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Vorwort

Lehrkrafte und padagogisches Personal leisten taglich eine anspruchsvolle und verantwortungsvolle Arbeit
—doch wie steht es um ihr eigenes Wohlbefinden? Der Friihjahrsreport 2025 liefert hierzu eine klare Ant-
wort: Die Belastungen sind hoch, und obwohl viele Beschaftigte Zufriedenheit aus ihrer Arbeit ziehen, ist

emotionale Erschdpfung ein weit verbreitetes Problem.

,Viele Ferien, um ein Uhr Feierabend, aber trotzdem jammern” — solche Klischees tiber Lehrkrafte halten
sich hartnackig, auch wenn sie - damals wie heute - nicht der gelebten Wirklichkeit entsprechen. Die Er-
gebnisse der Studie widerlegen diese Vorurteile eindeutig: Lehrkrafte in NRW sind hochmotiviert, arbeiten
gerne und zeigen eine bemerkenswerte Resilienz. Kurzum: Wir haben die richtigen Menschen im System!

Doch das System selbst braucht dringend Verbesserungen.

Die Ergebnisse des GEW-Friihjahrsreports 2025 kdnnen Anlass sein, um an den bestehenden Verhaltnissen
anzusetzen und Verbesserungen zu erwirken. Wichtig ist und bleibt: Die Verantwortung fiir gesunde Ar-
beitsbedingungen in Schulen liegt nicht allein bei den Schulen selbst — sie ist eine zentrale Aufgabe der
Politik und der Schulaufsicht. Wenn Resilienz, Selbstwirksamkeit und Kooperation entscheidende Schutz-
faktoren fiir das Wohlbefinden sind, dann miissen sie auch gezielt gestarkt werden. Schulen brauchen
dafiir Zeit, Raum und verlassliche Strukturen. Es reicht nicht aus, Engagement und Eigeninitiative der Lehrkrafte

zu betonen, wenn gleichzeitig die Rahmenbedingungen fehlen, die ein gesundes Arbeiten ermoglichen.

Die Ergebnisse zeigen klar: Es ist nicht der Beruf an sich, der unzufrieden macht, sondern die strukturellen
Bedingungen, die es Lehrkraften erschweren, sich auf ihre eigentliche Aufgabe — die padagogische Arbeit
—zu konzentrieren. Vor allem der Umgang mit herausfordernden Schiiler*innen und die zunehmende ad-
ministrative Belastung werden als zentrale Stressfaktoren benannt. Schulen mit einer guten Kooperati-
onskultur, einer unterstiitzenden Schulleitung und ausreichenden Entlastungsmoglichkeiten fir
Zusatzaufgaben kénnen Belastungen besser abfedern. Doch solche Bedingungen entstehen nicht von
selbst. Sie mlssen systematisch geschaffen und geférdert werden — durch personelle, strukturelle und fi-
nanzielle MaBnahmen. Dazu gehoéren eine ausreichende Ausstattung mit Entlastungsstunden, gezielte
Unterstiitzungsangebote fiir Schulen in schwierigen sozialen Lagen und eine Schulaufsicht, die aktiv zur

Gesundheitsforderung beitragt.

Es ist nun Aufgabe der politisch Verantwortlichen und der Arbeitgeber, aus diesen Erkenntnissen Konse-
quenzen zu ziehen. Die psychische Gesundheit der Beschéaftigten darf nicht dem Zufall Gberlassen werden.
Schulen brauchen verbindliche und verlassliche MaRnahmen, die das Wohlbefinden der Lehrkrafte und
des padagogischen Personals systematisch verbessern — dies hatte einen Mehrwert nicht nur fir sie selbst,

sondern auch fir die Qualitdt von Bildung insgesamt.

Agl_ Celd

Ayla Celik
Vorsitzende der GEW NRW
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1. Executive Summary

Die psychische Gesundheit von Lehrkradften und padagogischem Personal ist ein entscheidender Faktor fiir die Qualitat
schulischer Bildungsangebote und damit auch fiir das Wohlbefinden der Schiiler:innen. Die Studie des GEW Friihjahrsre-
ports 2025 untersucht systematisch das Wohlbefinden, die Arbeitszufriedenheit und die Belastungen dieser Personen-
gruppen an Schulen in NRW aus ihrer eigenen Perspektive.

Mit einer Stichprobe von 6.216 Personen, davon 5.891 Lehrkrafte und 315 Personen des Padagogischen Personals,
werden zentrale Herausforderungen, aber auch Schutzfaktoren der psychischen Gesundheit analysiert.

Dieser erste Frihjahrsreport stellt eine Baseline dar, an der in zwei Jahren Verdnderungen des Wohlbefindens dieser Be-
rufsgruppen gemessen und analysiert werden sollen. Die Studie basiert auf einem forschungsgestiitzten positiven Ge-
sundheits- und Wohlbefindensbegriff und will neben einer allgemeinen Einschdtzung zu diesem Thema vor allem
Ansatzpunkte fiir die Starkung und Entwicklung von Gesundheit und Wohlbefinden am Arbeitsplatz Schule identifizieren,
um Hinweise fur Unterstiitzungs- und Entwicklungsmoglichkeiten zu geben.

Erfasst werden mit dem Fragebogen zum psychischen Wohlbefinden die Bereiche Gliicksempfinden, allgemeine (Arbeits-)
Zufriedenheit und Erschopfung, Selbstwirksamkeit und Resilienz, Commitment mit der eigenen Schule sowie die Wahr-
nehmung des Schulleitungshandelns und der kollegialen Kooperationskultur mit Blick auf das eigene Wohlbefinden.

Die Studie referiert die entsprechenden Auswertungen fiir die Gruppe der Lehrkrafte insgesamt sowie flr das padagogi-
sche Personal als weitere relevante Berufsgruppe. Darliber hinaus werden spezifische Personengruppen wie Schulleitun-
gen, Lehrkrafte mit Abordnungen und solche mit Sonderaufgaben gesondert betrachtet.

Resilienz, Selbstwirksamkeit und Wohlbefinden von Lehrkraften in NRW

Die Lehrkrafte in NRW berichten eine moderat hohe allgemeine Zufriedenheit mit ihrem Leben, ihren Lebensumstanden
und ihrer Arbeit. Quellen der Zufriedenheit sind neben dem wichtigen personlichen Umfeld innerhalb der Schule vor
allem die Beziehungen zur Schiilerschaft und zum Kollegium. Dabei sind Lehrkrédfte an Férderschulen zufriedener und
glicklicher als Lehrkrafte an anderen Schulformen. Allerdings zeigt eine Replikation des Befundes aus dem Schulbarometer,
dass schwierige Schiler:innen oft als Belastung wahrgenommen werden. Eine mogliche Erklarung liefert die vorliegende
Studie: In vielen Kollegien fehlt ein gemeinsames Verstandnis von Normen und Werten, was den Umgang mit herausfor-
dernden Situationen erschwert. Damit Schulen diesen Belastungen besser begegnen kdnnen, ist es entscheidend, dass
sich jede Einzelschule aktiv Gber gemeinsame pddagogische Leitlinien und Vorgehensweisen verstandigt.

Die Arbeitszufriedenheit hdangt mit der wahrgenommenen Unterstitzung durch die Schulleitung und der Identifikation
mit der eigenen Schule sowie der Lage der Schule hinsichtlich sozialer Herausforderungen zusammen. Die Lehrkrdfte
schatzen sich durchschnittlich als resilient und selbstwirksam ein, berichten aber dennoch von einem moderaten Erschép-
fungsempfinden. Die selbst wahrgenommene Resilienz hdngt eng zusammen mit einer positiveren Einschatzung des Kol-
legiums und der Schulleitung, gleiches gilt fiir die organisationale Bindung an die Schule, die durchschnittlich moderat
ausfallt. An Forderschulen und Grundschulen ist das berichtete Commitment hoher als an Integrierten Gesamtschulen,
Haupt-, Real- und Sekundarschulen. Die durchschnittliche kollegiale Kooperationskultur wird mit 5,1 (auf einer Skala von
1 bis 7) durchaus positiv und an Forder- und Grundschulen besser als an den Gbrigen Schulformen bewertet.

Schulleitende verfligen lGber ein hoheres psychisches Wohlbefinden als die Lehrkrafte

Schulleitende sind eine Personengruppe, die durchweg gliicklicher, zufriedener und emotional weniger erschopft ist als
der Durchschnitt des Kollegiums. Zugleich berichten sie von durchschnittlich héheren Selbstwirksamkeits- und Resilienz-
werten und weisen erwartungsgemaR ein hoheres Commitment mit ihrer Schule auf, wobei sich hier die Schulformun-
terschiede zugunsten kleinerer Organisationseinheiten replizieren.



Entlastungsstunden sind ein entscheidender Faktor fiir das Wohlbefinden von Lehrkraften mit
Sonderaufgaben

Die Daten weisen in allen Bereichen darauf hin, dass fir Lehrkrafte die Berlicksichtigung von Entlastungsstunden bei der
Ubernahme von Sonderaufgaben ein wohlbefindensrelevanter Faktor ist. Dies zeigt sich insbesondere am organisationalen
Commitment, das beeintrachtigt ist, wenn Sonderaufgaben nicht mit Entlastungsstunden einhergehen.

Abordnungen von Lehrkraften schmalern das Commitment, schranken aber das Wohlbefinden
kaum ein

Lehrkrafte in Abordnung unterscheiden sich kaum mit Blick auf ihre psychische Gesundheit von den Lehrkraften insgesamt.
ErwartungsgemaR fallt aufgrund ihrer Situation die Bindung an die Schule, an die sie abgeordnet sind, geringer aus als
bei den Ubrigen Lehrkraften.

Resilienz, Selbstwirksamkeit und Wohlbefinden des Padagogischen Personals

Auch das padagogische Personal weist gute Faktoren psychischer Gesundheit auf, die in allen Bereichen leicht besser aus-
fallen als die der Berufsgruppe der Lehrkréfte.

Wohlbefinden an Schulen in NRW weiter starken

Die Studie gibt wichtige Hinweise zur Unterstiitzung flir mehr Wohlbefinden an Schulen in NRW: Hohe Arbeitsbelastungen
fir Lehrkrafte gehen mit emotionaler Erschopfung einher, wahrend das Commitment mit der Schule, die Unterstitzung
durch das Kollegium und die Schulleitung wichtige Resilienzquellen sind und die Lehrkrafte nach wie vor ihre Selbstwirk-
samkeit anhand der guten Beziehungen zu ihren Schiler:innen und zu ihrem Kollegium entwickeln und stiitzen.

Eine wichtige Personengruppe fiir die Starkung von Resilienz, Selbstwirksamkeit und Gesundheit in der Schule sind die
Schulleitungen, die durch eine gute Kooperationskultur und die Unterstiitzung des Commitments mit der Schule gesund-
heitsférderliche Arbeitsbedingungen gestalten (kdnnen).

Dabei sind duRere Rahmenbedingungen ebenfalls von Relevanz, die als Gestaltungsaufgabe der Schulaufsicht betrachtet
werden sollten: Entlastungsstunden fiir Sonderaufgaben tragen zum Wohlbefinden bei. Zudem scheint es nach der hier
vorliegenden Studie schwieriger zu sein, ein Commitment an Schulen herzustellen, bei denen aufgrund der GroRRe eine
direkte Abstimmung mit der Schulleitung und dem Kollegium insgesamt nicht moglich ist. Herausfordernde soziale Lagen
von Schulen sind ein weiterer Faktor, der besonderer Anstrengungen mit Blick auf die psychische Gesundheit von Lehr-
kraften sowie des padagogischen Personals bedarf.

Durch gezielte MaRnahmen zur Férderung des Wohlbefindens, der Kooperation und der Fihrungskompetenzen kann die
Quialitat der Bildung und das Arbeitsumfeld an Schulen weiter verbessert werden.



2. Einleitung: Herausforderungen und Perspektiven im Schulsystem

Lehrer:innen stellen eine der zentralen Saulen des Bildungssystems dar und tragen viel Verantwortung fiir die Zukunfts-
fahigkeit der Gesellschaft. Lehrkrdfte vermitteln nicht nur Wissen, sondern Glbernehmen auch eine essenzielle Rolle in
der sozialen und emotionalen Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern. Dieser Beziehungsberuf mitten in der Gesell-
schaft bringt Herausforderungen mit sich, welche die psychische Gesundheit, die berufliche Zufriedenheit und die lang-
fristige Berufsbindung erheblich beeinflussen. Das bundesweit ausgerichtete Schulbarometer 2024 zeigt, dass
insbesondere Auffalligkeiten beim Verhalten der Schiler:innen (35%), die Heterogenitat in den Klassen (33%) sowie neben
der eigenen Arbeitsbelastung und dem Zeitmangel (28%) der allgemeine Personalmangel (26%) als zentrale Herausfor-
derungen des Berufs in der Gegenwart wahrgenommen werden. Auch bildungspolitische und administrative Anforderun-
gen (21%) sowie die Zusammenarbeit mit Eltern (18%) pragen die Herausforderungen der Berufsausiibung.

Diese Wahrnehmung ist eng mit gesellschaftlichen und strukturellen Veranderungen im Schulsystem verbunden. Eine zu-
nehmende Pluralisierung von Lebensformen und sozialen Milieus (Behrens et al., 2024; Idel et al., 2025), die digitale
Transformation von Gesellschaft und Schule sowie zunehmende Vielfalt der padagogischen Akteure in Schule —u.a. durch
den flaichendeckenden Anspruch auf Ganztagsbetreuung ab 2026 (BMFSJ, 2021: GaF6G) — erzeugen einen splrbaren Er-
neuerungsdruck und bringen Verdanderungen in den gewohnten Arbeitsroutinen mit sich.

Deutsche Lehrkrafte fUhlen sich im internationalen Vergleich hdufiger emotional erschopft, dies trifft vor allem auf jiingere
Lehrkréfte, Frauen sowie Lehrkréfte an Grundschulen zu (Schulbarometer 2024). Als Risikofaktoren erweisen sich Gewalt
innerhalb der Schiilerschaft sowie eine hohe Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern mit geringen Sprachkenntnissen in der
Klasse. Diese Befunde verweisen auf die Notwendigkeit praventiver MaRnahmen und entsprechender Unterstiitzungs-
angebote fir Lehrkrafte.

In der Folge des Lehrkraftemangels verkleinern die zustandigen Ministerien die Moglichkeiten fiir Lehrkrafte, ‘'vorausset-
zungslos” einer Teilzeitbeschaftigung nachzugehen. In NRW hat dies zu einem Anstieg der Teildienstfahigkeiten auf der
Grundlage eines arztlichen Attestes gefihrt.

Trotz dieser Rahmenbedingungen zeigt das Schulbarometer 2024 einerseits, dass die groRe Mehrheit der Lehrkréfte (75%)
und Schulleitungen (83%) mit ihrem Beruf und ihrer Schule zufrieden sind. Andererseits gibt ein Viertel der Lehrkrafte
(27%) und fast jede flinfte Schulleitung (19%) an, dass sie den Beruf wechseln wiirden, wenn sie die Méglichkeiten dazu
hatten.

Verscharfend kommt hier der erhebliche Lehrkréaftemangel in Deutschland dazu (Porsch & Reintjes, 2024; Reintjes &
Porsch, 2025). Laut einer aktuellen Studie des Forschungsinstituts fur Bildungs- und Sozial6konomie (FiBS) scheiden jahrlich
Uber funf Prozent der Lehrkrafte dauerhaft aus dem Schuldienst aus — fast drei Viertel davon vorzeitig (Dohmen, 2025).
Besonders betroffen sind ostdeutsche Bundeslander wie Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen, wo die Abgangsquote
Gber neun Prozent liegt (Dohmen, 2025).

Mit Blick auf die Frage, wie die Berufszufriedenheit und der Verbleib im Beruf erhoht bzw. wahrscheinlicher gemacht wer-
den kann, riicken weniger die Belastungen, sondern Schutzfaktoren fir psychische Gesundheit von Lehrkraften in den
Fokus. Forschungsergebnisse zeigen, dass Wohlbefinden, Resilienz und organisationale Bindung entscheidende Faktoren
flr die langfristige Berufszufriedenheit von Lehrkraften sind (Thones, Reintjes & Bellenberg, 2023; Gorich 2023). Das
Wohlbefinden umfasst dabei mehr als nur die Abwesenheit von Stress — es stellt ein Zusammenspiel aus psychischer, phy-
sischer und sozialer Gesundheit dar (Diener et al., 1999). Studien belegen, dass Lehrkrafte mit hoher emotionaler Bindung
an ihre Schule eine geringere Fluktuationsneigung aufweisen, eine hohere berufliche Selbstwirksamkeit entwickeln und
qualitativ besseren Unterricht gestalten (Besa et al., 2022). Zudem zeigen Untersuchungen, dass eine unterstitzende
Schulkultur und ein wertschatzendes Kollegium zentrale Schutzfaktoren gegen Stress und Burnout sind (Schulbarometer
2024), wobei 76% der Lehrkrafte bundesweit von einer gemeinschaftlichen Kultur an ihrer Schule sprechen, ein Wert,
der niedriger ausfallt als im internationalen Vergleich, wie ihn die ohne deutsche Beteiligung stattfindende TALIS-Studie
berichtet (Brand 2025).



In diesem Kontext ist es entscheidend, Wohlbefinden nicht nur als individuelle Angelegenheit der einzelnen Lehrkrafte
zu betrachten, sondern als integralen Bestandteil von Schulentwicklungsbemiihungen. Eine gesundheitsférdernde Schul-
organisation, resilienzorientierte Filhrungskultur und die gezielte Férderung von Kooperationsstrukturen sind essenziell,
um den Anforderungen des Lehrer:innenberufs nachhaltig zu begegnen (Hascher et al., 2018).

Die Rolle der Schulleitung fir das Wohlbefinden und die Gesundheit der Lehrkrafte wurde lange Zeit unterschéatzt. Inzwi-
schen belegen zahlreiche Studien, dass Schulleitungen eine zentrale Aufgabe in der Gesundheitsférderung Gilbernehmen
(Dadaczynski, 2023).

Gesundheitskompetenz wird in diesem Zusammenhang als die Fahigkeit verstanden, Informationen zur Gesundheitsfor-
derung zu finden, zu verstehen und in konkrete MaBnahmen umzusetzen (Sgrensen et al., 2012). Schulleitungen mit
hoher Gesundheitskompetenz kénnen Arbeitsbelastungen innerhalb des Kollegiums effektiver verteilen, um Uberlastung
einzelner Lehrkréfte zu verhindern. Sie kénnen PraventionsmaRnahmen etablieren, die psychische und physische Bela-
stungen senken sowie eine wertschatzende Fiihrungskultur aufbauen, die sich positiv auf die Motivation und das Wohl-
befinden auswirkt (Dadaczynski, 2023).

Eine Studie von Dadaczynski et al. (2023) mit hessischen Schulleitungen zeigt, dass dort nur etwa 30% der Schulleitungen
Uber eine ausgepragte Gesundheitskompetenz verfiigen. Gleichzeitig korreliert eine niedrige Gesundheitskompetenz mit
héheren psychosomatischen Beschwerden bei Lehrkréften, geringerer Umsetzung von GesundheitsfordermaBnahmen in
Schulen und erhoéhter emotionaler Erschopfung der Lehrkrafte (Dadaczynski, 2023). Diese Befunde weisen darauf hin,
dass es sich um zentrale Kompetenzen von Schulleitungen handelt, so dass ein hoher Bedarf auf der Ebene von Schullei-
tungsfortbildungen angenommen werden kann. Gleichzeitig muss dies als wichtiger Unterstitzungspunkt von Schulauf-
sicht gegeniiber Schulleitungen wahrgenommen werden.

Um die Gesundheitskompetenz von Schulleitungen nachhaltig zu steigern, werden in wissenschaftlichen Studien folgende
Ansatze empfohlen:

¢ Verankerung von Gesundheitsférderung in der Schulleitungsqualifikation: Schulleitungen sollten bereits in ihrer Ausbil-
dung Kompetenzen zur Gesundheitsférderung erlernen.

e Coaching-Programme fiir Fihrungskrafte im Bildungsbereich: Programme wie Healthy Leadership oder Resilienzorientierte
Schulentwicklung helfen Schulleitungen, gesundheitsfordernde MaRnahmen systematisch umzusetzen (Dadaczynski,
2022).

e Entwicklung von Steuerungsgruppen fiir Lehrergesundheit: Gesundheitszirkel, die aus Schulleitung, Lehrkraften und ex-
ternen Experten bestehen, kdnnen praventive MaRnahmen entwickeln.

* RegelmaRige Gesundheits-Checks fur Lehrkrafte: Strukturell verankerte Gesundheitsprogramme (z. B. regelmaRige Ge-
sundheitsbefragungen) kénnen friihzeitig Belastungen erkennen.

Vor diesem Hintergrund ist es das Ziel des hier erstmals vorgelegten Friihjahrsreports 2025 im Auftrag der GEW NRW, die
psychische Gesundheit von Lehrkrédften — sowie erstmals auch des pddagogisch tatigen Personals —in Nordrhein-Westfalen
systematisch zu beschreiben und zu analysieren.



3. Studiendesign des GEW-NRW-Frihjahrreports 2025

Die Studie basiert auf einer querschnittlichen, online durchgefiihrten Fragebogen-Erhebung. Die freiwillige Teilnahme an
der Studie wurde Uber die Schulen sowohl Lehrkréften als auch dem p&adagogischen Personal eréffnet. Der Zugang zur
Erhebung erfolgte Gber die GEW-NRW. Es war moglich, sich an dieser Studie zwischen dem 2. Dezember 2024 und
12. Januar 2025 zu beteiligen.

Im Rahmen der Studie wurde erstmals auch Personen des sogenannten sonstigen pddagogischen Personals (im Folgenden:
Padagogisches Personal) Gelegenheit zur Beteiligung gegeben. In der Auswertung (ab Kapitel 5) werden eingangs zuerst
jeweils die thematischen Forschungsperspektiven und -erkenntnisse skizziert, die sich auf die Gruppe der Lehrkrafte und
nicht auf das pddagogische Personal beziehen. Denn zu letzter Gruppe liegen bisher kaum Befunde zum Wohlbefinden vor.

3.1 Stichprobe

An der Befragung haben 8.007 Personen teilgenommen, von denen 6.407 Personen (80%) den Fragebogen vollstandig
ausgefullt haben und daher in der Auswertung bericksichtigt werden konnten. Ausgeschlossen wurden Personen, die
nicht in NRW tatig sind. Die folgenden Auswertungen beziehen sich daher auf 6.216 Personen, von denen 92% Lehrkrafte
sind (5.891 Personen) und 315 sich selbst zum pddagogischen Personal (5%), bzw. als sonstiges Personal zugeordnet haben
(201 Personen bzw. 3%).

Zum Vergleich: die Grundgesamtheit der in NRW an &ffentlichen und privaten Schulen in NRW tatigen Lehrkrafte betragt
zum Schuljahr 2023/24 knapp 217.000 Personen, Uber die Anzahl des sonstigen padagogischen Personals liegen keine
Daten in der Schulstatistik vor (MSB NRW 2024, S.11).

3.2 Fragebogeninstrumente

Der Fragebogen umfasst Fragen in einer Kombination aus validierten Skalen und adaptierten Items, die spezifisch auf den
Kontext zugeschnitten wurden. Die Erhebung gliedert sich in folgende thematische Schwerpunkte:

Soziodemographische Angaben: Hierzu zahlen Variablen wie Alter, Geschlecht, Familienstand (z.B. Anzahl der Kinder, al-
leinerziehend).

Allgemeiner Zustand: Dieser Abschnitt erfasst die aktuelle Lebenszufriedenheit und Zufriedenheit in verschiedenen
Lebensbereichen.

Aktueller Arbeitsplatz: Hier werden Aspekte wie die emotionale Bindung an die Schule (Organizational Commitment),
die wahrgenommene Arbeitsatmosphare erhoben.

Personlichkeit: Es werden etablierte Konstrukte wie die Big-Five-Persdnlichkeitsdimensionen sowie Indikatoren fir
Burnout (z.B. emotionale Erschdpfung) erfasst.

Schulbezogene Informationen: Dieser Teil umfasst unter anderem Angaben zur Schulform, zur Tragerschaft, zum Ganz-
tagsbetrieb sowie zum Schulsozialindex.

Arbeitsbedingungen: Hier werden spezifische Merkmale der Arbeitsbedingungen erfasst, wie z.B. die wochentliche
Arbeitszeit, Sonderaufgaben sowie mogliche Abordnungen.

Tatigkeitsbezogene Zufriedenheit: Dieser Abschnitt erfasst die Zufriedenheit mit der eigenen Tatigkeit und den Arbeitsstil.
Umfeld: Hier wird die Qualitdt der Beziehungen zu Kolleg:innen, Schulleitung und nahestehenden Personen erhoben.

Resilienz: Es werden Indikatoren zur psychischen Widerstandsfahigkeit und zur Fahigkeit, mit beruflichen Belastungen
umzugehen, erfasst.

Tabelle 1 bietet eine detaillierte Ubersicht tiber die verwendeten Items und Skalen.
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Tabelle 1: Ubersicht iiber verwendete Items und Skalen

Konstrukt Skala/ a Anzahl Fragenstamm / Antwortkategorien Quelle
Item Items Itembeispiel
Allgemeiner Zustand
Gegenwartige Item 1 Alles in allem, wie zufrieden 7-stufige Likertskala European Social
Zufriedenheit sind Sie gegenwartig mit (1=4uBerst Survey (2012), dt.
lhrem Leben? unzufrieden, ..., Ubersetzung: HRO
7=auBerst zufrieden) (2015)
Bereiche Skala 11 Wie zufrieden sind Sie mit ~ 7-stufige Likertskala adapt. OECD (2013),
Zufriedenheit lhrer Berufswahl? (1=3uRerst dt. Ubersetzung: RO
unzufrieden, ..., (2015)
7=aulerst zufrieden)
Gefiihle letzte Skala  0,85- 20 Bitte beurteilen Sie im 5-stufige Likertskala adapt. PANAS-D,
Woche (pos. 0,88 Folgenden, wie Sie sichin  (1=gar nicht, ..., Janke & Glockner-Rist
Und neg. der letzten Woche im 5=3ulerst) (2014)
Affekt) Allgemeinen gefiihlt haben:
angeregt.
Aktueller Arbeitsplatz
Work Skala 0,92 9 Wie oft erleben Sie die 7-stufige Likertskala Utrecht Work
Engagement nachfolgend beschriebenen (1=nie, ..., 7=immer) Engagement Scale-9,
Gefiihle in Bezug auf lhren Schaufeli & Bakker
aktuellen Arbeitsplatz? Mein (2003), dt.
Job begeistert mich. Ubersetzung: HRO
(2015)
Organiza- Skala 0,94 15 Meine Schule spornt mich zu 7-stufige Likertskala adapt. Organizational
tional Hochstleistungen in meiner (1=trifft iberhaupt Commitment
Commitment Tatigkeit an. nicht zu, ..., 7=trifft Questionnaire-G,
voll und ganz zu) Maier & Woschée
(2002)
Personlichkeit
Big Five Per- Skala 0,67 10 Ich bin gelassen, emotional 7-stufige Likertskala TIPI-G, Muck et al.
sonlichkeits- - stabil. (1=trifft iberhaupt (2007)
merkmale 0,76 nicht zu, ..., 7=trifft
voll und ganz zu)
Allgemeine Skala 0,91 10 Wenn Sich Widerstande 7-stufige Likertskala Schwarzer & Schmitz
Selbstwirk- auftun, finde ich Mittel und (1=trifft iberhaupt (1999)
samkeit Wege, mich durchzusetzen. nicht zu, ..., 7=trifft
voll und ganz zu)
Burnout Skala 0,91 22 Am Ende des Schultages 7-stufige Likertskala Maslach Burnout
fUhle ich mich erledigt. (1=nie, ..., 7=immer) Inventory, Maslach et
al. (1996), dt.
Ubersetzung:
Enzmann & Kleiber
(1989)
Informationen zur Schule
Schulform Iltem 1 An welcher Schulform sind  1=Grundschule,

Sie momentan tatig?
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2=Hauptschule,
3=Realschule,
4=Sekundarschule,



Schulsozial-  Item

index

Arbeitsbedingungen

Wochen- Iltem
stunden

Stunden- Item
ermaliigung
Gesamt- Item
arbeitszeit
Abordnung Item
Lange Schul- Item
tatigkeit

Informationen zur Tatigkeit

Zufriedenheit Skala
Tatigkeit

Umfeld

Kollegium Skala 0,91
Schulleitung  Skala 0,95
Nahestehen- Skala 0,81
de Person

Resilienz

Resilienz Skala 0,86

27

11

In welcher Stufe ist lhre
Schule im Schulsozialindex
gruppiert?

Wie viele
Unterrichtsstunden pro
Woche betragt lhre
Lehrverpflichtung?

Wie viele Stunden pro
Woche erhalten Sie eine
StundenermaRigung?

Wie viele Stunden pro
Woche arbeiten Sie
insgesamt?

Sind Sie derzeit von lhrer
Stammschule abgeordnet?
Wie lange Sind Sie bisher im
Schuldienst tatig?

Wie zufrieden sind Sie mit
der Klassenstarke?

Wie sehr trifft es zu, dass im
Kollegium gegenseitige
Unterstlitzung erfolgt?

Wie sehr trifft es zu, dass
seitens der Schulleitung
Leistungen angemessen
beurteilt und anerkannt
werden?

Wie sehr trifft es zu, dass Sie
bei lhrer Familie jede
Unterstiitzung finden?

Normalerweise schaffe ich
alles irgendwie.

12

5=Gymnasium,
6=Gesamtschule,
7=Berufsbildende
Schule,
8=Fdrderschule,
9=Sonstiges,
namlich: freies
Textfeld
Dropdown-Menu
(1-9), -1=weiB ich
nicht

Dropdown-Menii
(0-30)

Dropdown-Menu
(0-30)

numerisches
Textfeld

1=ja, 2=nein

Dropdown
(1-30 oder mehr)

7-stufige Likertskala adapt. Schaarschmidt

(1=3uBerst
unzufrieden, ...,

7=aullerst zufrieden)

7-stufige Likertskala
(1=trifft Uberhaupt
nicht zu, ..., 7=trifft
voll und ganz zu)
7-stufige Likertskala
(1=trifft Gberhaupt
nicht zu, ..., 7=trifft
voll und ganz zu)

7-stufige Likertskala
(1=trifft Gberhaupt
nicht zu, ..., 7=trifft
voll und ganz zu)

7-stufige Likertskala
(1=stimme nicht zu,
..., 7=stimme vollig
zu)

et al. (2005)

Arbeits-Bewertungs-
Check fiir Lehrkrafte,
Schaarschmidt &
Kieschke (2007)
Arbeits-Bewertungs-
Check firr Lehrkréfte,
Schaarschmidt &
Kieschke (2007)

AVEM-K,
Schaarschmidt &
Fischer (2001)

Resilienzskala RS-11,
Schumacher et al.
(2004)



3.3. Auswertungsmethodik

Flr die vorliegende Analyse wurden verschiedene statistische Verfahren eingesetzt, um die Daten umfassend zu beschrei-
ben, Zusammenhange zu untersuchen und Unterschiede zwischen Gruppen zu identifizieren. Zunachst wurden deskriptive
Statistiken (Mittelwerte, Standardabweichungen, Haufigkeiten) berechnet, um die Verteilung der zentralen Variablen zu
charakterisieren und einen ersten Uberblick iiber die Daten zu gewinnen. Dariiber hinaus wurden bivariate Korrelationen
analysiert, um Zusammenhange zwischen den untersuchten Konstrukten zu explorieren.

Zur Uberpriifung von Unterschieden zwischen zwei Gruppen — beispielsweise zwischen Lehrkraften mit und ohne Lei-
tungsfunktion — wurden t-Tests fiir unabhangige Stichproben durchgefiihrt. Dabei wurde sowohl auf die Annahme der
Varianzhomogenitat (Levene-Test) als auch auf die Effektstdrke (Cohen’s d) geachtet, um die praktische Relevanz der Be-
funde zu bewerten. Fur schulformspezifische Analysen kamen Varianzanalysen (ANOVA) zum Einsatz, um Mittelwertun-
terschiede zwischen mehr als zwei Gruppen zu untersuchen. Bei signifikanten Ergebnissen wurden Post-Hoc-Tests
angewendet: Bei Varianzhomogenitat wurde der Tukey-Test genutzt, wahrend bei Verletzung der Varianzhomogenitat der
Games-Howell-Test herangezogen wurde. Diese Verfahren gewéhrleisten eine robuste Identifikation von Unterschieden
zwischen den Schulformen.

Um die Relevanz unterschiedlicher Pradiktoren zu ermitteln, wurden multivariate Regressionsanalysen durchgefihrt.
Das Signifikanzniveau wird bei allen inferenzstatistischen

Testverfahren per Konvention auf ? = 0,05 gelegt. Alle Berechnungen der vorliegenden Untersuchung werden mithilfe
von STATA 18 (StataCorp 2023) durchgefiihrt. Fille mit fehlenden Werten werden listenweise ausgeschlossen.

Diese methodische Herangehensweise ermdoglicht es, valide und reliable Aussagen Uber die psychische Gesundheit, Ar-
beitszufriedenheit und Belastung von Lehrkraften und padagogischem Personal zu treffen. Die Ergebnisse sind somit so-
wohl fiir die wissenschaftliche Diskussion als auch fiir die praxisorientierte Anwendung von Bedeutung.
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4. Beschreibung der befragten Lehrkrafte und des sonstigen
padagogischen Personals

4.1 Lehrkrafte

Soziodemografische Angaben

Tabelle 2 zeigt die Verteilung der teilnehmenden Lehrkrafte nach Geschlecht, Alter und Berufserfahrung:

Tabelle 2: Ubersicht der Stichprobenmerkmale Geschlecht, Alter und Berufserfahrung der Lehrkrifte

Merkmal Kategorie Lehrkréfte (n = 5.891)
Geschlecht maénnlich 1.230 (20,9%)
weiblich 4.629 (78,7%)
divers 22 (0,4%)
Alter M (SD) 46,3 Jahre (10,0)
Berufserfahrung M (SD) 16,3 Jahre (8,7)

Referenzwerte fir die Gruppe der Lehrkréfte einschlieRlich des weiteren Landespersonals an Schule! finden sich in den
jahrlichen Berichterstattungen zur Schulstatistik in NRW (MSB NRW 2024) und werden folgend — wenn sie vorliegen —
zum Abgleich referiert. In der seitens des Landes bindren Geschlechtererfassung sind fir das aktuelle Schuljahr 71,3%
weibliche und 28,7% maénnliche Lehrkréfte ausgewiesen (MSB NRW 2024, Tabelle 3.2). Das durchschnittliche Alter liegt
bei 44,2 Jahren (MSB NRW 2024, Tabelle 3.1). Auskunft zur Berufserfahrung lassen sich aus den Daten des MSB nicht ab-
leiten. Gegenliber der Grundgesamtheit ist damit die Stichprobe durchschnittlich etwas dlter und weiblicher.

In der Stichprobe haben sich 707 Personen der Schulleitung zugeordnet, von denen 75,8% mannlichen Geschlechts sind.
Das durchschnittliche Alter dieser Gruppe liegt bei 50,6 Jahren und sie verfiigen tGber im Schnitt 21,6 Jahre Berufserfah-
rung. Zudem wurden In der Stichprobe 499 Lehrkrafte mit Abordnungen erfasst, von denen 78,9% weiblich sind.

Verteilung auf die Schulformen, Tragerschaft, Sozialindex der Schulen

Die Verteilung der teilnehmenden Lehrkrafte nach Schulformen zeigt, dass mit 32,1% der grofSte Anteil an Grundschulen
(NRW: 27%) tatig ist. An zweiter Stelle stehen die Gesamtschulen mit 18,6% (NRW: 16%), gefolgt von den Gymnasien mit
13,8% (NRW: 21%). Die Férderschulen sind mit 13,5% (NRW 9%) vertreten. An Haupt-, Real- und Sekundarschulen sind
12,1% (NRW: 10%) und die berufsbildenden Schulen 7,6% (NRW 13%) der Lehrkréfte tatig (Vergleichsdaten MSB NRW
2024, Tabelle 3.3, eigene Berechnungen). Ein kleiner Anteil von 2,3% der Lehrkrafte gab an, an sonstigen Schulformen
tatig zu sein. Diese Kategorie umfasst spezialisierte oder alternative Schulformen, die nicht den gangigen Kategorien zu-
zuordnen sind (vgl. Abbildung 1).

1 Die Angaben zum Personal beinhalten alle Statusgruppen einschlieBlich Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwartern.
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Abbildung 1: Verteilung der Lehrkrdfte nach Schulformen (in Prozent)

Die befragten Lehrkréfte sind Gberwiegend an Schulen in offentlicher Tragerschaft tatig (96,2%), nur 3,8% der Befragten
sind an Schulen in freier Tragerschaft beschaftigt (Verhaltnis in NRW: 91% zu 9%). Bezliglich des Ganztagsbetriebs zeigt
sich, dass die Mehrheit der Lehrkrafte an Ganztagsschulen arbeitet. 36,6% der Lehrkréfte sind an gebundenen Ganztags-
schulen tatig, wahrend 40,0% an offenen Ganztagsschulen beschéftigt sind. Nur 23,4% der Lehrkréfte arbeiten an Schulen
ohne Ganztagsbetrieb.

Die teilnehmenden Lehrkrafte wurden nach dem Sozialindex lhre Schule befragt, wie er auf wissenschaftlicher Grundlage
fur die Schulen seitens des MSB veroffentlicht wird (https://www.schulministerium.nrw/schulsozialindex). Die Indizierung
liegt fur alle Schulen mit Ausnahme der Berufskollegs und Forderschulen vor. Von den Lehrkréften, die an sozialindizierten
Schulen tatig sind, geben 43,7% der Lehrkrafte an, den Sozialindex ihrer Schule nicht zu kennen. Die Kenntnis des eigenen
Schulsozialindex variiert zwischen den Lehrkraften verschiedener Schulformen: Wahrend 75,7% der Grundschullehrkrafte
den Sozialindex kennen, liegt dieser Anteil bei den Lehrkraften der Gymnasien bei nur 54,5%.

Diejenigen, die den Sozialindex ihrer Schule angegeben haben, verteilen sich zu 38,9% auf Schulen mit einem niedrigen
Sozialindex (Stufen 1 bis 3), zu 34,7% auf Schulen mit mittleren (Stufen 4 bis 6) und zu 26,5% auf Schulen mit hohem So-
zialindex (Stufen 7 bis 9) (NRW: 51: 32:15).

Rechts- und Dienstverhaltnis, Unterrichtsverpflichtung, Gesamtarbeitszeit

Die Arbeitsbedingungen der Lehrkrafte in Nordrhein-Westfalen sind durch eine hohe Verbeamtungsquote gepragt. 84,6%
der befragten Lehrkréfte sind verbeamtet (NRW 77%) (MSB NRW 2024, Tabelle 3.3). Gleichzeitig befindet sich der GroRteil
der Befragten (95,5%) zum Zeitpunkt der Befragung weder in einer Ausbildung noch in einer Weiterqualifizierung.

Die Lehrverpflichtung der befragten Lehrkrafte betrdgt im Durchschnitt 22,9 Stunden pro Woche (SD = 5,2). Zusatzlich er-
halten die Lehrkrafte im Schnitt eine StundenermaRigung von 2,4 Stunden pro Woche (SD = 4,3). Die gesamte Arbeitszeit,
einschlieBlich Vor- und Nachbereitung, Korrekturen und administrativer Aufgaben liegt im Durchschnitt bei 42,1 Stunden
pro Woche (SD = 9,7), mit einer Spanne von 6 bis 80 Stunden (vgl. Tabelle 3).
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Tabelle 3: Verteilung von Lehrverpflichtung, StundenermdfSigung und Gesamtarbeitszeit bei Lehrkrdften (in Stunden pro Woche)

Lehrverpflichtung (Std./Woche) StundenermiBigung (Std./Woche) Arbeitszeit gesamt (Std./Woche)

M 22,9 2,4 42,1
SD 5,2 4,3 9,7
Min 1 0 6
Max 30 30 80

Funktions- und Sonderaufgaben

Ein GroRteil der befragten Lehrkrafte gibt an, zusatzlich zu ihrer reguldren Unterrichtstatigkeit Funktionen oder Sonder-
aufgaben mit ErmaRigungsstunden oder ohne ErmaRigungsstunden zu bernehmen. 11,6% der Lehrkrafte sind nach ei-
genen Angaben an zwei oder mehr Schulen bzw. Schulstandorten tatig (n = 535). 8,5% der Lehrkréfte gaben an, aktuell
an einer anderen Schule abgeordnet zu sein (n = 499).

Es werden unterschiedliche Sonderaufgaben benannt. Die haufigste Sonderaufgabe ist die Klassenleitung, die von 72,7%
der Lehrkrafte Gbernommen wird. Ebenfalls weit verbreitet ist die Mitarbeit in Arbeitsgruppen und Gremien der Schul-
entwicklung (44,3%) sowie die Ubernahme einer Fachkonferenzleitung (39,7%). Ein weiterer relevanter Anteil der Lehrkrafte
Ubernimmt Mentoring- und Ausbildungsaufgaben, wie die Betreuung von Lehramtsanwarter:innen oder Praktikant:innen
(18,2%). Zudem sind 12,7% der Lehrkréafte in der Schulleitung oder erweiterten Schulleitung tatig. Weitere Sonderaufgaben
umfassen u.a. die Beauftragung fiir Informations- und Kommunikationstechnologien, Qualitit oder Offentlichkeitsarbeit
(11,6%) die Jahrgangsstufenbetreuung (11,2%), sowie die Tatigkeit als Beratungslehrer:in oder Vertrauenslehrer:in (8,8%).

4.2 Das Padagogische Personal

Soziodemografische Angaben

Die Studie hat erstmals auch Personen des Pddagogischen Personals adressiert und einbezogen (n = 315). Dieser Perso-
nenkreis, fir den in der Schulstatistik keine Referenzwerte existieren, ist iberwiegend weiblich (77,8%), nur eine Person
hat sich als divers eingeordnet.

Das Durchschnittsalter liegt bei 44,5 Jahren (SD = 10,9), wobei die Altersspanne von 21 bis 65 Jahren reicht (vgl. Tabelle 4).

Tabelle 4: Ubersicht der Stichprobenmerkmale Geschlecht, Alter und Berufserfahrung des pddagogischen Personals

Merkmal Kategorie Padagogisches Personal (n = 315)
Geschlecht mannlich 69 (21,9%)

weiblich 245 (77,8%)

divers 1(0,3%)
Alter M (SD) 44,5 Jahre (10,9)
Berufserfahrung M (SD) 9,1 Jahre (7,8)

Verteilung auf die Schulformen, Ganztagsschulen, Sozialindex

Das Padagogische Personal ist zu Gber der Halfte (51%) an einer Grundschule tatig, gefolgt von Gesamtschulen (15%) und
Forderschulen (12,1%). An Gymnasien (3,5%) und berufsbildenden Schulen (3,2%) ist der Anteil deutlich geringer (vgl.
Abbildung 2). Die Mehrheit der Befragten arbeitet in offenen Ganztagsschulen (61,6%), wahrend 24,4% an gebundenen
Ganztagsschulen und 14% an Schulen ohne Ganztagsangebot beschéftigt sind.
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Abbildung 2: Verteilung des péddagogischen Personals nach Schulformen (in Prozent)

Die Verteilung des Padagogischen Personals nach dem Schulsozialindex der Einsatzschule zeigt, dass die Mehrheit an
Schulen mit einem hohen Sozialindex (7-9) tatig ist (37,6%), gefolgt von Schulen mit einem mittleren Sozialindex (4-6)
(33,7%) und einem niedrigen Sozialindex (1-3) (28,7%).

Anstellungsverhaltnisse, Professionen, Arbeitszeit

Das durch die Befragung erreichte Padagogische Personal ist Uberwiegend unbefristet angestellt (87,6%), wobei 7,3%
befristete Vertrage haben. Die haufigsten Funktionen sind Sozialpadagog:in (59,2%) und Erzieher:in (6,4%). Die Ausbildung
ist vielfaltig: 53,5% haben einen Abschluss als Sozialpddagog:in oder Sozialarbeiter:in, 12,7% haben ein Lehramtsstudium
absolviert. Die durchschnittliche wochentliche Arbeitszeit liegt bei 36,2 Stunden (SD = 8,9), mit einer Spanne von 8 bis 65
Stunden. Die Berufserfahrung betragt im Durchschnitt 9,1 Jahre (SD = 7,8) (vgl. Tabelle 5).

Tabelle 5: Ubersicht zu Anstellung, Funktion, Ausbildung und Arbeitszeit des pddagogischen Personals

Merkmal Kategorie n (%)
Anstellung unbefristet 275 (87,6%)
befristet 23 (7,3%)
Funktion Sozialpadagog:in 186 (59,2%)
Erzieher:in 20 (6,4%)
Ausbildung Sozialpadagog:in / Sozialarbeiter:in 168 (53,5%)
Lehramtsstudium 40 (12,7%)
Erziehungswissenschaft 25 (8,0%)
Erzieher:in 35(11,1%)
Andere Berufsausbildung 37 (11,8%)
Anderer Hochschulabschluss 44 (14,0%)
Arbeitszeit (Std./Woche) M (SD) 36,2 Stunden (8,9)
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5. Die Studie: Psychische Gesundheit an Schulen in NRW

Unter Psychischer Gesundheit an Schulen wird das emotionale, soziale und kognitive Wohlbefinden von Lehrkraften,
Schulleitungen und padagogischem Personal verstanden. Sie umfasst die Fahigkeit, den Schulalltag mit seinen Anforde-
rungen zu bewadltigen, belastende Situationen zu verarbeiten und eine positive Arbeits- und Lernumgebung zu fordern.
Dabei geht dieses Gesundheitsverstandnis tiber die Abwesenheit von Krankheiten deutlich hinaus.

Wohlbefinden, verstanden als eine positiv konnotierte Zustandsbeschreibung menschlichen Befindens, wird in der mo-
dernen Psychologie mit verschiedenen Dimensionen verbunden und damit als ein multidimensionales Konzept aufgefasst,
das sowohl subjektive als auch objektive Komponenten umfasst (Diener et al., 1999). Grundsatzlich werden zwei Formen
des Wohlbefindens unterschieden, namlich zum einen ein hedonistisches Gliicksgefihl, das die Summe der individuellen
affektiven Erfahrungen umschlieBt und mit dem Fokus auf positive Emotionen und der Vermeidung negativer Zustande
verbunden ist (Ryan & Deci, 2001). Zum anderen ein Wohlbefinden, das aus dem Streben nach Sinn und einem héheren
Zweck resultiert und in der Fachliteratur als eudaimonisch bezeichnet wird und mit langfristiger Sinnhaftigkeit und
Erfullung (im Beruf) verbunden ist (Ryff & Keyes, 1995).

Im schulischen Kontext definiert die Forschung Wohlbefinden als Zusammenspiel des psychischen, physischen und sozialen
Wohlbefindens, auf das folgender Faktoren einzahlen:

e Psychisches Wohlbefinden: Wahrnehmung von Lebenszufriedenheit, beruflicher Erfillung und psychischer Stabilitat.
e Physisches Wohlbefinden: Kérperliche Gesundheit, Stressbelastung und das Vorhandensein von Gesundheitsressourcen.
¢ Soziales Wohlbefinden: Beziehungsqualitat zu Kolleg:innen, Schiler:innen und Schulleitung (Thones et al., 2023).

Eine zentrale Theorie zur Erklarung von Wohlbefinden am Arbeitsplatz ist das Job-Demands-Resources-Modell (JD-R-Mo-
dell) von Bakker & Demerouti (2007). Dieses Modell beschreibt, dass hohe Arbeitsanforderungen (Job Demands), wie
hoher Zeitdruck, Disziplinprobleme oder emotionale Erschopfung das Wohlbefinden von Lehrkraften senken kénnen und
dass berufliche Ressourcen (Job Resources), wie soziale Unterstiitzung, Autonomie und Fortbildungsmaoglichkeiten das
Wohlbefinden erhéhen und als Schutzfaktoren gegen Stress wirken.

In der folgenden Darstellung werden zuerst die Daten flr die Lehrkréfte, im Anschluss fir ausgewahlte Subgruppen (Schul-
leitungen, abgeordnete Lehrkrafte, Lehrkrafte mit Sonderaufgaben) sowie fiir das padagogische Personal vorgestellt.

5.1 Wohlbefinden, (Arbeits-)Zufriedenheit und Erschépfung

Arbeitszufriedenheit ist einer der wichtigsten Pradiktoren fiir Wohlbefinden im Lehrer:innenberuf. Studien zeigen, dass
Lehrkrafte, die eine hohe Autonomie in ihrer Unterrichtsgestaltung und eine wertschatzende Schulkultur erleben, ein ho-
heres Wohlbefinden aufweisen (Gorich, 2023).

Emotionale Erschopfung ist eine der Hauptursachen fiir sinkendes Wohlbefinden im Lehrberuf. Herausforderungen wie
schwierige Schiler:innengruppen, Disziplinprobleme oder mangelnde Anerkennung kénnen zu chronischem Stress fiihren
(Thones et al., 2023). Eine effektive Strategie zur Bewaltigung dieser Belastungen ist die Forderung von emotionaler In-
telligenz bei Lehrkraften durch Selbstregulation und Achtsamkeit: Lehrer:innen, die regelmaRig achtsamkeitsbasierte Me-
thoden anwenden, zeigen geringere Burnout-Symptome (Gorich, 2023; SWK 2023). Auch Professionelle Netzwerke und
kollegiale Unterstltzung sind effektive Strategien. Der Austausch mit Kolleg:innen tber Belastungen hilft, emotionale Er-
schopfung zu reduzieren.
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5.1.1 Wie wohl und zufrieden fiihlen sich Lehrkrafte in NRW?

Aktuelles Gliicksempfinden

Die befragten Lehrkrafte aller Schulformen bewerteten ihr aktuelles Gliicksempfinden als relativ hoch (M = 4,5; SD = 1,4,
Min = 1; Max = 7).

Es zeigen sich signifikante schulformspezifische Unterschiede (vgl. Abbildung 3). Lehrkrafte an Forderschulen sind signi-
fikant glticklicher als ihre Kolleg:innen an anderen Schulformen, mit Ausnahme der berufsbildenden Schulen, die ebenfalls
eine Uberdurchschnittliche Gliicksempfindung aufweisen.

Zufriedenheit

Auch die gegenwairtige Zufriedenheit ist insgesamt relativ hoch (M = 4,8; SD = 1,4; Min = 1; Max = 7). Innerhalb der Schul-
formen erreichen wiederum Lehrkrafte an Férderschulen die hochsten Werte (M = 4,9), wahrend die Zufriedenheit von
Gymnasiallehrkraften signifikant niedriger ausfallt (M = 4,7).

duBerst 7
gluicklich/
zufrieden

auBerst
ungliicklich/
unzufrieden 1

Grundschule HS/RS/SKS Gymnasium Gesamtschule BBS Forderschule

M gliicklich M gegenwartige Zufriedenheit

Abbildung 3: Gliicksempfinden und gegenwdrtige Zufriedenheit von Lehrkréften nach Schulformen

Zusétzlich wurden die Lehrkrafte zu ihrer Zufriedenheit in verschiedenen Lebensbereichen befragt (vgl. Abbildung 4).
Die Ergebnisse zeigen, dass die Zufriedenheit mit dem Lebensstandard am héchsten ausgepragt ist (M = 5,6; SD = 1,2),
gefolgt von der Zufriedenheit mit personlichen Beziehungen (M = 5,4; SD = 1,4) und dem Gefiihl der Zugehorigkeit zu
einer Gemeinschaft (M =5,3; SD = 1,4). Die geringste Zufriedenheit wurde im Bereich der verfiigbaren Freizeit berichtet
(M =3,2; SD =1,5). Die Zufriedenheit mit der Berufswahl und der Arbeitstatigkeit liegt im mittleren Bereich, wobei auch
hier schulformspezifische Unterschiede erkennbar sind. Das persdnliche Umfeld tragt damit erheblich zur Zufriedenheit
von Lehrkraften bei. Auch hier zeigen sich schulformspezifische Unterschiede: Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen
und Forderschulen sind sowohl mit ihrer Berufswahl als auch mit ihrer Arbeitstatigkeit signifikant zufriedener als Lehrkrafte
anderer Schulformen (vgl. Abbildung 5).
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mit lhrem Lebensstandard? . 56
mit lhren personlichen Beziehungen? [N 5,4
damit, sich als Teil einer Gemeinschaft zu fiihlen (z.B. ] >
Sportmannschaft, Gemeinde, Familie 0.A.)? !
mit dem, was Sie im Leben erreichen? I 5,2
mit der Qualitét lhrer naheren 6rtlichen Umgebung? NN 51
mit lhrer Zukunftssicherheit? NN 5,0

damit, wie sicher Sie sich fithlen? I 5,0

Wie zufrieden sind Sie...

mit lhrer Berufswahl? [N 2,9
mit Ihrer Gesundheit? [N 4,4

mit lhrer Arbeitstatigkeit? NG 4,1

mit der Menge der Zeit, die Sie haben, um Dinge zu tun, I 3o
die Sie mogen? !
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Abbildung 4: Bewertung der Zufriedenheit in unterschiedlichen Lebensbereichen
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Abbildung 5: Schulformunterschiede bei den Zufriedenheitsaspekten Berufswahl und Arbeitstdtigkeit

20



Arbeitszufriedenheit

Als zentrale Pradiktoren der Arbeitszufriedenheit der befragten Lehrkrafte erweisen sich auf Schulebene die wahrge-
nommene Unterstiitzung durch die Schulleitung und auf individueller Ebene das Arbeitsengagement sowie das Organiza-
tional Commitment, also die Identifikation mit der eigenen Schule. Die Arbeitszufriedenheit variiert zudem in Abhdngigkeit
vom Schulsozialindex: Lehrkrafte an Schulen mit niedrigem (1-3) und mittlerem Sozialindex (4-6) berichten eine signifikant
hohere Arbeitszufriedenheit (M = 4,2) als ihre Kolleg:innen an Schulen mit hohem Sozialindex (7-9) (M = 3,9).

Zufriedenheit mit verschiedenen Aspekten der beruflichen Tatigkeit

Die Zufriedenheit mit verschiedenen Aspekten der beruflichen Tatigkeit wurde auf einer Skala von 1 (sehr unzufrieden)
bis 7 (sehr zufrieden) erfasst. Die hochste Zufriedenheit besteht in der Beziehung zu den Schiiler:innen (M =5,8; SD = 1,0)
und zu den Kolleg:innen (M = 5,5; SD = 1,4) sowie mit der Schulform (M =5,5; SD = 1,6). Weniger positiv bewertet wird
die Beziehung zur Schulleitung (M = 4.7; SD = 1.9) sowie der bauliche Zustand der Schule (M = 3,5; SD = 2,0). Am geringsten
ist die Zufriedenheit mit administrativen Aufgaben (M = 3,0; SD = 1,4), schulpolitischen Neuerungen (M = 2,8; SD = 1,4) und
dem Verhalten herausfordernder Schiiler:innen (M = 2,7; SD = 1,6). Signifikante Unterschiede zwischen den Schulformen
zeigen sich bei den Aspekten der beruflichen Tatigkeit ausschlieflich in Bezug auf den baulichen Zustand: Lehrkrafte an
berufsbildenden Schulen (M = 3,8) und Gymnasien (M = 3,7) sind signifikant zufriedener mit dem baulichen Zustand ihrer
Schule als Lehrkrafte an Gesamtschulen (M = 3,4), Haupt-, Real- und Sekundarschulen (M = 3,4) sowie Grundschulen
(M =3,3) (vgl. Abbildung 6).
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Abbildung 6: Schulformunterschiede bei dem Zufriedenheitsaspekt baulicher Zustand der Schule

Hinsichtlich der Beziehung zur Schulleitung zeigen sich signifikante Unterschiede zugunsten von Lehrkraften an Forder-
schulen (M = 4,9) und Grundschulen (M = 4,9), die hier hohere Zufriedenheitswerte aufweisen als Lehrkrafte anderer
Schulformen (vgl. Abbildung 7). Méglicherweise erzeugen kleinere Kollegien, wie sie fiir Grund- und Férderschulen pragend
sind, mehr Gelegenheiten zur direkten Abstimmung mit der Schulleitung, als dies an Schulformen der Fall ist, die Uber
groBere Kollegien verfligen.
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Abbildung 7: Schulformunterschiede bei dem Zufriedenheitsaspekt Beziehung zur Schulleitung

Emotionale Erschépfung

Die emotionale Erschopfung der Lehrkrafte wurde durchschnittlich mit 4,0 auf einer Skala von 1 (niedrig) bis 7 (hoch)
bewertet. Besonders hoch ist die Erschépfung am Ende des Schultages (M = 5,4; SD = 1,3). Auch das Empfinden, durch
die Arbeit ausgelaugt zu sein (M = 4,7; SD = 1,5) sowie eine als zu hoch wahrgenommene Arbeitsbelastung (M = 4,7;
SD = 1,4), tragen zur emotionalen Beanspruchung bei.

Faktoren, die zum Schutz vor Erschopfung beitragen, sind auf Schulebene insbesondere das Verhdltnis zur Schulleitung,
auf individueller Ebene vor allem das eigene Arbeitsengagement und die persdnliche Regenerationsfihigkeit.

Zwischen den Schulformen bestehen signifikante Unterschiede in der emotionalen Erschépfung. Lehrkréfte an berufsbil-
denden Schulen berichten mit M = 3,7 die geringste Belastung und sind signifikant weniger erschopft als Lehrkrafte anderer
Schulformen. Lehrkrafte an Gymnasien (M = 4,0) und Férderschulen (M = 3,9) weisen ebenfalls eine geringere emotionale
Erschopfung auf als Lehrkréfte an Grundschulen (M = 4,1), Haupt-, Real- und Sekundarschulen (M = 4,1) sowie Gesamt-
schulen (M =4,1) (vgl. Abbildung 8).

immer 7

i I I I
nie 1 I I I

Grundschule HS/RS/SKS Gymnasium Gesamtschule Forderschule

w

N

Abbildung 8: Unterschiede in der emotionalen Erschépfung von Lehrkréften auf Schulformebene
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5.1.2 Wie wohl und zufrieden fiihlen sich bestimmte Gruppen von Lehrkraften sowie das
sonstige padagogische Personal

Schulleitende

Schulleitungsmitglieder (n = 707) weisen einen hoheren Mittelwert in der Selbsteinschatzung ihres Gliicks (M = 4,9;
SD =1,3) auf als Lehrkrafte ohne Leitungsfunktion (M = 4,5; SD = 1,4). Diese Differenz ist statistisch signifikant (t(5884) = -
7,69; p <0,01; d =-0,31) und deutet auf eine hohere subjektive Zufriedenheit bei Schulleitungsmitgliedern hin. Ein ahn-
liches Bild zeigt sich bei der gegenwartigen Zufriedenheit: Schulleitende berichten hier einen Mittelwert von 5,1 (SD =1,3),
wdahrend Lehrkrafte ohne Leitungsfunktion im Schnitt bei 4,7 (SD = 1,4) liegen (t(5876) = -6,63; p < 0,001; d = -0,27). Die
Effektstarken nach Cohen (d =-0,31 bzw. -0,27) weisen auf kleine bis mittlere Effekte hin, die die praktische Relevanz der
Unterschiede unterstreichen.

Differenziert nach Schulformen, zeigen sich insbesondere in der Grundschule und an Foérderschulen signifikante Unter-
schiede zwischen Schulleitenden und den Ubrigen Lehrkraften: So berichten Schulleitende an Grundschulen ein héheres
Gliicksempfinden (M = 5,0; SD = 1,2) als ihre Kolleg*innen ohne Leitungsfunktion (M = 4,4; SD = 1,4; t(1888) = -6,92;
p <0,001; d =-0,43). Ahnlich deutlich ist der Unterschied an Férderschulen, wo SL einen Mittelwert von 5,0 (SD = 1,2) im
Vergleich zu 4,7 (SD = 1,3) bei Lehrkradften ohne Leitungsfunktion aufweisen (t(793) = -2,25; p = 0,025; d = -0,28). Auch
bei der gegenwartigen Zufriedenheit zeigen sich an diesen Schulformen signifikante Unterschiede, insbesondere an For-
derschulen (Mg, = 5,4; SD = 1,0 vs. Mpjcpt.si- = 4,8; SD = 1,3; £(792) = -3,34; p = 0,001; d = -0,42).

Auch auf der Ebene einzelner Zufriedenheitsaspekte berichten Schulleitungsmitglieder von leicht hoheren Zufrieden-
heitswerten (Ausnahme: baulicher Zustand der Schule), gleiches gilt fiir die emotionale Erschopfung (mit der Ausnahme
des Einzelitems Ich glaube, ich arbeite zu hart, bei dem sich Schulleitende nicht von der Gesamtgruppe unterscheiden
(vgl. Abbildung 9).

Ich glaube, ich bin mit meinem Latein am Ende. m 28
Mit jungen Menschen in der direkten Auseinandersetzung m
arbeiten zu miissen, belastet mich sehr. 3,0
ch glaube,ich arbeite zu hart. [ 1
Meine Arbeit frustriert mich. m 40
Durch meine Arbeit fiihle ich mich ausgelaugt. m 48
Stundenlang mit Schilerinnen und Schilern zu arbeiten, ist m
eine Strapaze fir mich. 3,5
Ich fihle mich schon miide, wenn ich morgens aufstehe m
und wieder einen Schultag vor mir habe. 4,4
Am Ende des Schultages flihle ich mich erledigt. ‘ 55
Durch meine Arbeit bin ich geflihlsmaRigam Ende. m 44

1 2 3 4 5 6 7
nie immer

u Teil der Schulleitung W nicht Teil der Schulleitung

Abbildung 9: Vergleich der emotionalen Erschépfung zwischen Lehrkréften mit und ohne Schulleitungsfunktion

23



Lehrkrafte mit Sonderaufgaben (n = 499)

Vergleicht man Lehrkrafte, die Sonderaufgaben Gibernehmen und in diesem Zusammenhang ErmaRigungsstunden (ES)
erhalten mit solchen, bei denen dies nicht der Fall ist, dann unterscheiden sich beide Gruppen in der Einschatzung ihres
Wohlbefindens. Die Gewahrung von ErméaRigungsstunden ist mit einem hoheren Wohlbefinden und groRerer Zufrieden-
heit im beruflichen Umfeld verbunden. Dies zeigt sich in mehreren Bereichen, insbesondere im Gliicksempfinden und in
der gegenwartigen Zufriedenheit (vgl. Tabelle 6).

Tabelle 6: Gliicksempfinden und gegenwdirtige Zufriedenheit von Lehrkréften mit Sonderaufgaben in Abhdngigkeit von Er-
mdfigungsstunden (Skala: 1=dufBerst ungliicklich/unzufrieden, ..., 7=dufSerst gliicklich/zufrieden)

Lehrkrafte mit Sonderaufgaben ohne ErmaRigungsstunden mit ErmaBigungsstunden
M (SD) M (SD)

Gliicklichsein 4,4 (1,4) 4,8 (1,3)

Gegenwadrtige Zufriedenheit 4,6 (1,4) 5,0 (1,3)

Die Lehrkrafte mit ErmaRigungsstunden bewerten ihr Gliicksgefiihl signifikant hoher (M = 4,8) als diejenigen ohne Erma-
Bigungsstunden (M = 4,4). Ebenso zeigt sich eine hohere generelle Zufriedenheit mit der aktuellen beruflichen Situation
(M = 5,0 vs. 4,6). Lehrkrafte mit ErmaRigungsstunden nehmen zudem ihre Arbeitsbedingungen in mehreren Bereichen
positiver wahr (vgl. Tabelle 7).

Tabelle 7: Zufriedenheit von Arbeitsbedingungen bei Lehrkréiften mit Sonderaufgaben in Abhéingigkeit von Ermdfigungs-
stunden (Skala: 1=duflerst unzufrieden, ..., 7=dufSerst zufrieden)

Lehrkrafte mit Sonderaufgaben ohne ErmaRigungsstunden mit ErmaRigungsstunden
M (SD) M (SD)
Klassenstérke / -groRe 3,0(1,8) 3,4(1,9)
Stoffumfang 3,4 (1,5) 3,6 (1,6)
Verteilung von Korrekturen 3,8 (1,6) 4,1 (1,5)
Gesamtarbeitszeit (Stundenanzahl) 3,1(1,7) 3,5(1,7)
Verteilung der Stunden 4,0 (1,7) 4,4 (1,6)
Anerkennung von Funktionen / Sonderaufgaben 3,0 (1,6) 4,3(1,7)
fachfremder Unterricht 4,1(1,4) 4,4 (1,4)
Vertretungsstundenregelung 3,7 (1,8) 4,2 (1,7)

Die Lehrkrafte mit ErmaRigungsstunden wertschatzen vor allem die hohere Anerkennung von Funktionen und Sonder-
aufgaben (M = 4,3 vs. 3,0) deutlich hoher als ihre Kolleg:innen ohne ErmaRigungsstunden.

Bei der Einschatzung von Herausforderungen ergeben sich zwischen beiden Teilgruppen der Lehrkrafte mit Sonderaufga-
ben ebenfalls Unterschiede:
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Tabelle 8: Einschétzung von Herausforderungen bei Lehrkréften mit Sonderaufgaben in Abhdngigkeit von Ermdfigungs-
stunden (Skala: 1=duflerst unzufrieden, ..., 7=GufSerst zufrieden)

Lehrkrafte mit Sonderaufgaben ohne ErmaBigungsstunden  mit ErmaBigungsstunden
M (SD) M (SD)

Verhalten schwieriger Schiiler:innen 2,6 (1,5) 2,9 (1,6)

Neuerungen, Verdanderungen im Schulsystem 2,6 (1,4) 2,9 (1,4)

administrative Pflichten 2,9(1,3) 3,3(1,5)

Koordinierung von beruflichen und privaten Verpflichtungen 3,0 (1,5) 3,6 (1,6)

Beide Gruppen empfinden administrative Aufgaben und Neuerungen im Schulsystem als herausfordernd, jedoch flihlen
sich Lehrkrafte mit ErmaRigungsstunden in der Regel etwas besser in der Lage, diese Anforderungen zu bewaltigen (vgl.
Tabelle 8).

Die sozialen Beziehungen in der Schule sind ein wichtiger Faktor fiir das Wohlbefinden. Auch hier kommen Lehrkrafte mit
ErmaRigungsstunden zu signifikant besseren Bewertungen als ihre Kolleg:innen ohne ErmaRigungsstunden:

Tabelle 9: Zufriedenheit mit sozialen Beziehungen bei Lehrkréften mit Sonderaufgaben in Abhéngigkeit von Erméfigungs-
stunden (Skala: 1=dufSerst unzufrieden, ..., 7=dufSerst zufrieden)

Lehrkrafte mit Sonderaufgaben ohne ErmaRigungsstunden mit ErmaRigungsstunden
M (SD) M (SD)

Beziehung zur Schulleitung 4,5(1,9) 5,0 (1,8)

Beziehungen zu Kolleg:innen 5,4 (1,4) 5,6 (1,3)

Beziehung zu Schiiler:innen 5,8 (1,0) 5,8 (1,0)

Zusammenarbeit mit der Schulverwaltung 4,0(1,7) 4,3 (1,6)

Zusammenarbeit mit Eltern 3,8(1,5) 4,0(1,5)

Die bessere Einschatzung der Beziehung zur Schulleitung (M = 5,0 vs. 4,5) sowie die Zusammenarbeit mit der Schulver-
waltung (M = 4,3 vs. 4,0) deutet darauf hin, dass Lehrkrafte mit ErmaRigungsstunden eine engere und positivere Einbindung
in schulische Strukturen erfahren (vgl. Tabelle 9).

Abgeordnete Lehrkrafte

Diese Teilgruppe umfasst Lehrkréfte, die flr einen befristeten Zeitraum nicht an ihrer Stammschule tatig sind, sondern
an einer anderen Schule, bei der es sich auch um eine Schule einer anderen Schulform handeln kann. Diese Gruppe un-
terscheidet sich hinsichtlich ihres Gliicksempfindens, der allgemeinen und Arbeitszufriedenheit nicht signifikant von der
Gesamtgruppe. Lediglich bei der Beurteilung einzelner Aspekte wie z.B. des Verhaltnisses zu den Kollegen und Kolleginnen,
zur Schulleitung und zur Schiilerschaft sowie zum nicht-pddagogischen Personal an der Schule weisen sie leicht geringere
Zustimmungswerte auf. Auch bei der emotionalen Erschopfung ergeben sich fiir diese Gruppe keine signifikanten Unter-
schiede.
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Padagogisches Personal

Folgend vergleichen wir die Einschatzungen der Gruppe des pdadagogischen Personals mit der der Lehrkrafte. Hinsichtlich
der Einschatzung ihres Gliicks und ihrer gegenwartigen Zufriedenheit zeigen sich keine signifikanten Einschatzungsunter-
schiede. Allerdings erweist sich die Gruppe des padagogischen Personals im Vergleich zu den Lehrkraften als weniger zu-
frieden mit ihrem Lebensstandard (M = 5,2 vs. M = 5,6 p < 0,001) und ihrer Zukunftssicherheit (M = 4,5 vs. M = 5,0;
p <0,001), ist daflr aber signifikant zufriedener mit der Berufswahl (M = 5,2 vs. M = 4,9; p < 0,001) und der Arbeitstatigkeit
(M=4,6vs.M=4,2; p<0,001).

Die emotionale Erschépfung des padagogischen Personals (M = 3,6; SD = 1,1) fallt im Vergleich zu Lehrkréften (M = 4,0;
SD = 1,1) signifikant niedriger aus. Diese Differenz ist statistisch signifikant (t(6189) = 6,30; p < 0,001; d = 0,37), wobei die
Effektstarke nach Cohen (d = 0,37) auf einen kleinen bis mittleren Effekt hinweist.

Auf Einzelitemebene der emotionalen Erschépfung zeigt sich, dass das padagogische Personal sich insbesondere am Ende
des Schultages weniger erschopft einschatzt (Mpp = 5,0; ,M, = 5,4; 1(6184) = 6,46; p < 0,001; d = 0,38) und seltener das
Gefiihl hat, durch die Arbeit gefiihlsmaRig am Ende zu sein (Mpp = 3,8; M, = 4,3; t(6173) = 5,56; p < 0,001; d = 0,32).
Zudem empfindet das Padagogische Personal ihre Arbeit im Vergleich zu den Lehrkraften weniger haufig als frustrierend
(Mpp=3,5; M= 3,9; t(6186) = 4,74; p < 0,001; d = 0,28) und berichtet seltener, zu hart zu arbeiten (Mpp = 3,9; M, = 4,7;
t(6167) = 8,75; p < 0,001; d = 0,51).

5.2 Selbstwirksamkeit und Resilienz als Schutzfaktoren

Lehrkréfte, die an ihre eigenen Fahigkeiten glauben und eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung haben, erleben eine
hohere berufliche Zufriedenheit und ein gesteigertes Wohlbefinden (Besa et al., 2022). Resilienz, also die psychische Wi-
derstandsfahigkeit, wird dabei als entscheidender Schutzfaktor gegen stressbedingte Belastungen angesehen. Studien
zeigen, dass resiliente Lehrkrafte sich schneller von Riickschldgen erholen, weniger unter stressbedingten Erkrankungen
leiden und eine positivere Einstellung zu schulischen Herausforderungen entwickeln (Schumacher et al., 2004).

5.2.1 Wie selbstwirksam und resilient sind Lehrkrafte in NRW?

Ihre allgemeine Selbstwirksamkeit schdtzen die Lehrkrafte auf einer Skala von 1 (niedrig) bis 7 (sehr hoch) durchschnittlich
mit 4,9 (SD = 0,9) ein, ein Wert oberhalb des theoretischen Mittelwerts. Lehrkrafte, die ihr Kollegium und die Schulleitung
positiver einschatzen, nehmen sich auch selbstwirksamer wahr.

Auf Ebene der Einzelitems zeigt sich, dass Lehrkrafte vor allem in den Bereichen schwierige Probleme I6sen kénnen
(M =5,2; SD = 1,0) und mit iiberraschenden Ergebnissen gut zurecht kommen (M = 5,1; SD = 1,1) eine hohe Selbstwirk-
samkeit aufweisen.

Die Analyse zeigt signifikante schulformspezifische Unterschiede: Gesamtschullehrkrafte sowie Lehrkrafte an der berufs-
bildenden Schule schatzen ihre Selbstwirksamkeit signifikant hoher ein als Lehrkrafte der Grund- oder Férderschulen,
wahrend diese die niedrigsten Werte aufweisen (vgl. Abbildung 10).

Hinsichtlich ihrer Resilienz stufen sich die Lehrkrafte auf einer Skala von 1 bis 7 durchschnittlich bei 5,4 (SD = 0,7) ein.
Auch hier geht eine positivere Einschatzung des Kollegiums und der Schulleitung mit einer héheren Resilienz einher. Es
zeigt sich, dass die Lehrkrafte insgesamt in vielen Bereichen eine ausgepragte Widerstandsfahigkeit aufweisen, insbeson-
dere die Fahigkeit, Situationen aus mehreren Perspektiven zu betrachten (M = 5,8; SD = 0,9) und Probleme zu l6sen
(M=5,7,SD=0,9).

Die selbsteingeschatzte Resilienz variiert wenig in Abhangigkeit von der Schulform. Lehrkrafte an berufsbildenden Schulen
(M =5,5) und Gesamtschulen (M = 5,5) weisen leicht héhere Resilienzwerte auf als Lehrkrafte an anderen Schulformen
(vgl. Abbildung 10).
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Abbildung 10: Selbstwirksamkeit und Resilienz der Lehrkréifte nach Schulformen

5.2.2 Wie selbstwirksam und resilient sind bestimmte Gruppen von Lehrkraften sowie das sonstige
padagogische Personal
Schulleitende

Schulleitende schatzen sich im Vergleich zu Lehrkraften ohne Schulleitungsaufgaben als signifikant selbstwirksamer ein
(M =5,2; SD =0,9) und auch resilienter ein (M =5,6; SD = 0,8).

Lehrkrafte mit Sonderaufgaben mit bzw. ohne ErmaRigungsstunden

Lehrkrafte mit ErmaRigungsstunden weisen im Vergleich zu solchen ohne diese ErmaRigungen hohere Werte in der Selbst-
wirksamkeit und Resilienz auf, was darauf hindeutet, dass sie sich eher als handlungsfahig und widerstandsfahig gegen-
Uber Herausforderungen wahrnehmen (vgl. Tabelle 10).

Tabelle 10: Allgemeine Selbstwirksamkeit und Resilienz bei Lehrkréften mit Sonderaufgaben in Abhéngigkeit von ErmdfSi-
gungsstunden (Skala: 1=trifft iiberhaupt nicht zu, ..., 7=trifft voll und ganz zu)

Lehrkrafte mit Sonderaufgaben ohne ErmaRBigungsstunden mit ErmaRigungsstunden
M (SD) M (SD)

Allgemeine Selbstwirksamkeit 4,8 (0,9) 5,0(0,8)

Resilienz 5,4 (0,7) 5,5(0,7)
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Abgeordnete Lehrkrifte

Diese Gruppe hat keine abweichenden Einschdtzungen ihrer Resilienz und ihrer Selbstwirksamkeit gegenliber den Lehr-
kraften insgesamt geauRert.

Padagogisches Personal

Diese Personengruppe gibt eine im Vergleich zu den Lehrkraften signifikant hohere allgemeine Selbstwirksamkeit (M = 5,1;
SD=0,8) und auch Resilienz an (M = 5,5; SD=0,7).

5.3 Wohlbefinden und Organizational Commitment

Ein zentraler Aspekt des Wohlbefindens von Lehrkraften ist die affektive Bindung an den Beruf und an ihre Schule. Das
Konzept des Organizational Commitment (OC) beschreibt die emotionale und kognitive Identifikation mit der eigenen
Schule sowie die Bereitschaft, sich fiir die Ziele der eigenen Organisation einzusetzen (Maier & Woschée, 2008).

Empirische Studien zeigen, dass Lehrkrafte mit hoher affektiver Bindung, also einem hohen Organizational Commitment,
weniger Burnout-Risiken aufweisen, eine hohere Motivation zur kontinuierlichen Weiterentwicklung haben und eine ge-
ringere Fluktuationsneigung zeigen (Maier & Woschée, 2008).

Die Erhohung der affektiven Bindung an die Schule ist daher eine zentrale Schulentwicklungsaufgabe auf Einzelschul-
ebene. Als commitmentstérkend hat sich (1) die Partizipation an schulischen Entscheidungsprozessen erwiesen. Lehr-
krafte, die aktiv in schulische Entwicklungsprojekte eingebunden werden, fiihlen sich starker mit ihrer Institution
verbunden. Zudem spielt (2) die Anerkennungskultur im Kollegium eine starkende Rolle. SchlieRlich férdert (3) eine
Kultur der gegenseitigen Wertschatzung positive Emotionen und starkt das Engagement (Besa et al., 2022). Auch Men-
toring-Programme fir Lehrkrafte, bei denen erfahrene Lehrkrafte jlingere berufseinsteigende Kolleg:innen begleiten,
fordern deren Integration und emotionale Bindung an den Beruf (Thones et al., 2023).

5.3.1 Uber welches Commitment mit ihrer Schule verfiigen Lehrkrifte in NRW?

Die Lehrkrafte wurden auf einer Skala von 1 (niedrig) bis 7 (hoch) zu ihrem Organizational Commitment (OC) befragt.
Der Mittelwert liegt bei 4,3 (SD = 1,3), was auf eine insgesamt moderate bis hohe Bindung an die Schule hindeutet. Als
wichtigste Pradiktoren flr ein starkeres Commitment stellten sich auf der Schulebene das Verhaltnis zum Kollegium sowie
zur Schulleitung heraus, auf individueller Ebene ist das Arbeitsengagement ein wichtiger Pradiktor.

Die Analyse der Einzelitems des OC zeigt, dass den Lehrkraften die Zukunft ihrer Schule sehr am Herzen (M =5,3;
SD = 1,6) liegt, und sie bereit sind, sich tber das erforderliche Maf} hinaus zu engagieren, um zum Erfolg ihrer Schule
beizutragen (M =5,2; SD = 1,6), denn sie identifizieren sich stark mit den Werten ihrer Schule (M = 4,5; SD = 1,6) (vgl.
Abbildung 11).
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Meine Entscheidung, an dieser Schule zu arbeiten, war
sicherlich ein Fehler.* (rek.)

Die Zukunft meiner Schule liegt mir sehr am Herzen.

Ich bin bereit, mich mehr als nétig zu engagieren, um zum
Erfolg meiner Schule beizutragen.

Ich fihle mich meiner Schule nur wenig verbunden.* (rek.)

Schon kleine Veranderungen in meiner gegenwartigen
Situation wirden mich zum Verlassen der Schule bewegen.*

Ich verspreche mir nicht allzu viel davon, mich langfristig an
diese Schule zu binden.* (rek.)

Ich bin ausgesprochen froh, dass ich diese Schule anderen
vorgezogen habe.

Ich bin der Meinung, dass meine Wertvorstellungen und die
meiner Schule sehr dhnlich sind.

Ich bin stolz, wenn ich anderen sagen kann, dass ich zu dieser
Schule gehore.

Freundinnen und Freunden gegeniiber lobe ich meine Schule
als besonders guten Arbeitsplatz.

Eigentlich kdnnte ich genauso gut an einer anderen Schule
arbeiten, solange die Tatigkeit vergleichbar ware.* (rek.)

Ich halte diese fiir die beste aller Schulen, die fiir mich in Frage
kommen.

Meine Schule spornt mich zu Hochstleistungen in meiner
Tatigkeit an.

Ich wiirde fast jede Veranderung meiner Tatigkeit akzeptieren,
nur um auch weiterhin an meiner Schule arbeiten zu kdnnen.

Ich habe oft Schwierigkeiten, mit der Bildungspolitik in Bezug
auf wichtige Arbeitnehmerfragen Gbereinzustimmen.* (rek.)
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Abbildung 11: Absteigende Rangreihe der Einzelitems der Skala Organizational Commitment (OC)

* (rek.): ltems mit dieser Kennzeichnung wurden fiir alle Auswertungen rekodiert bzw. umgepolt.

5,7

6 7
trifft voll

und ganz zu

Lehrkrafte an Forderschulen (M = 4,6) und Grundschulen (M = 4,5) weisen das starkste Commitment auf und unterscheiden

sich signifikant von den Lehrkradften an den anderen Schulformen (vgl. Abbildung 12). Gymnasiallehrkrdfte weisen mit

einem Mittelwert von 4,3 auRerdem ein signifikant héheres Commitment als Lehrkrafte der Haupt-, Real- und Sekundar-

schule (M = 4,1) oder der Gesamtschule (M = 4,0) auf. Die affektive Bindung an die eigene Schule scheint demnach in

kleineren Kollegien der Grund- und Forderschulen besser als in groBen zu gelingen. Zudem kann gezeigt werden, dass das

Commitment an Schulen mit niedrigem Sozialindex (1-3) signifikant héher ausfallt (M = 4,5) als an Schulen mit einem

mittleren Sozialindex (4-6) (M = 4,3) und einem hohen Sozialindex (7-9) (M = 4,1), wobei beachtet werden muss, dass so-

wohl Berufskollegs als auch Forderschulen nicht sozialinidiziert sind.
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Abbildung 12: Organizational Commitment (OC) der Lehrkrdfte nach Schulformen

5.3.2 Uber welches Commitment mit ihrer Schule verfiigen bestimmte Gruppen von Lehrkréften sowie
das sonstige padagogische Personal?

Schulleitende

Schulleitende verfuigen Gber ein im Vergleich zu den Lehrkraften ohne Leitungsfunktion groReres Commitment mit ihrer
Schule (M =5,1; SD=1,1). Schulformbezogen fallt es auch in dieser Personengruppe héher aus an Forderschulen im Ver-
gleich zu Berufskollegs und Gesamtschulen sowie an Grundschulen im Vergleich zu Berufskollegs.

Lehrkrifte mit Sonderaufgaben

Lehrkrafte mit Sonderaufgaben und ErméRigungsstunden (ES) (M = 4,6; SD = 1,2) zeigen ein signifikant hoheres Organizational
Commitment als jene ohne ES (M = 4,2; SD = 1,3). Sie fiihlen sich starker mit ihrer Schule verbunden, sind stolzer auf ihre Zu-
gehorigkeit und loben sie haufiger als guten Arbeitsplatz. Zudem sind sie motivierter, sich Giber das Notwendige hinaus zu en-
gagieren, identifizieren sich mehr mit den Werten der Schule und sehen eine langfristige Bindung positiver. Gleichzeitig sind
sie weniger geneigt, die Schule bei kleineren Verdanderungen zu verlassen oder ihre Berufswahl als Fehler zu betrachten.

Abgeordnete Lehrkrifte

Abgeordnete Lehrkrafte (M = 4,1; SD 1,4) fihlen sich im Vergleich weniger mit ihrer Schule verbunden als die Gruppe der
Lehrkréfte insgesamt (4,3; SD = 1,3). Im Schulformenvergleich dieser Gruppe fallt es ebenfalls an der Férderschule héher
aus als an Gesamtschule, Haupt-, Real- und Sekundarschule und am Berufskolleg héher als an der Gesamtschule.

Sonstiges padagogisches Personal

Das Pdadagogische Personal zeigt eine etwas hohere organisationale Bindung an die Schule als die Lehrkrafte, der Mittelwert
dieser Gruppe liegt mit 4,5 (SD = 1,3) leicht hoher als bei den Lehrkréften (M = 4,3; SD = 1,2). In folgenden Bereichen der
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organisationalen Bindung zeigt das Padagogische Personal eine héhere Bindung als die Lehrkrafte (d < 0,5). Sie stimmen
der Aussage in hoherem Male als die Lehrkréfte zu, ,,Freundinnen und Freunden gegeniber ich meine Schule als beson-
ders guten Arbeitsplatz zu loben” (Mpp = 4,5 vs. M = 4,1). Auch zeigen sich eine hohere Zustimmungsrate bei der Aussage
»Ich bin stolz, wenn ich anderen sagen kann, dass ich zu dieser Schule gehdre” (Mpp = 4,3 vs. M, = 4,1) sowie bei der
Aussage ,Die Zukunft meiner Schule liegt mir sehr am Herzen (Mpp = 5,5 vs. M, = 5,3). Diese Ergebnisse deuten darauf
hin, dass das sonstige padagogische Personal eine leicht positivere Bindung zur Schule empfindet als Lehrkrafte. Sie
wirden ihre Schule eher loben, zeigen einen etwas groBeren Stolz auf ihre Zugehdrigkeit und sehen eine starkere Identi-
fikation mit der Zukunft der Schule.

5.4 Einschatzung des Schulleitungshandelns

5.4.1 Wie schatzen Lehrkrafte in NRW ihr Verhaltnis zur Schulleitung ein?

Befragt zu ihrem Verhaltnis zur Schulleitung, geben die Lehrkrafte dies mit einem durchschnittlichen Wert liegt von 4,1
(SD =1,5) auf einer Skala von 1 (trifft nicht zu) bis 7 (trifft voll und ganz zu), was auf eine insgesamt moderate bis positive
Einschatzung mit groRen individuellen Unterschieden hindeutet.

Inhaltlich bewerten die Lehrkrafte dabei das Versténdnis der Schulleitung bei persénlichen Problemen deutlich positiver
(M=4,9;SD =1,7), wohingegen die Bereiche der Gerechtigkeit bei der Aufgabenverteilung (M = 3,9; SD = 1,7), der Motivation
und Ermutigung jedes Einzelnen (M =3,9; SD = 1,8) sowie der Férderung der Entwicklung jedes Einzelnen (M =3,9; SD = 1,7)
deutlich weniger durchschnittliche Zustimmung bei den Lehrkraften mit Blick auf das Handeln ihre Schulleitenden finden.

Die Analyse zeigt signifikante schulformspezifische Unterschiede in der Einschatzung des Schulleitungshandelns (vgl. Ab-
bildung 13). Lehrkrafte an Grundschulen (M = 4,5) und Forderschulen (M = 4,5) berichten das beste Verhaltnis zur Schul-
leitung. Im Vergleich dazu liegen die Werte fiir Lehrkrafte an Haupt-, Real- und Sekundarschulen (M = 3,9), Gymnasien
(M = 3,8), Gesamtschulen (M = 3,8) und berufsbildenden Schulen (M = 3,8) signifikant niedriger.
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Abbildung 13: Einschétzung des Verhdltnisses zur Schulleitung der Lehrkrdfte nach Schulformen
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Bemerkenswert ist zudem, dass eine positive Einschatzung des Kollegiums signifikant mit einer positiveren Einschatzung
der Schulleitung einhergeht. Dies deutet darauf hin, dass ein unterstiitzendes und wertschatzendes Schulklima sowohl
die Beziehungen innerhalb des Kollegiums als auch das Verhaltnis zur Schulleitung positiv beeinflusst.

5.4.2 Wie schatzen bestimmte Gruppen von Lehrkraften sowie das sonstige padagogische Personal ihr
Verhaltnis zur Schulleitung ein?

Schulleitende

Erwartungsgemal berichten alle Schulleitungsmitglieder signifikant von einem unterstiitzenden Handeln der Schulleitung
in allen Dimensionen.

Lehrkrafte mit Sonderaufgaben

Lehrkrafte mit Sonderaufgaben schatzen ihr Verhaltnis zur Schulleitung insgesamt positiv ein, wobei diejenigen mit Er-
maRigungsstunden dieses Verhaltnis besser bewerten (4,4; SD = 1,5) als ihre Kolleg:innen ohne ErméaRigungsstunden (3,9;
SD =1,5).

Jedes untersuchte Einzelmerkmal weist eine signifikante Differenz auf, wenn auch mit kleinen Effektstarken (d < 0,5). In
allen Bereichen bewerten Lehrkrafte mit ErmaRigungsstunden die Schulleitung durchweg besser als ihre Kolleg:innen
ohne diese ErmaRigungen.

Abgeordnete Lehrkrifte

Im Verhaltnis zur Schulleitung unterscheidet sich diese Gruppe nicht signifikant von den librigen Lehrkraften, einzig bei
der Frage, inwiefern die Schulleitung Verstandnis bei persénlichen Problemen aufweist, fallt ihre Einschatzung geringfligig
geringer aus.

Sonstiges padagogisches Personal

Das paddagogische Personal nimmt das Verhéltnis zur Schulleitung insgesamt etwas positiver wahr als die Lehrkrafte.
Gleichzeitig gibt es innerhalb der Gruppe der Lehrkréfte eine groRere Streuung in den Meinungen, wahrend das padago-
gische Personal in seinen Einschatzungen tendenziell einheitlicher ist (vgl. Tabelle 11, Abbildung 14).

Tabelle 11: Statistische Kennwerte zum Verhdltnis zur Schulleitung bei Lehrkriiften und dem péddagogischen Personal
(Skala: 1=trifft Giberhaupt nicht zu, ..., 7=trifft voll und ganz zu)

Lehrkrifte Padagogisches Personal
M 4,1 4,5
SD 1,5 1,2
Min 1 1
Max 7 7
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Moglichkeiten der Mitsprache und Mitentscheidung _ 4,7
eingerdumt werden? 4,3
die Entwicklung jedes Einzelnen geférdert wird? —9 43
Versténdnis bei persénlichen Problemen aufgebracht _ 5,2
wird? 4,9
auf Gerechtigkeit bei der Aufgabenverteilung geachtet _ 4,2
wird? 3,9
Unterstltzung in allen Arbeitsbelangen erfolgt? _ 14'3
Leistungen angemessen beurteilt und anerkannt werden? —9 43
jeder Einzelne motiviert und ermutigt wird? — ;"2

Wie sehr trifft es zu, dass...

1 2 3 4 5 6 7
trifft Gber- trifft voll
haupt nicht zu und ganz zu
m padagogisches Personal M Lehrkrafte

Abbildung 14: Einzelitems zum Verhdltnis zur Schulleitung von Lehrkrdften und dem péddagogischen Personal

5.5 Kooperationskultur als Schutzfaktor

Eine ausgepragte Kooperationskultur innerhalb des Kollegiums wird mit positiven Effekten auf das Wohlbefinden von
Lehrkréften assoziiert. Laut einer Studie von Besa et al. (2022) zeigen Schulen mit hoher Kooperationsbereitschaft niedrigere
Burnout-Raten unter Lehrkraften, hohere Identifikation mit der Schule als Organisation sowie bessere Bewaltigung von Un-
terrichtsstérungen durch Team-Teaching-Ansatze. Besonders hilfreich sind Mentoring-Programme fiir junge Lehrkrafte, da
sie das Gefiihl der Isolation reduzieren und die berufliche Integration erleichtern (Besa et al., 2022). Zudem profitieren
auch erfahrene Lehrkrafte von einem regelmafigen Austausch Giber Unterrichtsstrategien und Herausforderungen.

Ein zunehmend wichtiger Aspekt der schulischen Kooperation ist die Zusammenarbeit mit anderen Fachkraften. Viele
Lehrkréafte flhlen sich allein gelassen, wenn es um soziale und psychologische Probleme von Schiiler:innen geht (FiBS,
2025). Daher gewinnt die Arbeit in multiprofessionellen Teams, die aus Lehrkraften, Schulsozialarbeiter:innen und Schul-
psycholog:innen bestehen, fur das Arbeiten an Schule an Bedeutung.

Untersuchungen zeigen, dass Schulen mit einer gut funktionierenden interdisziplindaren Zusammenarbeit deutlich bessere
Unterstitzung flr Lehrkrafte bieten, Unterrichtsstorungen und Disziplinprobleme effektiver bewaltigen und das allgemeine
Wohlbefinden im Kollegium verbessern (Dadaczynski, 2022).

Obwohl Kooperation zahlreiche positive Effekte auf das Wohlbefinden hat, ist es wichtig, dass Lehrkréfte ausreichend in-
dividuelle Handlungsspielrdume behalten. Eine zu hohe Erwartung an Zusammenarbeit kann paradoxerweise zu einer
zusatzlichen Belastung flihren, wenn Lehrkrafte ihre eigene Unterrichtsorganisation nicht mehr selbststdndig gestalten
konnen (Maier & Woschée, 2008).

Daher ist eine balancierte Kooperationskultur erforderlich, die Flexibilitat ermoglicht: Lehrkréfte sollten selbst entscheiden
kénnen, in welchem Umfang sie kooperieren mochten. Eine Kooperationskultur, die verbindliche, aber realistische Ko-
operationsstrukturen schafft, denn Zwangskooperation kénnen Stress erzeugen — freiwillige Zusammenarbeit fihrt hdufig zu
besseren Ergebnissen. Eine balancierte Kooperationskultur starkt sowohl individuelle als auch kollektive Ressourcen: Schulen
starken gleichermaRen die persénliche Autonomie als auch Teamstrukturen.
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5.5.1 Wie schéatzen die Lehrkrafte die Kooperationskultur ihrer Schule ein?

Die Lehrkrafte bewerten die Unterstiitzung durch ihr Kollegium auf einer Skala von 1 (niedrig) bis 7 (sehr hoch) mit einem
Mittelwert von 5,1 (SD = 1,3) ein, was auf eine insgesamt positive Kooperationskultur hindeutet.
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Abbildung 15: Beurteilung der Unterstiitzung durch das Kollegium von Lehrkrdften nach Schulformen

Als Pradiktor fiir eine groBere Unterstiitzung durch das Kollegium zeigt sich hier eine ebenfalls positivere Einschdtzung
der Schulleitung. Eine positive Kooperationskultur ergibt sich dabei besonders durch gegenseitige Unterstiitzung (M =5,4;
SD = 1,3), durch die Moglichkeit entlastender Gesprache (M =5,2; SD = 1,5) und ein offenes und vertrauensvolles Klima
(M =5,1; SD = 1,5) im Kollegium. Hingegen wird die Verfolgung gemeinsamer Normen und Ziele (M = 4,6; SD = 1,5) als
weniger stark ausgepragt wahrgenommen.

Die Kooperationskultur (vgl. Abbildung 15) variiert schulformspezifisch. Lehrkrafte an Grundschulen (M = 5,3) und For-
derschulen (M = 5,3) schatzen die Unterstiitzung durch ihr Kollegium am hochsten ein, wahrend alle anderen Schulformen
signifikant niedrigere Werte aufweisen. Wahrend die Gesamtschullehrkrafte (M = 5,1) nur geringfligig geringere Einschat-
zungen der Kooperationskultur aufweisen, zeigen sich fir Lehrkrafte an Gymnasien (M = 4,9), Haupt-, Real- und Sekun-
darschulen (M = 4,8) und berufsbildenden Schulen (BBS) (M = 4,7) signifikant niedrigere Werte.

Lehrkréfte an Schulen mit einem niedrigen Sozialindex (1-3) berichten ein héheres Mal an kollegialer Kooperationskultur
(M =5,2) als Lehrkrafte an Schulen mit einem mittleren (4-6) oder hohen (7-9) Sozialindex (M= 5,0). Diese Befunde un-
terstreichen, dass die sozialen Rahmenbedingungen einer Schule die Kooperationskultur beeinflussen kénnen.

Die Befunde zeigen, dass eine balancierte Kooperationskultur sowohl die individuelle Autonomie als auch die kollegiale
Zusammenarbeit fordern kann. Lehrkrafte an Grundschulen und Forderschulen erfahren eine besonders starke kollegiale
Unterstlitzung, wahrend Lehrkrafte an Haupt-, Real- und Sekundarschulen sowie Gymnasien und Berufsbildenden Schulen
hier Defizite aufweisen. Diese Unterschiede deuten auf einen Handlungsbedarf hin, insbesondere in der Férderung von
Kooperationskultur in Schulen mit besonderen Herausforderungen.
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5.5.2 Wie schatzen bestimmte Gruppen von Lehrkraften sowie das sonstige padagogische Personal die
Kooperationskultur an ihrer Schule ein?

Schulleitende

Schulleitungsmitglieder schatzen die Kooperationskultur im Kollegium erwartbar signifikant besser ein als nicht zur Leitung
gehorende Lehrkrafte bei schulformspezifischen Unterschieden. Die Kooperationskultur wird durch Schulleitende an
Grundschulen signifikant hoher eingeschatzt als an Gymnasien, Gesamtschulen und Berufskollegs sowie an Férderschulen
signifikant héher als an Gymnasien (vgl. Abbildung 16).
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Abbildung 16: Einschétzung der Kooperationskultur im Kollegium durch Schulleitungsmitglieder nach Schulformen

Lehrkrifte mit Sonderaufgaben

Lehrkrafte mit Sonderaufgaben nehmen die Kooperationskultur an ihrer Schule unterschiedlich wahr, je nachdem, ob sie
ErméaRigungsstunden (ES) erhalten oder nicht. Die Daten zeigen durchweg, dass Lehrkrafte mit Sonderaufgaben, die Er-
maRigungsstunden erhalten, die Kooperationskultur etwas positiver einschatzen als jene ohne ErmaRigungsstunden.
Lehrkrafte ohne ErmaRigungsstunden bewerten die Kooperationskultur mit einem Mittelwert von 4,9 (SD = 1,4), Lehr-
krafte mit ErmaRigungsstunden bewerten sie etwas positiver mit einem Mittelwert von 5,2 (SD = 1,2).

Besonders deutlich ist dies bei der gegenseitigen Unterstiitzung und der Moglichkeit zu entlastenden Gesprachen. Dies
konnte darauf hindeuten, dass die zeitliche Entlastung durch ErmaRigungsstunden einen positiven Einfluss auf die Wahr-
nehmung des kollegialen Miteinanders hat.

Abgeordnete Lehrkrafte

Bei den abgeordneten Lehrkraften zeigen sich keine systematischen Unterschiede zur Gesamtgruppe, leidglich hinsichtlich
der Einschatzung der gegenseitigen Unterstiitzung im Kollegium sind leicht niedrigere Einschatzung erkennbar.

Sonstiges padagogisches Personal

Die Wahrnehmung der Kooperationskultur unterscheidet sich leicht zwischen Lehrkraften und padagogischen Personal.
Insgesamt zeigen die Mittelwerte, dass Lehrkrafte die Kooperationskultur minimal positiver bewerten als das padagogische
Personal, jedoch sind die Unterschiede nicht signifikant.
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6. Fazit

Der 1. GEW Friihjahrsreport zur psychischen Gesundheit von Lehrkraften und padagogischem Personal an Schulen in
NRW bietet eine fundierte Bestandsaufnahme der aktuellen Situation und bildet eine Grundlage fiir zukiinftige Vergleiche.
Die Studie zeigt, dass das allgemeine Wohlbefinden der Lehrkrafte und des padagogischen Personals insgesamt moderat
bis positiv eingeschatzt wird. Die durchschnittliche Zufriedenheit liegt bei 4,8 und das durchschnittliche Glicksempfinden
bei 4,5 auf einer 7-stufigen Skala. Dennoch bestehen erhebliche Herausforderungen in den Bereichen Arbeitsbelastung,
emotionale Erschopfung und administrative Anforderungen.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Zufriedenheit im Beruf maRgeblich durch positive Beziehungen zu Schilerinnen
und Schiilern sowie zum Kollegium beeinflusst wird. Gleichzeitig stellen administrative Aufgaben, bildungspolitische Ent-
scheidungen und herausforderndes Schiilerverhalten zentrale Belastungsfaktoren dar. Besonders am Ende eines Arbeits-
tages zeigt sich eine moderate emotionale Erschdopfung mit einem Durchschnittswert von 4,0.

Ein bedeutender Faktor fur die individuelle Belastbarkeit ist die Resilienz, die mit 5,4 und die Selbstwirksamkeit, die
mit 4,9 auf einer 7-stufigen Skala bewertet wurden. Beide stehen in positiver Korrelation mit der Einschatzung des Kolle-
giums und der Unterstiitzung durch die Schulleitung. Diese Werte verdeutlichen, dass Lehrkrafte zwar Herausforderungen
erleben, aber tGber eine gewisse Widerstandskraft und das Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten verfigen.

Die Studie zeigt zudem Schulformunterschiede: Die héchste Arbeitszufriedenheit wurde an Forderschulen festgestellt,
wahrend Schulen in sozial herausfordernden Lagen eine geringere Zufriedenheit aufweisen. Besonders an Gesamtschulen
und Berufskollegs sind héhere Werte in Selbstwirksamkeit und Resilienz zu beobachten.

Die Rolle der Schulleitung erweist sich als zentral fiir das Wohlbefinden der Lehrkrafte. Schulleitungen berichten tGber
ein hoheres psychisches Wohlbefinden als Lehrkrafte. Eine wahrgenommene Unterstiitzung durch die Schulleitung kor-
reliert positiv mit der Arbeitszufriedenheit, und gesundheitskompetente Schulleitungen haben einen direkten positiven
Einfluss auf das Wohlbefinden des Kollegiums.

Eine weitere bedeutende EinflussgroRe ist die Kooperationskultur, die mit 5,1 bewertet wurde. Schulen mit ausgepragter
Zusammenarbeit zwischen Lehrkrédften und einer positiven Einschatzung der Schulleitung zeigen bessere Werte im Bereich
Arbeitszufriedenheit. Insbesondere an Forder- und Grundschulen wurde eine starkere Kooperationskultur wahrgenommen.

Padagogisches Personal weist insgesamt eine leicht hohere Zufriedenheit und eine geringere emotionale Erschopfung
im Vergleich zu Lehrkraften auf. Zudem zeigen sie eine héhere Resilienz sowie ein starkeres organisationales Commitment,
was auf eine engere Bindung an die Schule und eine langfristigere Berufszufriedenheit hindeutet.

Auf Grundlage der Befunde lassen sich mehrere zentrale Handlungsfelder und Empfehlungen ableiten:
1. Starkung der Schulleitungskompetenzen
e Forderung der Gesundheitskompetenz in Fiihrungspositionen

e Aktive MalRnahmen zur Unterstiitzung des Kollegiums

2. Forderung von Kooperationsstrukturen
e Einfliihrung und Verstarkung von Team-Teaching-Modellen

e Starkere Vernetzung und facherlibergreifende Zusammenarbeit

3. EntlastungsmaBnahmen fir Lehrkrafte
e Reduzierung administrativer Aufgaben

e Bereitstellung zusatzlicher Ressourcen fiir Sonderaufgaben
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4. Gezielte Unterstiitzung fiir Schulen in herausfordernden Lagen
e Anpassung der MaBnahmen an schulformspezifische Bedirfnisse

e Bereitstellung zusatzlicher personeller und finanzieller Ressourcen

5. Integration des Wohlbefindens in Schulentwicklungsprozesse
e Verankerung von gesundheitsférdernden Strukturen in Schulkonzepten

e Forderung einer positiven und wertschatzenden Schulkultur

Zusammenfassend zeigt die Studie, dass trotz der bestehenden Herausforderungen die psychische Gesundheit der Lehr-
kréfte und des padagogischen Personals besser ist als erwartet.

Dennoch ist es essenziell, langfristig gezielte MalRnahmen zur Férderung des Wohlbefindens, der Kooperation und der
Fihrungskompetenzen zu ergreifen. Ein modernes Schulmanagement, das sich durch gesundheitsbewusstes und koope-
ratives Fihren auszeichnet, kann dazu beitragen, die Arbeitsbedingungen nachhaltig zu verbessern, die Bildungsqualitat
zu steigern und die Zufriedenheit der Lehrkrafte langfristig zu sichern.

In diesem Kontext ist es entscheidend, dass ein Mehrebenensystem der Verantwortung geschaffen wird, in dem nicht
nur die Einzelschule ihre Rolle reflektiert und weiterentwickelt, sondern auch bildungspolitische Akteure gezielt zur Res-
sourcenausstattung und zur Entwicklung geteilter Normen und Werte beitragen. Schulen in schwierigen Lagen benétigen
gezielte Ressourcenstarkung, um langfristig ein stabiles und unterstiitzendes Arbeitsumfeld fiir Lehrkrafte und padagogi-
sches Personal sicherzustellen.
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