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1. Einleitung 

In Deutschland findet in den letzten Jahren ein Wandel im Sekundarschulbereich statt. 
Die mehrgliedrigen Schulsysteme der Bundesländer entwickeln sich zunehmend zu 
zweisäuligen, in denen es neben dem Gymnasium nur noch eine weitere Schulart 
gibt: eine neue Sekundarschule, die von allen Schülerinnen und Schülern besucht 
werden kann. Baden-Württemberg führte 2012 die Gemeinschaftsschule als eine sol-
che ‚Schule für alle ‘ ein. Ihr zentraler Auftrag ist es, den Schülerinnen und Schülern 
der Sekundarstufe I eine der Hauptschule, der Realschule oder dem Gymnasium ent-
sprechende Bildung zu vermitteln (§ 8a Abs. 1 SchG BW). Darüber hinaus kann die 
Gemeinschaftsschule auch von Kindern und Jugendlichen mit dem Recht auf den Be-
such einer Sonderschule besucht werden (ebd.). Das Besondere an der neuen Schulart 
ist, dass alle Schülerinnen und Schüler gemeinsam lernen, ohne dauerhafte äußere 
Differenzierung. Dabei sollen die Lernenden je nach ihren individuellen Vorausset-
zungen bestmöglich unterstützt werden. 

Die Einführung dieser neuen Schulart stellt die an diesen Schulen tätigen Lehr-
kräfte vor neue Herausforderungen. Es liegt nun an ihnen, förderlich mit der ge-
wachsenen Heterogenität umzugehen und die Reformidee Gemeinschaftsschule in 
tragfähige Schul- und Unterrichtskonzeptionen zu übersetzen. Berichte von Lehrkräf-
ten und Ergebnisse einer offenen Online - Umfrage der Gewerkschaft für Erziehung 
und Bildung (GEW BW, 2014) erbrachten Indizien, dass das baden-württembergische 
Reformprojekt zu einer erhöhten Arbeitsbelastung für die Lehrkräfte geführt haben 
könnte. Vor dem Hintergrund des bisherigen Stands der Lehrerbelastungsforschung, 
wonach die komplexe Anforderungsstruktur des Berufs ohnehin schon häufig zu 
kritischen Belastungs- und Beanspruchungsverhältnissen führt (vgl. Schaarschmidt, 
2005b, S. 15), sind diese Hinweise alarmierend. Da es bisher nur wenige empirische 
Studien gibt, die sich differenziert mit der Arbeits- und Gesundheitssituation an inte-
grierten und inklusiven Schulen auseinandersetzen und darunter keine, die sich expli-
zit mit baden-württembergischen Gemeinschaftsschullehrkräften beschäftigt, soll die 
vorliegende Untersuchung diese Lücke schließen. Eine dahingehende Untersuchung 
ist nicht nur im Sinne des Arbeits- und Gesundheitsschutzes der Lehrkräfte relevant, 
sondern auch im Interesse des Bildungserfolgs der an diesen Schulen unterrichte-
ten Schülerinnen und Schüler. Interessant sind die Ergebnisse auch für die (weitere) 
Entwicklung eines inklusiven 1 Bildungssystems, mit der sich spätestens seit der Ratifi-
zierung der UN - Behindertenrechtskonvention durch Deutschland am 26. März 2009 
alle Bundesländer auseinandersetzen müssen. 

1 Der Begriff „inclusion“ wurde in der deutschen Version zwar mit „Integration“ übersetzt, da in 
der UN - Behindertenrechtskonvention jedoch eher von Inklusion die Rede ist, wird dieser Begriff 
auch hier verwendet (ausführlich zum Thema Integration vs. Inklusion: z. B. Sander, 2003; Hinz, 
2002). 
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Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich mit der folgenden Forschungsfrage: Wie stellt 
sich die Arbeits- und Gesundheitssituation von Lehrkräften an Gemeinschaftsschulen 
dar? Auf der Grundlage einer eigenen lehrerspezifischen Erweiterung des Belastungs - 
Beanspruchungs - Konzepts (z. B. Rohmert, 1984; Rudow, 2011) wird diese Hauptfor-
schungsfrage mit Hilfe folgender Detailfragen beantwortet: Welche (neuen / veränder-
ten) Aufgaben müssen die Lehrkräfte bewältigen? Welche Ressourcen stehen den Lehr-
kräften zur Verfügung? Welche Belastungen und Beanspruchungen ergeben sich daraus 
für die Lehrkräfte? Die Datenbasis für die vorliegende qualitative Feldstudie bilden Leit-
fadeninterviews mit 50 Gemeinschaftsschullehrkräften sowie Beobachtungen von Schul- 
und Unterrichtssituationen aus 10 Gemeinschaftsschulen. Ausgewertet werden die Da-
ten mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring (z. B. 2010b, 2013). 

Die Arbeit gliedert sich wie folgt: 
Kapitel 2 gibt einen Überblick über den Stand der Theorie zu arbeitsbezogener 

Gesundheit. Zunächst werden relevante Begriffe voneinander abgegrenzt. Danach 
werden wesentliche Modelle und Konzepte zur Beschreibung und Erklärung arbeits-
bezogener Gesundheit diskutiert. Darauf aufbauend wird ein eigenes lehrerspezifi-
sches Belastungs - Beanspruchungs - Ressourcen - Modell entwickelt und in die Diskus-
sion eingebracht. Es gleicht die Schwächen bestehender Modelle aus und dient als 
Rahmenmodell für die vorliegende Arbeit. 

Kapitel 3 nimmt die Anforderungen und Bedingungen der Lehrerarbeit in den 
Blick. Neben allgemeinen Anforderungen stehen Arbeitsauftrag und -bedingungen 
der Baden-Württemberger Gemeinschaftsschule als Beispiel für eine neue integrierte 
und inklusive Schulart im Fokus. 

Kapitel 4 beschäftigt sich mit dem empirischen Forschungsstand zur Arbeits- und 
Gesundheitssituation von Lehrkräften mit Blick auf die drei zentralen Aspekte des 
Rahmenmodells, d. h. Belastungen, Ressourcen und Beanspruchungen. 

Kapitel 5 verdichtet die Erkenntnisse aus den vorherigen Kapiteln und stellt darauf 
aufbauend die Forschungsfragen der Studie vor. 

Kapitel 6 beschäftigt sich mit dem Design und dem Erhebungskontext der Stu-
die. Zunächst wird das Projekt „Wissenschaftliche Begleitforschung Gemeinschafts-
schulen in Baden-Württemberg (WissGem) “ näher vorgestellt, in dessen Rahmen die 
Daten für die vorliegende Studie erhoben wurden. Danach wird das Design der Unter-
suchung vorgestellt und begründet sowie die Stichprobe beschrieben. Zudem wird der 
Ablauf der Studie in den Blick genommen und es erfolgt eine detaillierte Vorstellung 
und Erläuterung der Erhebungs- und Auswertungsverfahren. 

Kapitel 7 präsentiert die empirischen Ergebnisse der Studie. Auf Basis des Rahmen-
modells werden die Ergebnisse aus den Lehrkraft - Interviews und den Beobachtungen 
von Schul- und Unterrichtssituationen gegliedert nach Aufgaben, Belastungen, Res-
sourcen und Beanspruchungen berichtet. 

Kapitel 8 fasst die zentralen Ergebnisse der vorliegenden Studie zusammen und 
diskutiert diese in Verbindung zum Forschungsstand. Auf Basis dieser Diskussion 
werden praktische Implikationen vorgestellt, Stärken und Grenzen der vorliegenden 
Studie aufgezeigt sowie Anregungen für zukünftige Untersuchungen formuliert. 
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2. Allgemeine und lehrkraftspezifische Modelle und Konzepte 
der Arbeits- und Gesundheitsforschung 

Forschungen zu (arbeitsbezogener) Gesundheit und Krankheit haben eine lange Tra-
dition und eine Vielzahl unterschiedlicher Disziplinen, z. B. Medizin, Psychologie, 
Soziologie, Arbeitswissenschaft, Erziehungswissenschaft, Philosophie oder Theolo-
gie, haben bereits zahlreiche Begriff lichkeiten, Konzepte und Modelle zu ihrer Be-
schreibung und Erklärung hervorgebracht. Bevor die lehrerspezifische Arbeits- und 
Gesundheitsforschung in den Blick genommen wird, wird diese Begriffsvielfalt im 
Folgenden zunächst geordnet und es werden diejenigen Begriffe, die für die vor-
liegende Forschungsarbeit grundlegend sind, definiert und voneinander abgegrenzt. 
Im Anschluss daran werden relevante allgemeine und lehrkraftspezifische Modelle 
zur Beschreibung und Erklärung von arbeitsbezogener Gesundheit und Krankheit 
vorgestellt und kritisch diskutiert. Darauf aufbauend wird ein eigenes lehrerspezifi-
sches Belastungs - Beanspruchung - Ressourcen - Modell in die Diskussion eingebracht, 
das die Schwächen bestehender Modelle ausgleicht und als Rahmenmodell für die vor-
liegende Arbeit dient. 

2.1 Begriffe zu Arbeit und Gesundheit 

Im Zentrum des Kapitels stehen die Definitionen grundlegender Aspekte rund um 
(arbeitsbezogene) Gesundheit. In diesem Zusammenhang werden neben Arbeit und 
Gesundheit auch Stress, Belastung und Beanspruchung betrachtet. Am Ende des Ka-
pitels wird die gesunde Arbeit thematisiert, in deren Zusammenhang der Begriff der 
Ressourcen eine zentrale Rolle spielt. 

2.1.1 Gesundheit 

In Bezug auf Gesundheit bestehen unterschiedliche Verständnisse (zusammenfassend 
z. B. Franke, 2012, S. 35 ff.; Greiner, 1998, S. 39 ff.). Besonders relevant ist dabei die Un-
terscheidung zwischen einem positiven und einem negativen Gesundheitsbegriff, da 
diese einen wesentlichen Einfluss auf die Perspektive von Fragestellungen in der For-
schung hat. Denn Gesundheitsforschung auf Basis eines positiven Gesundheitsbegriffs 
bedeutet, nicht nur ausschließlich krankmachende Faktoren zu untersuchen, sondern 
ebenfalls solche, die gesund erhalten. In diesem Zusammenhang spielt das Konzept 
der Salutogenese eine bedeutende Rolle, das von Antonovsky (z. B. 1987, 1997) geprägt 
wurde und zu einem Paradigmenwechsel in der Gesundheitsforschung führte (vgl. Grei-
ner, 1998, S. 42). Im Folgenden werden die beiden zentralen Verständnisse, eine negative 
und eine positive Definition von Gesundheit, kurz voneinander abgegrenzt. 

© Waxmann Verlag GmbH | nur für den privaten Gebrauch



Negativer Gesundheitsbegriff 

Die traditionelle biomedizinische Negativdefinition ist pathophysiologisch und fo-
kussiert mehr auf Krankheit als auf Gesundheit (Greiner, 1998, S. 40; Franzkowiak, 
2011, S. 37). Gesundheit wird betrachtet als „Störungsfreiheit“ (Franke, 2012, S. 39), 
„Abwesenheit von Krankheit“ oder „Noch - nicht - Krankheit“ (Hurrelmann & Franz-
kowiak, 2011, S. 100). Greiner bezeichnet Krankheit als „lokalisierte biologisch - phy-
sikalisch meßbare Abweichung von der ‚gesunden‘ Norm “ (1998, S. 40). Die statisti-
schen Normen und Kriterien werden durch Experten definiert, bei denen auch die 
Entscheidung liegt, ob jemand als krank oder gesund zählt (Franke, 2012, S. 39). Als 
gesund gilt ein Mensch, wenn sich die den Kriterien zugeordneten Werte innerhalb 
der als unbedenklich definierten Spannbreite befinden. Als erkrankt, wenn einer oder 
mehrere dieser Werte kritische Schwellen über- oder unterschreiten. Die vorgestellte 
negative Definition der Gesundheit wird in den Gesundheits- und Sozialwissenschaf-
ten häufig als zu eng kritisiert (vgl. ebd.). Bemängelt wird dabei z. B., dass die Entschei-
dung über Gesundheit und Krankheit vom Experten gefällt wird und das subjektive 
Befinden der Betroffenen keine angemessene Berücksichtigung findet. Die Sichtweise 
von Gesundheit als Störungsfreiheit setzt zudem voraus, dass es eine klare Definition 
von ‚störungsfrei‘ gibt, was Kritiker in Frage stellen (ebd.). 

Positiver Gesundheitsbegriff 

Die wohl bekannteste positive Definition stammt von der World Health Organisation 
(WHO), die Gesundheit nicht nur als die Abwesenheit von Krankheit und Gebrechen 
versteht, sondern als einen vollständigen Zustand des körperlichen, geistigen und so-
zialen Wohlbefindens: „Health is a state of complete physical, mental and social well - 
being and not merely the absence of disease or infirmity“ (1948, S. 100). Mit dieser De-
finition grenzt sich die WHO von der traditionellen biomedizinischen Sichtweise ab. 
Gesundheit und Krankheit sind in diesem erweiterten Verständnis keine dichotomen 
Zustände, vielmehr wird Gesundheit als mehrdimensionales Konzept im Sinne von 
Antonovskys Gesundheits - Krankheitskontinuum verstanden (Greiner, 1998, S. 43). 
Nach diesem Verständnis bewegt sich der Mensch zwischen den Polen Gesundheit 
und Krankheit und ist damit, solange er lebt, immer in einem gewissen Ausmaß ge-
sund (Antonovsky, 1997, S. 23). Auch wenn diese Definition z. B. für das Denken in 
Extrempolen und in ihrer Mehrdimensionalität für ungenau und als schwer opera-
tionalisierbar kritisiert wird und manche Kritiker einen ‚vollständigen‘ Zustand des 
Wohlbefindens für utopisch halten (Hurrelmann & Franzkowiak, 2011, S. 100), gilt 
sie als diejenige, auf die sich weltweit die größte Expertengruppe je verständigen und 
einigen konnte (Franke, 2012, S. 40). Auch die vorliegende Arbeit folgt dem in der ak-
tuellen Forschung vorherrschenden positiven Verständnis von Gesundheit und geht 
davon aus, dass diese mehr ist, als nur die Abwesenheit von Krankheit. In der Unter-
suchung werden daher sowohl gesund erhaltende als auch krankmachende Faktoren 
betrachtet. 
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2.1.2 Arbeit 

Arbeit zählt neben Lernen und Spiel zu den Grundformen menschlicher Tätigkeit und 
hat für die Entwicklung der Menschheit und des Einzelnen eine ganz zentrale Bedeu-
tung (Hacker & Sachse, 2014, S. 31). Es gibt eine Vielzahl an Definitionen von Arbeit 
(z. B. Fürstenberg, 1975, S. 140; Hoyos, 1974, S. 24; Semmer & Udris, 2007, S. 158; 
Ulich, 2011, S. 1). Rudow fasst die wesentlichen Aspekte der einschlägigen Defini-
tionen treffend zusammen und versteht unter Arbeit „jede körperliche und geistige 
Tätigkeit des Menschen, 

– die zielgerichtet und zweckbezogen ist, 
– die auf Grund selbst- oder fremddefinierter Aufgaben stattfindet, 
– die mit Hilfe von Arbeitsmitteln und Werkzeugen erfolgt, 
– die der Aneignung und Veränderung der gegenständlichen Umwelt dient, 
– die der Inanspruchnahme und Entwicklung individueller oder kollektiver Kompe-

tenzen [dient], 
– die der Befriedung und Weiterentwicklung individueller und kollektiver Ansprüche 

und Bedürfnisse dient, 
– die einer ökonomischen, sozialen und gesellschaftlichen Bewertung unterliegt“ 

(2014, S. 6 f.). 

Es werden verschiedene Arten von Arbeit unterschieden (zusammenfassend z. B. Ha-
cker & Sachse, 2014, S. 19 f.; Felfe, 2012, S. 16): Gemeinschaftsarbeit, Reproduktions-
arbeit, Eigenarbeit und Erwerbsarbeit. In arbeitsteiligen Gesellschaften wird Arbeit 
vor allem als Erwerbsarbeit aufgefasst (z. B. Rudow, 2014, S. 7), welche auch im Mit-
telpunkt vorliegender Untersuchung steht (zur Lehrerarbeit siehe Kapitel 3.1 Leh-
rerarbeit und ihre Anforderungen ). Von Erwerbsarbeit spricht man dann, wenn die 
Arbeit auf den Arbeitsmarkt angeboten bzw. nachgefragt wird und der Arbeitstä-
tige einen Lohn für die geleistete Arbeit erhält (ebd.). Arbeitstätigkeiten sind durch 
verschiedene Bestandteile gekennzeichnet: Arbeitende als Träger der Tätigkeiten, Ar-
beitsgegenstände 2 wie z. B. Klienten, Schüler, Patienten, im Arbeitsauftrag geforderte 
Ergebnisse , Arbeitsmittel wie z. B. Werkzeuge, Maschinen, Computer, Arbeitsbedin-
gungen sowie vom arbeitenden Menschen weitgehend unabhängige, automatisierte 
Abschnitte des technologischen Prozesses (Hacker & Sachse, 2014, S. 20). Grundlegend 
für eine Arbeitstätigkeit sind der Arbeitsauftrag und die Arbeitsaufgabe (ebd.). Der 
Auftrag legt fest, was von wem, mit welchen Hilfsmitteln und unter welchen Bedin-
gungen ausgeführt werden soll (ebd.). Dieser vom Vorgesetzten oder Klienten über-
tragene objektive Auftrag wird von der oder dem Arbeitstätigen interpretiert und in 

2 In gängigen Definitionen der Arbeitspsychologie können sowohl Objekte als auch Subjekte als 
Arbeitsgegenstände bezeichnet werden. Sind Tätigkeiten an Objekten auszuführen, bezeichnet 
man diese als monologische Tätigkeiten , sind Tätigkeiten an Subjekten auszuführen, bezeichnet 
man diese als dialogische Tätigkeiten (Hacker & Sachse, 2014, S. 20). 
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die subjektiv übernommene Arbeitsaufgabe übersetzt (ebd., S. 24) 3 . Aufgrund der zen-
tralen Bedeutung von Arbeitsauftrag und Arbeitsaufgaben werden diese auch in der 
vorliegenden Untersuchung eingehend betrachtet (zu Arbeitsauftrag und -aufgaben 
von Lehrkräften siehe Kapitel 3. Anforderungen und Bedingungen am Arbeitsplatz „in-
tegrierte und inklusive Schule “ am Beispiel der Gemeinschaftsschule in Baden-Württem-
berg ). Die Arbeitsaufgabe im Sinne von Hacker und Sachse ist auch Ausgangspunkt 
des Rahmenmodells der vorliegenden Arbeit (siehe Kapitel 2.3 Erweiterung des Belas-
tungs - Beanspruchungskonzepts – ein eigenes lehrerspezifisches Rahmenmodell ). 

2.1.3 Stress, Belastung und Beanspruchung 

Zu den wesentlichen Aspekten im Zusammenhang mit (arbeitsbezogener) Gesundheit 
gehören Stress, Belastung und Beanspruchung. Auch hier finden sich in den ver-
schiedenen Disziplinen, z. B. der Medizin oder der Psychologie, und Forschungstra-
ditionen, z. B. der angelsächsischen Stressforschung oder der deutschen Belastungs - 
Beanspruchungs - Forschung, unterschiedliche Definitionen (vgl. Udris & Frese, 1999, 
S. 429; Lazarus & Launier, 1981, S. 220; Semmer, 1997, S. 332 f.). Die zentralen Ver-
ständnisse werden im Folgenden voneinander abgegrenzt. 

Stress 

In Bezug auf Stress lassen sich in der angelsächsischen Tradition drei Grundauf-
fassungen unterscheiden: Stress als Reiz, Stress als Reaktion sowie Stress als Bezie-
hungsphänomen oder transaktionales Konzept, bei dem komplexe Bewertungs- und 
Bewältigungsprozesse im Fokus stehen (zusammenfassend z. B. Lazarus & Launier, 
1981, S. 220 ff.). In der ersten Auffassung ist Stress ein äußerer Reiz oder ein Um-
weltereignis, das eine Störungsreaktion verursacht. Unter Stressoren oder Stressreizen 
fasst man z. B. Umweltereignisse wie Lärm, Zeitdruck, Misserfolg oder Umweltkata-
strophen sowie Lebensereignisse wie Verlust des Arbeitsplatzes, Scheidung oder Tod 
des Ehepartners. Eine Addition gewichtiger Ereignisse oder Veränderungen erhöht die 
Wahrscheinlichkeit von Störungsreaktionen (z. B. Holmes & Rahe, 1967). In der zwei-
ten Vorstellung aus der Medizin und Biologie wird Stress verstanden als „die unspe-
zifische Reaktion des Körpers auf jede Anforderung, die an ihn gestellt wird “ (Selye, 
1974, S. 58). Diese unspezifische Anpassungsreaktion, auch allgemeines Anpassungs-
syndrom oder biologisches Stress - Syndrom genannt, gliedert sich in drei Phasen: die 
Phase der Alarmreaktion, die Phase des Widerstands und die Phase der Erschöpfung 
(ebd., S. 70 f.). Auf Selye geht auch eine Unterscheidung von negativem und positivem 
Stress zurück, den schädlichen oder unangenehmen Stress bezeichnet er als distress 

3 Hacker und Sachse beziehen sich mit dieser Definition auf Hackman. Dieser geht im Sinne des 
Redefinitionsparadigmas von Folgendem aus: „[T]asks which are given to performers are rou -
tinely ‚redifined‘ by them to be consistent with their needs, values, and goals before actual work 
begins“ (Hackman, 1970, S. 209). 
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(ebd., S. 62). Diese Vorstellung von Stress als Reaktion weist eine gewisse Nähe zum 
aktuellen arbeitswissenschaftlichen Verständnis von Beanspruchung auf (s. u.). 

Besonders relevant für die vorliegende Untersuchung ist das dritte Verständnis 
aus der Psychologie, das auch heute noch Grundlage verschiedener Forschungsarbei-
ten und Modelle in der Gesundheitsforschung bildet und auch das Rahmenmodell 
der hier vorgelegten Arbeit wesentlich beeinflusst hat (siehe hierzu Kapitel 2.2.6 so-
wie 2.3 ). Stress wird hier nicht nur als Reiz oder Reaktion verstanden, sondern als 
eine bestimmte Art der Beziehung zwischen Person und Umwelt, die durch kognitive 
Bewertungs- und Bewältigungsprozesse ( „appraisal“ und „coping“ ) vermittelt wird 
(Lazarus & Launier, 1981, S. 213 ff.; Lazarus & Folkman, 1987, S. 141 ff.). Unter ap-
praisal fasst man die sich ständig verändernden kognitiven Bewertungen über die 
Bedeutung des laufenden Geschehens für die eigene Person. Dabei wird zwischen 
primärer Bewertung ( primary appraisal ) und sekundärer Bewertung ( secondary ap-
praisal ) differenziert. Die primäre Bewertung bezieht sich darauf, ob einem Ereig-
nis eine Relevanz für das eigene Wohlbefinden zugesprochen wird. Die sekundäre 
Bewertung bezieht sich auf die Einschätzung der zur Verfügung stehenden Bewäl-
tigungsfähigkeiten und -möglichkeiten. Unter coping versteht man „cognitive and 
behavioral efforts to manage specific external or internal demands (and conflicts be -
tween them) that are appraised as taxing or exceeding the resources of the person“ 
(Lazarus, 1991, S. 112). Dabei wird das problemorientierte Coping ( problem focused 
coping ) und das emotionsorientierte Coping ( emotion focused coping ) unterschieden 
(Lazarus & Folkman, 1987, S. 147; Lazarus & Folkman, 1984, S. 150 ff.; Franke, 2012, 
S. 120 f.). Beim problemorientierten Coping geht es darum, die Situation zu verändern, 
z. B. durch problemorientiertes Handeln, das Entwickeln alternativer Lösungsstrate-
gien, das Einholen von Information oder von sozialer Unterstützung. Das emotions-
orientierte Coping ist darauf gerichtet, die eigenen negativen Gefühle zu regulieren, 
z. B. durch kognitives Umstrukturieren, innerliches Distanzieren, Sich - Ablenken oder 
Leugnen. Stress entsteht laut Lazarus und Launier dann, wenn „äußere oder innere 
Anforderungen (oder beide) die Anpassungsfähigkeit eines Individuums, eines sozia-
len Systems oder eines organischen Systems beanspruchen oder übersteigen“ (1981, 
S. 226). 

Belastung und Beanspruchung 

Die Begriffe Belastung und Beanspruchung spielen insbesondere in der arbeitswis-
senschaftlichen Arbeits- und Gesundheitsforschung eine zentrale Rolle. Das dazu-
gehörige Belastungs - Beanspruchungs - Konzept (siehe hierzu Kapitel 2.2.8 ) hat hier 
mittlerweile paradigmatischen Charakter und bildet auch die wesentliche Grundlage 
für das Rahmenmodell der hier vorgelegten Forschungsarbeit (zur Begründung dieser 
Entscheidung und zum Rahmenmodell siehe Kapitel 2.2.9 sowie 2.3 ). Durch dieses 
Konzept hat sich in den arbeitswissenschaftlichen Disziplinen eine weitgehend ein-
heitliche Verwendung der Begriffe ergeben, der auch die vorliegende Arbeit folgt (vgl. 
Sonntag, Frieling & Stegmaier, 2012, S. 261). Die große Bedeutung des Belastungs - 
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Tabelle 2.1 Potentielle Fehlbelastungen aus der Arbeitsaufgabe und -organisation sowie der sozialen 
Arbeitsumgebung (basierend auf Richter & Hacker, 1998; Udris & Frese, 1999; Udris & 
Rimann, 1999) 

Fehlbelastungen aus Arbeitsaufgabe und 
Arbeitsorganisation 

Fehlbelastungen aus sozialer Arbeitsumgebung 

– zu hohe qualitative und quantitative 
Anforderungen 

– Zeit- und Termindruck 
– unklare Aufgabenübertragung, 

widersprüchliche Anweisungen 
– Umwelteinflüsse wie Lärm, Staub, Hitze 

– fehlende Unterstützung und Hilfeleistung 
– Konflikte mit Vorgesetzten und Mitarbeitern 
– schlechtes Sozialklima 
– Enttäuschung, fehlende Anerkennung 
– Konkurrenzverhalten, Mobbing 
– Isolation 

Beanspruchungs - Konzepts und seiner Begriff lichkeiten zeigt sich u. a. auch darin, 
dass es hierzu die DIN - Norm DIN EN ISO 10075-1 (Nachfolger der deutschen Norm 
DIN 33405) gibt. 

Nach dieser Norm wird Belastung definiert als „die Gesamtheit aller erfassbaren 
Einflüsse, die von außen auf den Menschen zukommen und psychisch auf ihn ein-
wirken“ (2000, S. 3). Damit wird der Begriff im Gegensatz zur Alltagssprache neutral 
verwendet (vgl. Rudow, 2014, S. 55, siehe hierzu ausführlich Kapitel 2.2.8 Belastungs - 
Beanspruchungs - Konzept ). Hat eine Belastung negative Auswirkungen auf den Ar-
beitstätigen oder die Arbeitstätige, nennt man diese Fehlbelastung (ebd.). Potentielle 
Fehlbelastungen oder Stressoren können z. B. Zeit- und Termindruck, zu hohe quali-
tative oder quantitative Anforderungen, unklare Aufgabenübertragung, fehlende Un-
terstützung, mangelnde Anerkennung oder Umwelteinflüsse wie Lärm sein (Richter 
& Hacker, 1998, S. 17; Tabelle 2.1.). 

Unter Beanspruchung versteht man „[d]ie unmittelbare [ . . . ] Auswirkung der psy-
chischen Belastung im Individuum in Abhängigkeit von seinen jeweiligen überdau-
ernden und augenblicklichen Voraussetzungen, einschließlich der individuellen Be-
wältigungsstrategien“ (DIN EN ISO 10075-1, 2000, S. 3). Damit zeigen sich Parallelen 
zu Selyes Auffassung von Stress als Reaktion (siehe hierzu vorheriger Abschnitt; dazu 
auch Semmer, 1997, S. 332). Bezüglich der Beanspruchung wird zwischen Beanspru-
chungsreaktionen und Beanspruchungsfolgen unterschieden (z. B. Rudow, 2014, S. 57; 
Tabelle 2.2.). Beanspruchungsreaktionen sind psychische und physische Reaktionen 
auf Belastungen, die kurzfristig auftreten, Beanspruchungsfolgen zeitlich anhaltend 
oder dauerhafte, habituelle (verfestigte) Reaktionen auf Belastungen (ebd.). Während 
Beanspruchungsreaktionen grundsätzlich reversibel sind, sind Beanspruchungsfolgen 
je nach Schweregrad nur eingeschränkt umkehrbar. Je nachdem, wie sich die Bean-
spruchungsreaktionen und -folgen auf den Arbeitstätigen auswirken, können diese 
positiv oder negativ sein (ebd.). Negative Beanspruchung wird auch als Fehlbeanspru-
chung bezeichnet (ausführlich zum Thema Fehlbeanspruchung: Hacker & Richter, 
1984). 

Zu den positiven Beanspruchungsreaktionen zählen z. B. positive Emotionen wie 
Zufriedenheit, Freude oder Glück (Rudow, 2014, S. 58). Zufriedenheit ist mit Entspan-
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Tabelle 2.2 Positive und negative Beanspruchungsreaktionen und -folgen (basierend auf Rudow, 2014, 
S. 58 ff.) 

Beanspruchungsreaktionen Beanspruchungsfolgen 

Positiv – Zufriedenheit 
– Freude 
– Glück 

– Wohlbefinden 
– Arbeitszufriedenheit 
– Handlungskompetenz 

Negativ – Psychische Ermüdung 
– Monotoniezustand 
– Psychische Sättigung 
– Stress 

– Psychische Übermüdung 
– Chronischer Stress 
– Burnout 

nung und emotionaler Ausgeglichenheit verbunden und stellt sich dann ein, wenn bei 
einer Handlung das Ziel mit angemessenem Einsatz erreicht wird oder ein Ereignis 
eintrifft, das erwartet wurde (ebd., S. 64). Voraussetzung für das Empfinden von Zu-
friedenheit ist, dass sich die Arbeitsperson selbst als ursächlich für das Eintreten des 
Ereignisses hält. Freude zeigt sich im Verhalten einer Person, insbesondere in Mimik 
und Gestik, und tritt dann ein, wenn ein Arbeitsziel mit größerem Aufwand erreicht 
wird und wenn Aufgabe und Bedingungen optimal zu den Bedürfnissen und Moti-
ven der Arbeitstätigen oder des Arbeitstätigen passen (ebd.). Glück ist intensiver als 
Freude und tritt infolge von unwahrscheinlichen oder unerwarteten Ereignissen auf 
(ebd., S. 66). 

Als positive Beanspruchungsfolgen gelten z. B. das habituelle Wohlbefinden oder 
die Handlungskompetenz (Rudow, 2014, S. 60). Relevant für diese Arbeit ist vor al-
lem die beruf liche Handlungskompetenz. Darunter versteht man die Befähigung einer 
Person zur Tätigkeit in einem bestimmten Arbeitsfeld und zur effektiven Bewältigung 
der damit verbundenen beruf lichen Aufgaben (Schaper, 2014, S. 462). Unter habituel-
lem Wohlbefinden versteht man sowohl anhaltendes psychisches als auch physisches 
Wohlbefinden (Becker, 1991, S. 14). Von besonderem Interesse für vorliegende For-
schungsarbeit ist dessen Unteraspekt Arbeitszufriedenheit, der als wesentlicher Be-
standteil des Wohlbefindens gilt (Rudow, 2014, S. 60). Auch bei diesem Begriff finden 
sich vielfältige Definitionen, zentral ist in der wissenschaftlichen Diskussion jedoch 
die Unterscheidung zwischen einem positiven und einem neutralen Verständnis (zu-
sammenfassend z. B. Bruggemann, Großkurth & Ulich, 1975, S. 14 ff.). Brown, Berrien 
und Russell beispielsweise definieren diese als ein positives Gefühl gegenüber der Ar-
beitssituation: „Job satisfaction is a favorable feeling or psychological condition of a 
person toward his job situation“ (1966, S. 395). Locke definiert Arbeitszufriedenheit 
als positiven Gemütszustand infolge einer Bewertung: „Job satisfaction is the pleasura-
ble emotional state resulting from the appraisal of one’s job as achieving or facilitating 
the achievement of one’s job values“ (1969, S. 316). Häufiger wird der Begriff jedoch, 
wie auch in vorliegender Arbeit, neutral verstanden und nach Bruggemann, Groß-
kurth und Ulich als eine allgemeine Einstellung zum gegebenen Arbeitsverhältnis 
zwischen zufrieden und unzufrieden definiert: 
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Arbeitszufriedenheit als generalisierende Einstellung zum Arbeitsverhältnis bedeutet ein 
Urteil darüber, ob und inwiefern das Arbeitsverhältnis und die Konsequenzen daraus mit 
den eigenen Bedürfnissen, Wünschen und Erwartungen im Einklang stehen. Das Ergebnis 
hängt sowohl von kognitiv - rationalen als auch von emotionalen Bewertungs- und Beurtei-
lungsprozessen ab. (1975, S. 150) 

Zu den negativen Beanspruchungsreaktionen zählen z. B. psychische Ermüdung, Mo-
notonie, psychische Sättigung oder Stress (Rudow, 2014, S. 84). Psychische Ermüdung 
wird definiert als vorübergehende Beeinträchtigung der psychischen Leistungsfähig-
keit und -bereitschaft infolge von Überforderung, Monotonie als ermüdungsähnlicher 
Zustand aufgrund von Unterforderung, psychische Sättigung wird als ärgerlich - unru-
hevoller, unlustbetonter Spannungszustand infolge von Frustration betrachtet (ebd.; 
Hacker & Richter, 1984, S. 73 f.; Richter & Hacker, 1998, S. 68 ff.). Stress wird im enge-
ren Sinne als Zustand erhöhter Aktiviertheit aufgrund einer Gefährdung / Bedrohung 
gesehen, der mit negativen Emotionen wie Angst, Furcht, Ärger, Wut und Aggressi-
vität verbunden ist; im weiteren Sinne als Prozess (Rudow, 2014, S. 90; siehe hierzu 
Abschnitt Stress). 

Als negative Beanspruchungsfolgen gelten z. B. psychische Übermüdung, chronischer 
Stress oder Burnout (Rudow, 2014, S. 84). Psychische Übermüdung als zeitlich anhal-
tender Zustand entsteht dann, wenn die psychische Ermüdung nicht durch Erholung 
reduziert wird (ebd.). Von chronischem Stress spricht man, wenn der aktuelle Stress bzw. 
die Stressoren wiederholt nicht bewältigt werden können und eine chronische Überfor-
derung eintritt (ebd., S. 85). Burnout (Maslach & Jackson, 1981; Maslach, 1993; Enzmann 
& Kleiber, 1989; Kleiber & Enzmann, 1990; Schaufeli, Leiter & Maslach, 2008) ist die wohl 
bekannteste Beanspruchungsfolge. Von Burnout gibt es, wie bei vielen bereits erwähnten 
anderen Begriffen auch, keine allgemeingültige Definition (vgl. z. B. Richter & Hacker, 
1998, S. 144). Fast allen Verständnissen ist jedoch gemeinsam, dass Burnout eine nega-
tive Erfahrung ist, bei der ein Energieverlust mit Erschöpfungssymptomen vorliegt, der 
gekoppelt ist mit einem Rückzug oder verringertem Engagement (Enzmann & Kleiber, 
1989, S. 63). Die bekannteste Definition stammt von Maslach, die Burnout multidimen-
sional versteht als „a psychological syndrome of emotional exhaustion, depersonaliza-
tion, and reduced personal accomplishment, which can occur among individuals who 
work with other people in some capacity“ (1993, S. 2). 

2.1.4 Ressourcen 

Von gesunder Arbeit kann laut Rudow dann gesprochen werden, wenn genügend Res-
sourcen zur Erhaltung und Förderung der Gesundheit zur Verfügung stehen (2014, 
S. 20). Der zentrale Begriff in diesem Zusammenhang ist der der Ressourcen. Hierzu 
gibt es verschiedene Definitionen, die entweder deren Schutzfunktion zur Erhaltung 
und Förderung der Gesundheit hervorheben (z. B. bei ebd.) oder deren Funktion 
beim Erreichen von Zielen betonen (z. B. bei Lorenz, 2005, S. 116). Richter und Ha-
cker führen in ihrer häufig verwendeten Definition diese beiden Aspekte zusammen. 
Demnach beinhaltet dieser Begriff „Komponenten, die es erlauben, die eigenen Ziele 
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Tabelle 2.3 Organisationale, soziale und personale Ressourcen (basierend auf Richter & Hacker, 1998; 
Udris & Rimann, 1999; Udris, Kraft, Mussmann & Rimann, 1992; Rudow, 2014) 

Organisationale 
Ressourcen 

Soziale 
Ressourcen 

Personale 
Ressourcen 

– Aufgabenvielfalt 
– Vollständige Aufgaben 
– Tätigkeitsspielraum 
– Qualifikationspotential 
– Partizipationsmöglichkeiten 
– Persönliche 

Gestaltungsmöglichkeiten 
des Arbeitsplatzes 

– Positives 
Organisations-/Teamklima 

– Soziale Unterstützung: durch 
Vorgesetzte, Arbeitskollegen 
und -kolleginnen, Partner, 
Familie, Freunde 

– Mitarbeiterorientiertes 
Vorgesetztenverhalten 

– Kohärenzerleben: 
Verstehbarkeit, 
Handhabbarkeit, 
Bedeutsamkeit 

– Optimismus 
– Selbstwirksamkeits - 

erwartung 
– Copingstile 

anzustreben und unangenehme Einflüsse zu reduzieren“ (1998, S. 25). Eine große Be-
deutung bei Untersuchungen zu arbeitsbezogener Gesundheit, insbesondere in der 
Burnout - Forschung, hat auch eine Definition von Demerouti, Backer, Nachreiner und 
Schaufeli, die neben den bereits benannten Aspekten auch noch deren Funktion für 
die persönliche Entwicklung hinzufügt (siehe hierzu auch Kapitel 2.2.4 Job - Demands - 
Resources - Model sowie Kapitel 2.2.5 ): 

[Resources are] health protecting factors [ . . . ]. Job resources refer to those physical, psycho-
logical, social or organizational aspects of the job that may do any of the following: (a) be 
functional in achieving work goals, (b) reduce job demands at the associated physiological 
and psychological costs; (c) stimulate personal growth and development. (2001, S. 501) 

Aufgrund der zentralen Bedeutung der Ressourcen für (arbeitsbezogene) Gesundheit 
werden diese auch in vorliegender Untersuchung eingehend betrachtet (zu Ressour-
cen von Lehrkräften siehe Kapitel 4.2 sowie Kapitel 7.2 ). Auch im Bezugsmodell der 
vorliegenden Untersuchung werden die Ressourcen nach Bakker und Kollegen defi-
niert (siehe hierzu Kapitel 2.3 Erweiterung des Belastungs - Beanspruchungskonzepts – 
ein eigenes lehrerspezifisches Rahmenmodell ). 

Bei der Klassifikation von Ressourcen wird zumeist zwischen zwei Klassen von Res-
sourcen unterschieden: äußere (externe) und innere Ressourcen (interne, personale) 
(z. B. Udris, Kraft, Mussmann & Rimann, 1992, S. 14). Darauf aufbauend findet sich 
oft noch eine weitere Differenzierung der äußeren Ressourcen. Am gängigsten und 
trennschärfsten ist hierbei die weitere Klassifizierung in organisationale und soziale 
Ressourcen (z. B. Richter & Hacker, 1998, S. 25), die auch in vorliegender Arbeit An-
wendung findet. In Tabelle 2.3 sind zentrale organisationale, soziale und personale 
Ressourcen im Überblick dargestellt. Im Folgenden werden diese erläutert. 

Unter personalen Ressourcen versteht man mehr oder weniger habitualisierte 
Handlungsmuster sowie kognitive Überzeugungssysteme einer Person (Udris, Kraft, 
Mussmann & Rimann, 1992, S. 17). Dazu zählen z. B. der Optimismus (Scheier & 
Carver, 1985; Carver, Scheier & Segerstrom, 2010), die Selbstwirksamkeitserwartung 
(Bandura, 1977; 1997) oder das Kohärenzerleben (Antonovsky, 1987; 1997). Opti-
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mismus wird verstanden als positive Erwartung im Hinblick auf die Zukunft: „Op-
timism is an individual difference variable that reflects the extent to which people 
hold generalized favorable expectancies for their future“ (Carver, Scheier & Seger-
strom, 2010, S. 879). Selbstwirksamkeitserwartung wird verstanden als die Überzeu-
gung eines Menschen, dass sein eigenes Handeln wirksam ist: „people’s beliefs in their 
capabilities to produce desired effects by their actions“ (Bandura, 1997, S. vii). Das 
Kohärenzgefühl ist eine allgemeine Grundhaltung des Menschen zu seinem Leben: 

The sense of coherence is a global orientation that expresses the extent to which one has 
a pervasive, enduring though dynamic feeling of confidence that (1) the stimuli deriving 
from one’s internal and external environments in the course of living are structured, pre-
dictable, and explicable; (2) the resources are available to one to meet the demands posed by 
these stimuli; and (3) these demands are challenges, worthy of investment and engagement. 
(Antonovsky, 1987, S. 19) 

Die drei Komponenten bezeichnet er als (1) Verstehbarkeit ( comprehensibility ), (2) 
Handhabbarkeit ( manageability ) und (3) Bedeutsamkeit ( meaningfulness ) (Anto-
novsky, 1993, S. 725). 

Unter organisationalen Ressourcen versteht man „alle Tätigkeitsbedingungen, be-
trieblichen Institutionen und Hilfsmittel, die es einer Person erleichtern können, mit 
den Anforderungen bei der Arbeit zurechtzukommen und Belastungen zu bewälti-
gen, sie zu tolerieren oder ihnen auszuweichen“ (Udris & Rimann, 1999, S. 405). Als 
organisationale Ressourcen gelten z. B. die Aufgabenvielfalt, der Tätigkeitsspielraum, 
das Qualifikationspotential, die Partizipationsmöglichkeiten oder die Möglichkeit der 
Ausgestaltung des Arbeitsplatzes nach persönlichem Geschmack (Richter & Hacker, 
1998, S. 25; Udris & Rimann, 1999, S. 409). Hier Bedarf der Begriff des Tätigkeits -
spielraums einer näheren Beschreibung, da sich dieser in der Arbeitswissenschaft und 
-psychologie als eigenständiges Konzept etabliert hat (Rudow, 2014, S. 123). Der Tä-
tigkeitsspielraum umfasst die Bereiche Handlungs - , Gestaltungs- und Entscheidungs-
spielraum (Ulich, 2011, S. 187; 1984, S. 916 ff.). Handlungsspielraum wird in Anleh-
nung an Hacker (1978, S. 72) verstanden als Summe von Freiheitsgraden im Hinblick 
auf Verfahrenswahl, Mitteleinsatz und zeitliche Organisation von Aufgabenbestand-
teilen. Gestaltungsspielraum bezieht sich auf Möglichkeiten zur selbstständigen Ge-
staltung von Vorgehensweisen nach eigenen Zielsetzungen. Der Entscheidungsspiel-
raum meint das Ausmaß der Entscheidungskompetenz in Bezug auf die Festlegung 
und Abgrenzung von Tätigkeiten oder Aufgaben. 

Als soziale Ressourcen gelten beispielsweise das positive Organisationsklima (Con-
rad & Sydow, 1984), die soziale Unterstützung (House, 1981; Schwarzer & Leppin, 
1991) sowie mitarbeiterorientiertes Vorgesetztenverhalten ( consideration ) (Fleish-
man, 1953). Das Organisationsklima ist ein hypothetisches Konstrukt und Ergebnis 
von vielschichtigen Wahrnehmungs- und Kognitionsprozessen der Organisationsmit-
glieder (Conrad & Sydow, 1984, S. 1). In Bezug auf die soziale Unterstützung beste-
hen unterschiedliche Vorstellungen, zumeist wird diese jedoch als mehrdimensionales 
Konstrukt verstanden (Schwarzer & Leppin, 1991, S. 12 ff.). House definiert in diesem 
Sinne und unterscheidet vier verschiedene Typen von sozialer Unterstützung: 
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[S]ocial support is an interpersonal transaction involving one or more of the following: 
(1) emotional concern (liking, love, empathy), (2) instrumental aid (goods or services), (3) 
information (about the environment) or (4) appraisal (information relevant to self - eva-
luation). Thus, there are at least for different types of support – emotional, instrumental, 
informational, and appraisal – that are important to distinguish. (1981, S. 39) 

Unterstützende soziale Beziehungen können im beruf lichen Bereich zu Vorgesetzten 
und Kollegen bestehen oder im privaten Bereich zu Partnern, Familie und Freunden 
(Rudow, 2014, S. 120). Dabei geht es nicht nur um tatsächlich erhaltene Unterstüt-
zung, sondern vielmehr um die subjektive Überzeugung, im Bedarfsfall auf Hilfe zu-
rückgreifen zu können (Franzkowiak, 2011, S. 517). Unter Mitarbeiterorientierung 4 

( consideration ) versteht man, wenn ein Vorgesetzter Rücksicht auf die Gefühle seiner 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter nimmt, diese als Gleichberechtigte behandelt, hin-
ter ihnen steht, sie in ihrem Handeln unterstützt, guten Leistungen Anerkennung zollt 
etc. (Fleishman, 1953, S. 2 ff.). 

2.2 Modelle zur Beschreibung und Erklärung 
von arbeitsbezogener Gesundheit 

Um arbeitsbezogene Gesundheit differenziert beschreiben oder erklären zu können, 
bedarf es eines geeigneten Modells. Im Folgenden werden die für vorliegende For-
schungsarbeit relevanten vorgestellt und kritisch diskutiert: das Job - Demand - Con-
trol - Model, das Modell der beruf lichen Gratifikationskrisen, das Job - Demands - Re-
sources - Model, das Modell des Lehrerstress und das Belastungs - Beanspruchungs - 
Konzept. 

2.2.1 Job - Demand - Control - Model 

Das Job - Demand - Control - Model von Karasek (1979, S. 285 ff.; Abbildung 2.1.) bildet 
auch heute noch die Basis vieler Studien zu arbeitsbezogener Gesundheit. Es geht da-
von aus, dass psychische Beanspruchung ( mental strain ) nicht nur auf einen Aspekt 
zurückzuführen ist, sondern dass sich diese aus der Interaktion von Arbeitsanforde-
rungen ( job demands ) und Entscheidungsspielräumen des Arbeitstätigen ( job decision 
latitude ) ergibt. Das Modell unterscheidet vier Typen von Arbeitstätigkeiten: passive 
Tätigkeiten ( passive job ) mit niedrigen Anforderungen und niedrigen Entscheidungs-
spielräumen; aktive Tätigkeiten ( active job ), bei denen sowohl die Anforderungen als 
auch die Entscheidungsspielräume groß sind; stark beanspruchende Tätigkeiten ( high 
strain job ) mit hohen Anforderungen und kleinen Spielräumen sowie wenig beanspru-
chende Tätigkeiten ( low strain job ) mit niedrigen Anforderungen und hohen Spielräu-
men. Hohe Anforderungen gepaart mit niedrigen Entscheidungsspielräumen erhöhen 

4 Der Begriff Consideration wird in der deutschen Fachliteratur mit Mitarbeiterorientierung über-
setzt (Wegge & Rosenstiel, 2007, S. 490). 
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