aktivititen

e Sofern es sich anbietet, trifft sich der Lehrer auch mal aullerhalb der
Schulzeit mit den Schiilern, doch bleiben solche Aktivitdten auf beson-
dere Ereignisse - z.B. Theater- oder Konzertbesuche - beschrénkt.

o Der Lehrer trifft sich mindestens einmal wdochentlich auBerhalb der
Schulzeit mit den Schiilern seiner Klasse. Er unterbreitet und organisiert
laufend Freizeitangebote.

0 Alle Aktivititen, die auBBerhalb des Unterrichts liegen, werden gemieden.
Lésst sich eine Teilnahme an bestimmten Veranstaltungen nicht umge-
hen, merkt man dem Lehrer die Unlust an.

0 An den {iblichen schulischen Veranstaltungen nimmt der Lehrer ohne be-
sonderes Engagement teil. Fiir auBBerunterrichtliche Aktivitdten gehen
von ihm kaum noch Initiativen aus.

m Alles, was tiber das Pflichtdeputat hinausgeht, wird als Zumutung emp-
funden und abgelehnt. Die Teilnahme an Pflichtveranstaltungen erfolgt
widerwillig.

Teil 14 - Zusammenarbeit mit Eltern

e Auch aufBerhalb vorgeschriebener Sprechzeiten steht der Lehrer zur Ver-
fiigung. Sofern es ihm im Interesse der Schiiler notwendig erscheint,
bemiiht er sich um eine Zusammenarbeit.

0 Die Elternkontakte reduzieren sich auf ein Minimum. Anregungen der El-
tern werden grundsétzlich als Einmischung erlebt und zuriickgewiesen.
Nur in begriindeten Ausnahmefillen ist er zur Zusammenarbeit bereit.

o Der Lehrer bemiiht sich um eine intensive Zusammenarbeit mit den El-
tern, besucht dieselben, 14dt sie zu auBBerunterrichtlichen Veranstaltungen
ein, bietet wochentlich Sprechstunden an und ruft z.B. einen Eltern-
stammtisch ins Leben.

m Elternkontakte werden abgelehnt und Anregungen stets als Zumutung zu-
rlickgewiesen. Eine Zusammenarbeit findet nicht statt.

0 Die Elternkontakte werden auf die dafiir vorgesehenen Sprechzeiten be-
schrinkt. Eine Zusammenarbeit wird nur in dringenden Fillen gesucht.

Teil 15 - Verhalten im Kollegium
o Der Lehrer tibernimmt gern besondere Aufgaben - wie z.B. Vertretungs-
stunden oder die Vorbereitung eines Schulfestes - und ist jederzeit bereit,
gemeinsame Aktivitdten des Kollegiums - z.B. Kollegenausflug oder
Grillabend zu planen, vorzubereiten und an ihnen teilzunehmen.
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® Der Lehrer tritt fiir Kollegen ein und {ibernimmt besondere Aufgaben,
sofern dies erforderlich wird. Er beteiligt sich an den iiblichen gemein-
samen Aktivititen.

0 Der Ubernahme besonderer Aufgaben versucht der Lehrer zu entgehen.
Von Aktivitdten im Kollegenkreis hilt er nicht viel und er nimmt selten
an ihnen teil.

m Meist gelingt es dem Lehrer, sich besonderen Aufgaben zu entziehen. An
gemeinsamen Aktivitidten des Kollegiums nimmt er nicht teil.

0 Fallen besondere Aufgaben an, denkt der Lehrer zuerst einmal iiber die
Gleichverteilung der Lasten innerhalb des Kollegiums nach, bevor er ei-
ne Aufgabe iibernimmt. Gemeinsame Veranstaltungen werden kritisch
betrachtet.

Teil 16 - Interesse an Fachliteratur

e Ausgewdhlte Artikel und Biicher, die das eigene Arbeitsfeld betreffen,
werden gelesen und dahingehend ausgewertet, ob sie flir die Berufstétig-
keit Anregungen bieten. Grundsatzartikel werden seltener gelesen.

0 Das Interesse an Fachliteratur beschrinkt sich auf einzelne Beitrdge, die
unmittelbar der Praxis dienen. Der Kauf eines Fachbuches kommt kaum
in Frage.

¢ Falls liberhaupt noch ein Artikel gelesen wird, befasst er sich z.B. mit
Antipddagogik oder dem Burnout-Syndrom. Fachbiicher werden weder
erworben noch gelesen.

m Die Fachliteratur wird schon seit Jahren nicht zur Kenntnis genommen
und die abonnierte Fachzeitschrift ist lingst abbestellt. Die Anschaffung
eines Buches kommt schon lange nicht mehr in Betracht.

o Aus Fachzeitschriften und den selbsterworbenen Fachbiichern entnimmt
der Lehrer die neuesten Informationen, um auch theoretisch geriistet zu
sein und das gesamte Erziehungs- und Bildungssystem grundlegend zu
reformieren.

Teil 17 - Besuch von Fortbildungsveranstaltungen

m Die Teilnahme an Fortbildungsveranstaltungen wird als Zumutung emp-
funden, sie erfolgt nur widerwillig auf dienstliche Anordnung. Die Fort-
bildung erscheint generell als sinnlos, und der Lehrer versucht, den we-
nigen Pflichtveranstaltungen zu entrinnen.

0 Der Lehrer nimmt nur dann an Fortbildungsveranstaltungen teil, wenn sie
dienstlich verpflichtend sind und in die Dienstzeit fallen. Der Sinn der
Fortbildung wird in Zweifel gezogen, oder die Teilnahme dient der
Flucht aus dem grauen Berufsalltag.
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0 Der Lehrer nimmt Fortbildungsangebote wahr, sofern sie in die Dienst-
zeit fallen. Der Sinn der Fortbildung wird noch bejaht, als Abwechslung
begrii3t und zum Erfahrungsaustausch genutzt.

® Der Lehrer wihlt unter dem Fortbildungsangebot sorgfiltig aus, macht
sich Gedanken tiiber eine etwaige Dienstbefreiung. An einem Ferienkurs
nimmt er nur teil, wenn das Thema von besonderer Wichtigkeit ist.

o Freiwillig besucht der Lehrer auch in den Ferien alle erdenklichen Fort-
bildungsveranstaltungen.

Teil 18 - Nebentiitigkeiten / Hiusliche Verpflichtungen
Anmerkung: Der erste Teil jeder Zustandsbeschreibung bezieht sich auf
Nebentdtigkeiten, der zweite auf die Téatigkeiten von Hausfrauen und
Hausménnern. Beziehen Sie sich bitte auf den fiir Sie zutreffenden Teil.

O Arbeitszeit und Arbeitskraft verlagern sich schon deutlich in den Bereich
moglichst gut dotierter Nebentétigkeiten, so dass die Schule und die
Schiiler hdufig zuriickstehen miissen. - Hausliche und private Verpflich-
tungen haben Vorrang gegeniiber dienstlichen.

® Die Arbeitszeit und Kraft wird iberwiegend der Schule und den Schiilern
gewidmet. Einzelne Nebentdtigkeiten werden bei angemessener Bezah-
lung angenommen. - H&usliche und private Verpflichtungen stehen in
einem ausgewogenen Verhéltnis zu den dienstlichen.

m Die Nebentétigkeiten dominieren eindeutig. Schule und Schiiler werden
als lastig empfunden. Der Lehrer bendtigt seine ganze Kraft, um {iber-
haupt den Schulalltag zu {iberleben. - Oder der Lehrer zieht sich so weit
wie moglich in den privaten Bereich zuriick.

0 Arbeitszeit und Kraft verteilen sich auf den Hauptberuf und Nebentitig-
keiten. Die Ausiibung mehrerer Nebentétigkeiten richtet sich vor allem
nach der Hohe der Bezahlung. - Hausliche und private Verpflichtungen
werden hdufig auf Kosten dienstlicher Verpflichtungen wahrgenommen.

o Fast die gesamte Arbeitszeit und Kraft wird der Schule und den Schiilern
gewidmet. Falls tiberhaupt eine Nebentitigkeit ausgeiibt wird, spielt die
Bezahlung keine Rolle - Schulische Aktivitdten haben gegeniiber hausli-
chen und privaten Verpflichtungen eindeutig Vorrang.

Teil 19 - Berufs- und Privatleben

m Berufs- und Privatleben stellen sich als Dauerkrise dar. Die Situation er-
scheint ausweglos.

0 Es wird versucht, Berufs- und Privatleben voneinander zu trennen. Mit
dem Verlassen der Schule taucht der Lehrer in die Privatsphire ein. -
Oder die schulischen Probleme werden in den privaten Bereich hineinge-
tragen und wirken dort belastend.
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0 Berufliche Schwierigkeiten hdufen sich, lassen sich nicht mehr auffangen
und belasten so das Privatleben. Oft sind ernste Krisen die Folge, oder
Fluchttendenzen werden sichtbar.

e Berufs- und Privatleben stehen in einem ausgewogenen Verhéltnis zuein-
ander. Das Privatleben gibt so auch Kraft fiir den Berufsalltag. Bedeut-
same berufliche Ereignisse werden mit dem Partner besprochen.

o Das Berufsleben dominiert eindeutig und wirkt sich mitunter negativ auf
das Privatleben aus. Selbst der Partner wird laufend zu schulischen Auf-
gaben - z.B. Korrekturarbeiten oder als Begleitperson - herangezogen.

Teil 20 - Psychsomatische Beschwerden

0 Unpésslichkeiten kommen hiufiger vor. Krankheitsbedingte Fehlzeiten
nehmen zu.

® Der Lehrer fiihlt sich im allgemeinen wohl und Fehlzeiten sind selten.
Krankheiten werden nicht {iberspielt, sondern auskuriert.

0 Da sich der Lehrer fiir unersetzlich hélt, kommen Krankheiten gar nicht
erst auf. Nur durch die Einweisung in ein Krankenhaus ldsst er sich vom
Unterrichten abhalten.

m Der Lehrer befindet sich in einer Dauerkrise, die nur durch lingere Kur-
aufenthalte aufgefangen werden kann. Er fiihlt sich missverstanden und
sieht keine Moglichkeit, seinen beklagenswerten Zustand zu veréndern.

0 Es gibt kaum noch beschwerdefreie Zeiten. Der Lehrer klagt oft {iber sei-
nen Gesundheitszustand. Wegen tatsidchlicher oder eingebildeter Be-
schwerden fillt der Lehrer hdufig aus.
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Auswertungsbogen zum Heidelberger Burnout-Test (BOT)

Teil| Kurzbezeichnung o| e o| 0| m

1  |Bildungs- und schulpolitisches
Engagement

2 |Padagogische Vorstellungen

3 |Leistungen der Schiiler

4 | Unterrichtsvorbereitung und -planung

5  |Nutzung der Unterrichtszeit

6 | Unterrichtsplanung und Flexibilitét

7 | Methodenwahl und Schiilerbeteiligung

8 |Medienwahl und -einsatz

9 | Wahl der Sozialformen

10 |Differenzierung und Individualisierung

11 |Disziplinierungstechniken und Strafen

12 |Klassenarbeit und Korrekturen

13 | AuBBerunterrichtliche Aktivitdten

14 | Zusammenarbeit mit Eltern

15 | Verhalten im Kollegium

16 |Interesse an Fachliteratur

17 |Besuch von Fortbildungsveranstaltungen

18 |Nebentdtigkeiten / Hausl. Verpflichtung

19 |Berufs- und Privatleben

20 |Psychosomatische Beschwerden

Einzelsummen der angekreuzten Symbole

Zur Berechnung ihres personlichen Burnout-Quotienten (BOQ) multiplizie-
ren Sie bitte die Einzelsummen mit den nebenstehenden Faktoren. An-
schlieflend teilen Sie die ermittelte Gesamtsumme durch 20:

0 x1=

° X2= Gesamtsumme
x3= 20

0 x4 =

] x5= BOQ =
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Zur Interpretation des Testergebnisses

Sie haben jetzt den BOT bearbeitet und sich dabei um Aufrichtigkeit be-
miiht, [hren BOQ berechnet und méchten nun wissen, wie Sie das Ergebnis
zu interpretieren haben.

Stadien:
Idealismus Realismus Stagnation Frustration Apathie/Burnout
bis 1,4 1,5-24 2,5-34 3,5-44 ab 4.5

Befinden Sie sich im idealistischen Stadium, so ist dies nicht weiter tra-
gisch, denn man kann davon ausgehen, dass Sie frither oder spiter in das
realistische Stadium eintreten werden. Sollten Sie allerdings schon viele
Jahre im Dienst sein, besteht die Gefahr einer emotionalen Verausgabung.
In diesem Falle wére zu iiberlegen, wie sich Thr gutgemeintes Engagement
wirksamer umsetzen ldsst.

Im realistischen Stadium sind Sie beruflich gesehen gesund. Um dieses
wiinschenswerte Stadium zu stabilisieren, sind jene wenigen Testteile
wichtig, die von dem Quotient 2 abweichen. Hier geht es darum, diese Be-
reiche bewusst zu machen, um danach notwendige Veridnderungen
einzuleiten oder solche ,,Schwachstellen® fiir sich selbst zu akzeptieren.

Im Stadium der Stagnation befinden Sie sich keineswegs allein. Vorlédufi-
gen Erkenntnissen zufolge bewegt sich die Mehrzahl der Lehrer nach meh-
reren Dienstjahren in diesem kritischen Stadium. Um ein weiteres Abglei-
ten in noch bedenklichere Stadien zu verhindern, bedarf es Ihrerseits grof3er
Anstrengungen in jenen Bereichen, die Sie mit hohen Kennziffern belegt
haben. Das realistische Stadium kénnen Sie allerdings noch mit eigener
Kraft wieder erreichen.

Im Stadium der Frustration bedarf es neben eigener Bemiihungen der Un-
terstlitzung Dritter. Im Interesse der Schiiler und in Ihrem eigenen Interesse
sind Sie auf Rat und Hilfe von au3en angewiesen, d.h. Sie sollten zur Burn-
out-Beratung gehen. Um iiber das Stadium der Stagnation ins realistische
Stadium zuriickzufinden, sind langfristige Bemiihungen aller Beteiligten
unerldsslich. Dies sind die letzten Chancen fiir eine volle berufliche Reha-
bilitation.

Es ist zu hoffen und Ihnen zu wiinschen, dass Sie sich nicht im Stadium
der Apathie befinden, denn dann diirften Sie morgen friih eigentlich nicht
mehr zur Schule gehen und dort unterrichten. Apathische Lehrer sind we-
der den Schiilern und deren Eltern, noch den Kollegen und Vorgesetzten
zumutbar. Thnen wire zu wiinschen, dass Sie moglichst bald ein anderes
Betdtigungsfeld finden oder vorzeitig in den Ruhestand versetzt werden.
Bei einem fiir Sie deprimierenden Ergebnis ehrt es Sie zwar, wenn Sie die
Ursachen zunéchst bei sich selbst suchen, so z.B. in mangelnder Fach-, Me-
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thoden- oder Sozialkompetenz. Doch da auch das Burnout-Syndrom multi-
kausal bedingt ist, sind zahlreiche Faktoren zu beriicksichtigen, die aul3er-
halb der Person des betroffenen Lehrers liegen. Viele der verursachenden
Faktoren kénnen durch Sie kaum oder gar nicht beeinflusst werden, so z.B.
die Macht- und Abhéngigkeitsverhéltnisse innerhalb des Schulsystems, un-
glinstige Rahmenbedingungen oder der Umgang mit schwierigen Vorge-
setzten, Kollegen und Eltern; die Arbeit mit Problemschiilern und Prob-
lemklassen - besonders an sozialen Brennpunkten. Ein weiteres Faktoren-
bilindel ldsst sich mit mangelnder Anerkennung, fehlenden Aufstiegsmog-
lichkeiten und schlechtem Berufsimage umschreiben. - Und nicht zu ver-
gessen sind mogliche Ursachen, die im Privatbereich liegen und fiir die der
betroffene Lehrer nicht verantwortlich gemacht werden kann, so z.B. die
Dauerbelastung, die ein pflegebediirftiges Familienmitglied darstellt oder
der Verlust eines Partners.

Das Phianomen des Ausbrennens gibt es zwar in allen Berufen, doch be-
steht ein grofler Unterschied darin, ob die Berufsausiibenden es mit Men-
schen oder mit Sachen zu tun haben. Eine Maschine, die lustlos bedient
wird, produziert dennoch weiter. Schiiler, die lustlos unterrichtet oder Pati-
enten, die lustlos gepflegt werden, zeigen sich hingegen sofort beeindruckt
und beeintrachtigt.

Im Umgang zwischen Lehrer und Schiiler spielt die Modellfunktion eine
groBe Rolle, und es kommt laufend zu Ubertragungseffekten. Interessiert
sich ein Lehrer selbst nicht fiir den Lerninhalt, entwickeln die Schiiler
kaum ein Interesse daran. Bereitet sich der Lehrer nicht vor, ldsst die Ar-
beitshaltung der Schiiler bald nach. Und sieht man ithm von weitem seine
Unlust an, werden die Schiiler ebenfalls haufig lustlos sein.

Kommt ein Schulanfinger voller Erwartungen und Optimismus in die
Schule und trifft er dort auf einen Lehrer der nichts mehr fiir sich und von
den Schiilern erwartet, dann kann sich die positive Grundhaltung des Schii-
lers bald in ihr Gegenteil verkehren. Die negativen Ubertragungseffekte
sind bei Grundschiilern besonders gravierend, weil diese sich nicht ohne
weiteres von ihren Lehrern distanzieren konnen. Schiiler, die ldngere Zeit
einen ausgebrannten Lehrer ertragen miissen, zeigen sehr bald Anzeichen
von Lernunlust, Schulmiidigkeit oder sogar Resignation. Es bedarf keiner
besonderen Phantasie, um sich weitere negative Auswirkungen vorzustel-
len. Ein ausgebrannter Lehrer kann also erheblichen Schaden anrichten und
viele seiner Schiiler schiadigen.
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Aronson-Test zur individuellen Belastungsanalyse

Bitte beantworten Sie nach der folgenden Skala, ob Sie

niemals

ein- zweimal

selten

manchmal

oft

meistens

immer

1

2

3

4

5

6

. bekiimmert sind,

(z.B) 3

. sich wertlos fiihlen,

. iber andere verdrgert oder enttduscht sind,

. sich zuriickgewiesen fiihlen,

. sich optimistisch flihlen,

. sich tatkréftig fithlen,

. sich hoffnungslos fiihlen,

. Angst haben,

O |00 (| | | (LN |

. sich gefangen fiihlen,

10. sich schwach und hilflos fiihlen,

11. sich abgearbeitet fiihlen,

12. ungliicklich sind,

13. ,,erledigt” sind,

14. ,,ausgebrannt sind,

15. emotional erschopft sind,

16. gliicklich sind,

17. sich niedergeschlagen fiihlen,

18. einen guten Tag haben,

19. korperlich erschopft sind,

20. sich ausgelaugt flihlen,

Summe

Thren personlichen Uberdrussquotienten ermitteln Sie, indem Sie dass Er-
gebnis durch 20 teilen.

Der auf diese Weise ermittelte ,,Uberdrusswert“ zeigt an, in welchem Sta-
dium des Stress” Sie sich befinden. Ein Wert zwischen 3 und 4 gilt als Hin-
weis auf ,, Ausbrennen oder Uberdruss “ und Aronson et al. fordern von den
entsprechenden Probanden, dass sie ,,unbedingt etwas dagegen unterneh-
men miissen“. Wenn der errechnete Wert hoher als 5 liegt, ist die Krise a-
kut und Sie benotigen umgehend Hilfe (Aronson et al. 1983, S. 49f.).
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Progressive Muskelentspannung nach Jacobson

(Ausziige aus einem Patientenmerkblatt der Psychosomatischen Fachklinik Bad Pyr-
mont, Bad Pyrmont 1995)

Das Entspannungsverfahren, das Sie hier erlernen konnen, ist die progres-
sive Muskelentspannung. Hierbei handelt es sich um ein einfaches und
leicht erlernbares Verfahren, die Muskeln schnell und effektiv zu entspan-
nen. Mit etwas Ubung werden Sie feststellen, dass durch die Entspannung
der Muskulatur auch andere Zeichen korperlicher Unruhe und Erregung,
wie z.B. Herzklopfen, Schwitzen und Zittern, zuriickgehen oder ver-
schwinden, so dass Sie sich insgesamt ruhiger und gelassener fiihlen.

Mit der Muskelentspannung verfiigen Sie {iber eine Technik, mit der Sie
korperliche und seelische Anspannung und Nervositét verringern und all-
tagliche Stress- oder Belastungssituationen gelassener bewéltigen konnen.

Bei der Durchfiihrung des Entspannungstrainings lassen sich 3 Abschnitte
unterscheiden. Im ersten Schritt erfolgt zunéchst einmal eine Anspannung
der betreffenden Muskelgruppe. Im zweiten Schritt sollen Sie den ange-
spannten Zustand der Muskulatur festhalten, d.h. den betreffenden Korper-
teil iiber einen bestimmten Zeitraum im Spannungszustand belassen, und
schlieBlich erfolgt im dritten Schritt die Entspannungsphase.

Damit Sie sich wihrend dieses mehr kérperlichen Ubens auch innerlich,
d.h. gedanklich, auf die Entspannung vorbereiten, ist es hilfreich, am Ende
der Anspannungsphase an ein Signalwort fiir die Entspannung (z.B. ganz
locker) zu denken. Es ist forderlich, dieses Signalwort mit dem Ausatmen
zu verbinden. Im Verlauf dieses Trainings soll das Signalwort zu einem
wichtigen Ausloser fiir Thre Entspannungsreaktion werden.

Was geschieht beim Entspannungstraining?

Mit dem beschriebenen Vorgehen, dem Wechsel von Anspannung zu
Entspannung, wird die natiirliche Tendenz des Korpers auf vorausgehende
Belastung physiologisch mit Ermiidung zu reagieren, ausgenutzt. Unsere
Muskulatur hat die Tendenz zu ermiiden, wenn sie vorher einer starken Be-
lastung ausgesetzt war. Dieser Reaktionsweise unseres Korpers wollen wir
uns in der Entspannungsphase bedienen. Durch das gezielte und langsame
Anspannen der Muskulatur tritt ein weiterer, fiir Sie sehr wichtiger Effekt
in Erscheinung. Mit der Konzentration auf die zunehmende Anspannung
und die Empfindungen, die Sie dabei haben, findet gleichzeitig ein Wahr-
nehmungstraining statt, d.h. Sie lernen (wieder), in der Intensitit unter-
schiedliche Spannungszusténde in den verschiedenen Korperteilen wahrzu-
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nehmen. Es findet also eine Schulung Ihrer Wahrnehmung flir kleinere
Spannungsunterschiede statt.

Wir hoffen dabei, dass Sie mit der Zeit Anspannungen und beginnende
Verspannungen frithzeitig entdecken und entsprechend mit Entspannung
darauf reagieren kénnen. Nach einiger Ubung werden Sie feststellen, dass
es bei leichten Spannungszustinden relativ schnell und wirkungsvoll ge-
lingt, durch Entspannen ein Verspannen zu vermeiden.

Hilfen fiir das Training;:

Wie oft iiben?

Wenn Sie jetzt mit lhren ersten Entspannungsiibungen beginnen, sollten Sie
keinen Leistungsdruck auf sich ausiiben. Kein Meister fillt vom Himmel,
erwarten Sie also nicht schon nach den ersten Ubungen, dass Sie sich per-
fekt entspannen konnen. Konzentrieren Sie sich zu Beginn nur auf Ihre
Empfindungen beim Anspannen und beim Entspannen. Es hat sich gezeigt,
dass ein zweimaliges Uben pro Tag angebracht ist.

Wann? Zu welchem Zeitpunkt iiben?

Es ist hilfreich, zu relativ ruhigen und ungestorten Zeiten am Tag zu iiben,
wenn moglich immer zur gleichen Tageszeit. Achten Sie darauf, dass Sie
nicht durch die nidchste Therapie oder einen anderen Termin in Zeitnot ge-
raten, das wiirde dem Erlernen der Entspannung deutlich im Wege stehen.

Welche Kleidung?
Wihlen Sie eine Kleidung, die bequem ist und Sie beim Uben nicht beengt.

Welche Korperhaltung?

Wihlen Sie zum Uben eine sitzende Korperhaltung, in der bei Thnen so
wenig Spannung wie méglich erzeugt wird. Das Uben im Sitzen bringt an-
fanglich nicht so schnell Erfolge wie das Uben im Liegen, erleichtert Ihnen
jedoch das Einsetzen der Entspannung im Alltag.

Welchen Text?

Wenn Sie alleine iiben, sagen Sie sich den Text in Gedanken vor. Es spielt
keine Rolle, in welcher Reihenfolge Sie die Muskelgruppen durchgehen.
Sie konnen nichts falsch machen, wenn Sie das Prinzip der drei Phasen der
Muskelentspannung - (1) das Anspannen der Muskeln, (2) das Halten der
Spannung und (3) das Entspannen der Muskeln - beachten.

142



Entspannungsinstruktion

Nehmen Sie eine bequeme Sitzhaltung ein, in der Sie eine Weile ohne
Schwierigkeiten sitzen konnen. Achten Sie darauf, dass die FiiBe flach auf
dem Boden aufliegen, dass der Riicken angelehnt ist und Sie so bequem ei-
ne ldngere Zeit sitzen konnen. SchlieBen Sie die Augen und nehmen Sie
sich vor, sich zu entspannen. Versuchen Sie, alle Spannung aus Threm Kor-
per schwinden zu lassen. Atmen Sie normal ein und aus und versuchen Sie,
dabei ruhiger zu werden. Wenn Sie gleich mit der Anspannung und Ent-
spannung beginnen, denken Sie bitte daran, bei der Entspannung der ein-
zelnen Korperpartien Thr Signalwort (z.B. ,,ganz locker) zu benutzen (5
Sek. Pause) .

Achten Sie nun auf Thren linken Arm und dabei besonders auf Ihre /inke
Hand. Schlieen Sie Ihre linke Hand zur Faust. Machen Sie eine feste
Faust und achten Sie auf die Spannung in Threr Hand und in Threm Unter-
arm. Nehmen Sie das Spannungsgefiihl wahr (3 Sek. Pause). Und jetzt los-
lassen. Entspannen Sie die linke Hand und lassen Sie sie locker werden.
Beachten Sie den Unterschied zwischen Anspannung und Entspannung.
Achten Sie darauf, wie sich die Muskeln Threr Hand und Thres Unterarms
allméhlich immer mehr entspannen. Achten Sie auch auf die einzelnen Fin-
ger. (5 Sek. Pause).

Und nun machen Sie das gleiche mit der rechten Hand. Ballen Sie die
rechte Hand zur Faust und achten Sie auf die Spannung in Threr Hand und
in Threm Unterarm. Beobachten Sie das Spannungsgefiihl. (3 Sek. Pause).
Und jetzt loslassen. Denken Sie bei der Entspannung immer an Thr Signal-
wort. Entspannen Sie die rechte Hand und lassen Sie sie locker werden.
Beachten Sie den Unterschied zwischen Anspannung und Entspannung.
Der tibrige Korper bleibt ganz entspannt und unbeteiligt. Atmen Sie ruhig
und gleichmifig, beim Einatmen wolbt sich die Bauchdecke nach aul3en,
beim Ausatmen fillt sie nach innen. Achten Sie darauf, wie mit jedem A-
temzug die Entspannung etwas tiefer wird. (5 Sek. Pause).

Wir kommen jetzt zu den Armen. Machen Sie beide Hiande zu Fausten
und fiithren Sie sie zu den Schultern, so dass Sie Thre Oberarmmuskeln an-
spannen. Fiihlen Sie die Spannung (3 Sek. Pause). Und jetzt loslassen.
Nehmen Sie die Arme herunter und legen Sie sie wieder auf die Ober-
schenkel. Beachten Sie den Unterschied zwischen der Spannung von eben
und der Entspannung die sie jetzt fithlen. Bleiben Sie mit Ihrer Aufmerk-
samkeit bei den Oberarmen und versuchen Sie dort, alle Empfindungen
wahrzunehmen.

Wir gehen nun zu den Schultern. Ziehen Sie beide Schultern, soweit Sie
konnen, in die Hohe. Achten Sie auf die Spannung in Thren Schultern und
im Nacken. (3 Sek. Pause). Und jetzt lassen Sie die Schultern wieder fallen
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und entspannen sich. GenieBBen Sie dies angenehme Gefiihl der Entspan-
nung, wie die Muskeln tiefer und tiefer entspannt werden. (5 Sek. Pause).
Falls Sie zwischendurch bemerken, dass Ihre Gedanken abschweifen oder
Sie abgelenkt werden, kehren Sie wieder zuriick, ohne sich zu &rgern und
machen Sie weiter.

Konzentrieren Sie sich nun auf das Gesicht. Wir beginnen mit der Stirn.
Ziehen Sie die Augenbrauen nach oben, legen die Stirn in Falten und span-
nen Sie dabei die Kopthaut an. Halten Sie die Spannung. (3 Sek. Pause)
Lassen Sie jetzt die Muskeln wieder locker und merken Sie, wie die An-
spannung nachlédsst und wie sich die Empfindungen in der Kopthaut und
der Stirn verdndern und wie sich das anfiihlt. Lassen Sie die Stirn ganz glatt
werden wie eine Wand. Fiihlen Sie, wie das angenehme Gefiihl der Ent-
spannung sich immer mehr ausbreitet. (5 Sek. Pause).

Schlieflen Sie nun Thre Augen ganz fest, so dass Sie {iberall um die Augen
herum Spannung fithlen. Pressen Sie die Augenlider zusammen, halten Sie
die Spannung (3 Sek. Pause) und lassen Sie jetzt die Spannung los. Achten
Sie darauf, wie die Anspannung immer mehr verschwindet und sich lang-
sam ein Geflihl der Entspannung einstellt. (5 Sek. Pause).

Bei3en Sie nun die Zdhne fest zusammen. Achten Sie auf die Spannung in
den Kiefermuskeln (3 Sek. Pause). Lassen Sie jetzt den Unterkiefer locker
herunterfallen und achten Sie auf die Empfindungen, die sich einstellen. (5
Sek. Pause).

Pressen Sie nun die Lippen fest aufeinander, ohne dabei die Zdhne zu-
sammenzubeillen. Fiihlen Sie die Spannung in den Lippen und in der
Mundgegend. Halten Sie die Spannung (3 Sek. Pause) und jetzt lockern Sie
die Lippen und beobachten Sie die Verdnderungen, die sich in den Muskeln
abspielen. Spiiren Sie, wie sich langsam die Entspannung immer mehr aus-
breitet und tiefer wird. (5 Sek. Pause).

Wir gehen nun zum Riicken. Spannen Sie jetzt die Riickenmuskulatur an,
indem Sie ein Hohlkreuz machen und die Schultern nach hinten ziehen.
Achten Sie auf die Spannung. (3 Sek. Pause). Lassen Sie sich jetzt ganz lo-
cker in den Stuhl zuriickfallen und entspannen Sie. Beobachten Sie den Un-
terschied zwischen der Anspannung und der Entspannung. Lassen Sie die
Muskeln lockerer und lockerer werden (5 Sek. Pause).

Konzentrieren Sie sich jetzt auf den Bauch. Spannen Sie Thre Bauchmus-
keln an und beobachten Sie den Druck und die Anspannung. Ziehen Sie
beim Anspannen nicht den Bauch ein oder wolben die Bauchdecke nach
aulen. Atmen Sie auch gleichmaBig weiter. (3 Sek. Pause) und lassen Sie
jetzt wieder locker. Einfach loslassen, immer weiter, immer mehr. Es ist ein
ganz angenehmes Gefiihl, wie die Muskeln in der Spannung nachlassen
und immer tiefer entspannt sind. (5 Sek. Pause).
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Jetzt kommen wir zu den Beinen. Heben Sie beide Beine leicht an, stre-
cken Sie sie und machen Sie die Fullspitzen ganz lang. Fiihlen Sie die
Spannung in den Oberschenkeln (3 Sek. Pause). Und jetzt entspannen Sie
wieder und lassen Sie die Muskeln locker werden. Achten Sie auf den Un-
terschied zwischen Anspannung und Entspannung. (5 Sek. Pause) .

Wir bleiben bei den Beinen. Heben Sie nochmals beide Beine leicht an
und ziehen Sie Thre Zehen und FuBspitzen in Kopfrichtung. Achten Sie auf
die Spannung in den Waden und in den Schienbeinen. Halten Sie die Span-
nung. (3 Sek. Pause). Denken Sie an Ihr Signalwort und lassen Sie jetzt die
Anspannung los. Entspannen Sie beide Beine und lassen Sie sie ganz lo-
cker werden. Achten Sie auf den Unterschied zwischen Anspannung und
Entspannung. Spiiren Sie, wie die Muskeln immer entspannter werden.
(5 Sek. Pause).

Ich werde jetzt noch einmal mit IThnen die verschiedenen Muskelgruppen
durchgehen, mit denen Sie gelibt haben. Immer wenn ich eine Muskelgrup-
pe nenne, versuchen Sie festzustellen, ob Sie in diesen Muskeln eine Ver-
spannung fiihlen. Wenn Sie Spannung merken, versuchen Sie sich auf diese
Muskeln zu konzentrieren, sie zu entspannen und locker zu lassen.

Entspannen Sie die Muskeln in Thren FiiBen, in der Kndchelgegend und in
den Waden (3 Sek. Pause), Oberschenkel, Gesd3 und Hiiften (3 Sek. Pau-
se). Entspannen Sie Bauch, Brust, Riicken und Schultern (3 Sek. Pause).
Entspannen Sie Oberarme, Unterarme und Hénde bis in die Fingerspitzen
(3 Sek. Pause). Lockern Sie die Muskeln am Hals und im Nacken (3 Sek.
Pause). Entspannen Sie ihre Kiefer- und Gesichtsmuskeln (3 Sek. Pause).
Lassen Sie alle Muskeln in Threm Korper locker werden (3 Sek. Pause).
Bleiben Sie ganz ruhig mit geschlossenen Augen sitzen (5 Sek. Pause). Tun
Sie weiter gar nichts. Bleiben Sie einfach kurze Zeit mit geschlossenen
Augen ruhig und entspannt sitzen (3 Sek. Pause). [...] Beobachten Sie die
Ruhe und das Gefiihl der Entspannung (5 Sek. Pause).

Wir beenden jetzt die Entspannung. Ich werde jetzt gleich langsam von 5
bis 1 riickwirts zdhlen. Wenn ich bei 1 angekommen bin, 6ffnen Sie die
Augen, strecken Sie sich und werden Sie wieder ganz wach. 5...4...3...2...1.
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11 Irrglaubenssatze

1. Es ist fiir mich absolut notwendig,
von praktisch jeder anderen Person in meinem Umfeld
geliebt oder anerkannt zu werden.

2. Ich darf mich nur dann als wertvoll empfinden,
wenn ich in jeder Hinsicht kompetent, tiichtig und leistungsfahig bin.

3. Bestimmte Menschen sind bose, schlecht und schurkisch
und sind fiir ihre Schlechtigkeit streng zu riigen und zu bestrafen.

4. Es ist schrecklich und katastrophal,
wenn die Dinge nicht so sind, wie ich sie gerne haben mochte.

5. Menschliches Leiden hat duf3ere Ursachen,
deshalb kann ich nur wenig Einfluss
auf meinen Kummer und meine psychischen Probleme nehmen.

6. Ich muss stdndig auf der Hut sein und mir Sorgen machen,
da Gefahren jederzeit eintreten konnen.

7. Es ist leichter fiir mich, Schwierigkeiten auszuweichen
als mich ihnen zu stellen.

8. Ich sollte mich auf andere verlassen und brauche einen Stérkeren,
auf den ich mich stiitzen kann.

9. Meine Vergangenheit hat entscheidenden Einfluss
auf mein gegenwartiges Verhalten.
Etwas, was sich frither einmal auf mein Leben auswirkte,
wird dies auch weiterhin tun.

10. Ich muss mich um andere kiimmern,
ich muss mich aufregen,
wenn andere Probleme und Verhaltensschwierigkeiten haben.

11. Fiir jedes menschliche Problem
gibt es eine absolut richtige, perfekte Losung.
Es ist eine Katastrophe, wenn ich diese nicht finde.

(Ellis, A.: Die rational-emotive Therapie, Miinchen 1977)
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