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Kapitel 1

1  Einleitung: Lehrkraftemangel und Attraktivitit des Berufs der Lehr-
krafte in Mecklenburg-Vorpommern

Lehrkrafte spielen eine zentrale Rolle in der Bildung und fiir die Entwicklung von Schiilerinnen und
Schiilern. lhre Arbeitsbedingungen haben direkten Einfluss auf die Qualitat des Unterrichts und
damit auf den Bildungserfolg. Die Arbeitsbedingungen von Lehrkraften werden seit Langem durch
eine hohe Arbeitsintensitat, lange und unglinstige Lage der Arbeitszeiten sowie hohe emotionale
Belastungen gekennzeichnet. Viele Lehrkrafte artikulieren, dass sie zu wenig Zeit haben fir ihre
privaten Interessen und die Teilnahme am sozialen Leben (MuRmann et al. 2025a: 11 ff). Durch
den demografischen Wandel hat sich inzwischen der Wettbewerb um qualifizierte Fachkrafte in-
tensiviert, so dass die Frage der Attraktivitat eines Berufes eine wachsende Bedeutung erhilt. In-
wieweit ist der Beruf einer Lehrkraft heute noch attraktiv genug, um ausreichend qualifizierte
Fachkrafte zu gewinnen?

Diese Frage stellt sich vor allem im Bundesland Mecklenburg-Vorpommern, wo aufgrund seiner
besonders zugespitzte Lage des Lehrkraftemangels, die schulpolitischen Akteure 2021 einen Bil-
dungspakt fiir ,,Gute Schule 2030“ abgeschlossen haben (Staatskanzlei Mecklenburg-Vorpommern
2021). Ziel des Bildungspakts war die korporative Gestaltung von MalRnahmen zur Bindung, Ge-
winnung und Qualifizierung von Personal in allen Schularten. Intendiert wurde eine Senkung der
Arbeitsbelastung, ein besserer Umgang mit Mehrarbeit, die weitere Flexibilisierung der Arbeits-
zeitgestaltung, der Auf- und Ausbau multiprofessioneller Teams zur Unterstltzung der Schulen,
die Verbesserung des Vorbereitungsdienstes fiir angehende Lehrkrafte und des Lehramtsstudiums
sowie die qualitative Verbesserung des Seiteneinstiegs.

Diese Studie untersucht vor diesem Hintergrund die Arbeitsbedingungen der Lehrkrafte und die
Attraktivitat des Berufes mit einem besonderen Fokus auf die Folgen des Lehrkraftemangels. Da-
bei interessieren besonders die Moglichkeiten, durch gezielte MaBnahmen fiir Entlastung zu sor-
gen und die Attraktivitat des Berufes zu verbessern. Dies geschieht zum einen dadurch, dass die
Lehrkrafte gebeten werden, MaBnahmen der Bildungspolitik in M-V zur Bekdmpfung des Lehrkraf-
temangels sowie weitere, denkbare EntlastungsmaRnahmen zu bewerten. Zum anderen werden
die Lehrkrafte gefragt, welche MalRnahmen sie wahrnehmen und welche Ideen sie selbst fiir wei-
tere EntlastungsmaBnahmen hatten. Insbesondere die Einladung an die Lehrkrafte zur Ideen-
sammlung in Freitexten unterscheidet diese Studie von friiheren. Ziel ist eine Bestandsaufnahme
der Attraktivitat des Berufes der Lehrkrafte an 6ffentlichen Schulen in M-V, der wesentlichen Ein-
flussfaktoren auf die Attraktivitat sowie die Moglichkeiten, die Situation durch arbeitspolitische
MaRnahmen zu verbessern.

Der Bericht ist folgendermafen aufgebaut: Nach der Vorstellung des Studiendesigns (Kap.2) bildet
Kap. 3 den Auftakt des Ergebnisberichts. Die Nutzung digitaler Medien im Unterricht gehort mitt-
lerweile zum festen Bestandteil des schulischen Alltags und kann sowohl Chancen (padagogischer
Nutzen) als auch Belastungen (digitaler Stress) in sich vereinen. Da der digitaler Stress jedoch in
hohem MaRe von den technischen und organisatorischen Voraussetzungen an den Schulen ab-
hangt, schlielt sich das Kapitel zur digitalen Reife der Schulen (Kap. 4) an. Hier wird die individu-
elle Ebene der Nutzungserfahrungen um die strukturelle Ebene der schulischen Ausstattung und
Strategie erweitert.



Einleitung

Von dieser strukturellen Perspektive ausgehend wird anschliefend die wohl gravierendsten Her-
ausforderung fiir die Arbeitsbedingungen von Lehrkraften in Mecklenburg-Vorpommern unter-
sucht: der Lehrkraftemangel (Kap. 5). Der Mangel an qualifiziertem Personal wirkt sich unmittel-
bar auf Arbeitsbelastung, Unterrichtsversorgung und padagogische Qualitat aus und bildet damit
eine zentrale Rahmenbedingung. Da der Seiteneinstieg eine der wichtigsten bildungspolitischen
Reaktionen auf diesen Mangel darstellt, wird dieses Thema im nachsten Kapitel (Kap. 6) vertieft.

Nachdem zentrale strukturelle und systemische Rahmenbedingungen (Digitalisierung, schulische
Ausstattung, Personalmangel, Seiteneinstieg) dargestellt worden sind, widmet sich der Bericht im
nachsten Schritt den individuellen Folgen der Arbeitsbedingungen fiir die Lehrkrafte selbst. Kapi-
tel 7 zur Gesundheit und zum Wohlbefinden biindelt die bisherigen Befunde und stellt die Frage
ins Zentrum, inwiefern sich digitale Belastung, mangelnde Ressourcen und Personalengpasse in
Form von gesundheitlichen Beeintrachtigungen, Erschopfung und geringerem Wohlbefinden nie-
derschlagen. Auch die Attraktivitat des Lehrberufs (Kap. 8) stellt eine unmittelbare Folge der Ar-
beitsbedingungen dar: Hier werden die zuvor identifizierten Belastungsfaktoren im Rahmen eines
Anstrengungs-Gratifikations-Modells zusammengefihrt und danach gefragt, wie sich diese Bedin-
gungen insgesamt auf die wahrgenommene Attraktivitat des Berufs in Form von Zufriedenheit und
Bereitschaft der Lehrkrafte den Beruf weiterzuempfehlen auswirken. Dieses Kapitel fungiert damit
als integrative Klammer, die die zuvor separat behandelten Themenfelder in einer Gbergreifenden
Bewertung zusammenfiihrt. Es folgt ein Kapitel zu den MaBnahmen zur Entlastung (Kap. 9). Nach-
dem in den vorangegangenen Kapiteln sowohl strukturelle Problemlagen als auch deren individu-
elle Folgen herausgearbeitet wurden, werden hier die von den Lehrkraften selbst genannten Mal3-
nahmen zur Entlastung berichtet. Den Abschluss des Berichts bildet schlieflich eine abschliefende
Wirdigung der Ergebnisse und arbeitspolitische Empfehlungen aus wissenschaftlicher Sicht (Kap.
10).



Kapitel 2

2  Studiendesign: Vorgehen, Instrumente, Erhebungseinheit

Die Studie zur Attraktivitdt des Lehrberufs in 6ffentlichen Schulen Mecklenburg-Vorpommerns
baut im Rahmen der Methodenentwicklung zum Thema (Hardwig & MuBmann 2018; Mulmann
et al. 2023: 8ff) sowohl auf eigenen Vorarbeiten zur Arbeitsbelastung (MulBmann et al. 2019; Mul3-
mann et al. 2017; MuRmann et al. 2016; MulRmann et al. 2020; MuBmann et al. 2023) als auch zur
Digitalisierung im Schulsystem (Mufmann et al. 2021) auf. In diesen Vorarbeiten wurde ausfihrli-
cher dargestellt, auf welche anderen Forschungsbeitrage und etablierten Instrumente wir uns da-
bei gestitzt haben. Daher verweist dieses Methoden-Kapitel an vielen Stellen auf friihere Arbei-
ten, die alle mittels Open Access verflighar sind. Der Fokus der folgenden Darstellung liegt somit
auf dem Studiendesign, den spezifischen Losungen in Mecklenburg-Vorpommern und auf neuen
Instrumenten.

2.1 Rekrutierung der Teilnahme

Ohne Unterstlitzung durch das Bildungsministerium konnte fiir die Kontaktierung der Lehrkrafte
weder ein Zugriff auf Personalstammdaten noch ein umfassender Feldzugang etwa lber Schulver-
teiler genutzt werden. Die Kontaktaufnahme erfolge deshalb tiber zwei Kandle.

Zum einen wurde auf Basis 6ffentlicher Daten eine Liste aller Schulen in Mecklenburg-Vorpom-
mern (ausgenommen der Férderschulen) inklusive der Kontaktdaten erstellt. Im September 2025
verschickte das Umfrageinstitut per E-Mail an alle Schulen zunachst ein Informationsblatt (iber das
Projekt, mit der Bitte die Information an die Lehrkrafte zu verteilen. Angeschrieben wurden sowohl
die Schulleitung als auch der Personalrat. Deutlich gemacht wurde, dass es sich um eine freiwillige
Teilnahme aufRerhalb der Dienstzeiten handelte. Im Oktober erfolgt dann die erste Einladung mit
einem schulspezifischen Link, mit der Bitte ihn in der Schule zu ver6ffentlichen. Es folgte eine Er-
innerung zur Umfrage im November.

Diese Form der Ansprache wurde durch den Landesverband Mecklenburg-Vorpommern der Ge-
werkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW), erganzt. Die GEW wurde gebeten, sich fiir eine
Beteiligung von 5—10% der Lehrkréfte aller Schulformen (ohne Férderschulen) einzusetzen. GEW
Mitglieder, Vertrauensleute und Personalrat*innen haben die Lehrkrafte auf Dienstbesprechun-
gen, personlich oder tiber E-Mailverteiler {iber die Studie informiert und um freiwillige Teilnahme
gebeten. Angesprochen wurden alle Lehrkrafte der jeweiligen Schule, unabhdngig von etwaigen
Mitgliedschaften. Auch dazu war ein enormer Kraftaufwand vor Ort notwendig, den das Stu-
dienteam allein niemals hatte realisieren kdnnen. Wir bedanken uns fiir die Unterstitzung.

Durch diese Form der doppelten Rekrutierung handelt es sich bei der vorliegenden Erhebung we-
der um eine Zufallsauswahl noch um eine Gesamterhebung, da nicht sichergestellt werden kann,
dass die Einladung zur Umfrage von der Schulleitung bzw. vom Personalrat an die Lehrkrafte wei-
tergegeben worden ist. Es gab Schulleitungen, die Riickmeldung gegeben haben, dass sie die In-
formation ohne ausdriickliche Genehmigung der Bildungsministerin nicht weitergegeben kdnnten.
Das Bildungsministerium wollte diese Genehmigung nicht erteilen. Die Einladung zur Umfrage
wurde bewusst nicht frei im Internet zugédnglich gemacht, weil dann nicht sicher gesagt werden
kann, wer auf den Link klickt und den Fragebogen beantwortet. Die Veroffentlichung des Links an
den Schulen erfolgte mit schulspezifischen Adressen, um gezielt Lehrkrafte anzusprechen und um
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Missbrauch kontrollieren zu kénnen (z.B. ibergrofRe Teilnahmeanzahl pro Link). Die Werbung der
GEW erfolgte zwar mit einem einheitlichen Link, aber ebenfalls kontrolliert iber Netzwerke von
Lehrkraften.

Die Befragung startete am 13. Oktober und wurde bis 23. November 2025 durchgefiihrt. Wahrend
dieser 5 Wochen war der Onlinefragebogen fiir die Lehrkrafte zuganglich, konnte bei Bedarf un-
terbrochen und wieder fortgesetzt werden, ohne die Anonymitat aufzuheben.

2.2 Fragebogen und Instrumente

Der Fragebogen ist im Anhang abgebildet und wird nachfolgend chronologisch vorgestellt. Bei In-
strumenten, die bereits in Vorgangerstudien Verwendung fanden, wird vereinfachend auf den Ent-
wicklungszusammenhang verwiesen, entweder in der ,Niedersachsenstudie” (MuBmann et al.
2016), der ,,Frankfurter Studie” (MuBmann et al. 2020), der ,,Digitalisierungsstudie” (MufSmann et
al. 2021), der ,Sachsenstudie” (MuBmann et al. 2023), der ,,Berliner” (Mufmann et al. 2025a) oder
,Hamburger Studie” (MuBmann et al. 2025b).

e Einstieg: Den Einstieg in den Fragebogen bilden Fragen, welche eine berufliche Typisierung
der Lehrkrafte erlauben, um Belastungsfaktoren auf unterschiedliche berufliche Anforderun-
gen beziehen zu kénnen — Berufserfahrung, zuséatzliche Berufsrollen wie Klassenleitungen oder
Funktionsstellen, der Anteil des Unterrichtens in Primar- und Sekundarstufen | bzw. II. Die Fra-
gen zu den Berufsrollen (Fiir welche der folgenden Aufgaben sind Sie neben der Lehrtdtigkeit
noch verantwortlich?) wurden bereits in Sachsenstudie eingesetzt. AuRerdem wurden sowohl
das Alter als auch das Geschlecht der Lehrkrafte erfasst.

e Eigene Starken: Lehrkrafte mit geringer Selbstwirksamkeitserwartung haben gréRere Schwie-
rigkeiten im Beruf und erleben daher mehr Stress und eine geringere Arbeitszufriedenheit. Bei
der TALIS-Befragung (OECD 2020: 66) hat sich das Selbstwirksamkeitserleben als bedeutsam
fir das professionelle Verhalten von Lehrkraften, fiir ihr Stresserleben und ihre Gesundheit
(Wellbeing) von Lehrkréften gezeigt. Im Ubrigen hat es auch Einfluss auf die Leistung der Schii-
lerinnen und Schiler (Klassen et al., 2009, S. 68). Verwendet wurde die Lehrer-Selbstwirksam-
keitserwartung von Schwarzer & Schmidt mit 10 Variablen (Jerusalem et al., 2009, S. 74ff).
Nach Schmitz und Schwarzer (2010) ist es vorteilhaft, eine lehrkraftspezifische Skala zu ver-
wenden und keine allgemeine Selbstwirksamkeitsskala, da die spezifische Skala aussagekrafti-
ger ist.

e Effort-Reward-Imbalance (ERI): Unter dem Titel lhre berufliche Situation wurde der ERI-Fra-
gebogen mit 16 Items eingesetzt, ohne die Fragen zum Overcommitment (6 ltems) (Rodel et
al. 2004). Damit sollte das Thema der Anerkennung und deren Gesundheitseffekte (MeiRner
2022) eingebracht werden. Es hat beim ERI bei unverandertem Fragekatalog einen Wechsel
beim Antwortformat gegeben (Siegrist 2012), welche nicht tibernommen worden ist, da vor-
liegende Vergleichswerte aus Studien mit Lehrkraften (Hinz et al. 2016; Lehr et al. 2009; Un-
terbrink et al. 2007) sich auf das dltere Antwortformat (5er Likert) beziehen (Siegrist et al.
2004). Gefragt wurde also jeweils Inwieweit trifft dies zu? und Wie stark belastet Sie das?

e Schulklima: Fir die Leistungsfahigkeit von Teams und Organisationen hat es sich als relevant
erwiesen, dass Beschaftigte ohne Angst vor negativen Konsequenzen ihre Meinung dulSern,
Fragen stellen oder Fehler eingestehen konnen. Ein solche fehler-, lern- und

10
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innovationsfreundliches Klima gilt insbesondere fir Bildungseinrichtungen als besonders
wertvoll. Aus dem Schulleitungsmonitor 2022 (Tulowitzki et al., 2023) wurden vier Fragen zur
psychologischen Sicherheit lbernommen, auch mit dem Ziel, die Ergebnisse dann mit dem
Schulleitungsmonitor vergleichen zu kénnen. Aus fragebogendkonomischen Griinden konnten
die dortigen Fragen zur Qualitdt der Zusammenarbeit mit den verschiedenen Behorden nicht
Ubernommen werden. Zur Losung wurde die Fragenbatterie entsprechend erganzt: Ich kann
gegeniber den Schulbehorden auch Probleme und schwierige Themen offen ansprechen.

Zusammenarbeit mit anderen Expertinnen und Experten / Multi-Professionelle Teams
(MPT): Bei diesem Fragenblock handelt es sich um ein Instrument, dass bereits in der Ham-
burg- und Berlinstudie eingesetzt wurde. Es war dabei ein Anliegen zum einen zu erfahren,
inwieweit Gberhaupt an den Schulen Multi-Professionelle Teams eingesetzt werden und zum
anderen, wie die Erfahrungen mit diesen sind. Zu den Erfahrungen wurden nur diejenigen be-
fragt, die personliche Erfahrungen mit MPTs hatten.

Belastungen aus schulspezifischen Anforderungen: Der Beruf von Lehrkraften unterscheidet
sich von anderen Berufen durch eine Reihe von Anforderungen. Einige dieser schulspezifi-
schen Anforderungen werden seit der Niedersachsenstudie wiederholt erhoben, sodass Ver-
gleichswerte vorliegen. Dazu gehoren Klassenleitungsstatigkeit, ebenso wie Aufgaben der In-
klusion und der Dokumentation. Unter schulspezifischen Anforderungen subsummieren wir
auch zusatzliche Anforderungen, die den Kontext des Lehrkrafte-Handelns bestimmen (z. B.
grofRRe Klassen, schwierige Schiilerinnen und Schiiler, Deutschkenntnisse). Dritte Betrachtungs-
ebene bei den schulspezifischen Anforderungen sind Aspekte des sozialen Miteinanders (z. B.
Konflikte mit Schilerinnen und Schiilern oder ihren Eltern). Ergdnzend wurde noch ein Item
zur Gebadudeinfrastruktur erganzt. Das Antwortformat ist hier immer wieder die Doppelfrage
nach der Haufigkeit des Auftretens der Anforderung, bei seltenem oder hdufigerem Auftreten
folgt die Beanspruchungsnachfrage (Wie stark belastet Sie das?).

Lehrkraftemangel: Ein neues Instrument stellt die Erfassung des Lehrkraftemangels sowie die
Folgen fir die Lehrkrafte selber dar. Bei insgesamt 9 Items konnten die Befragten angeben,
inwiefern der Lehrkraftemangel eine zuséatzliche Belastung in Form von Mehrarbeit und zu-
satzlichen Aufgaben bedeutet. Auf die Frage: Welche Folgen hat der Lehrkréiftemangel derzeit
fiir Ihre eigene Arbeit? konnte mit einer vierstufigen Skala von ,gar nicht“ bis ,in sehr hohem
Mafe” geantwortet werden. Zum Zwecke des Vergleichs der Situation von Lehrkraften mit
anderen Beschaftigtengruppen wurden 5 Fragen aus dem DGB-Index Gute Arbeit (ibernom-
men (DGB-Index Gute Arbeit 2024).

Work-Life-Balance: Die Frage zur Vereinbarkeit stammt aus dem DGB-Index Gute Arbeit 2007
(DGB-Index Gute Arbeit 2007) und wurde seit der Niedersachsenstudie wiederholt eingesetzt,
sodass Vergleichswerte von Lehrkraften seit 2016 vorliegen.

Entlastungspotenziale / Wer kénnte Sie entlasten: Lehrkrifte erleben einen hohen Zeitdruck.
Daher ist es von besonderem Interesse herauszufinden, wie sie entlastet werden konnten. In
der Sachsenstudie wurde erstmals die hier eingesetzte Fragebatterie eingesetzt (MuRmann et
al. 2023: 22). Erganzt wurde eine Frage zur Entlastung durch Multi-Professionelle Teams
(MPTs), die im Unterschied zu den Fragen zu den Erfahrungen mit MPTs, allen Befragten ge-
stellt worden ist sowie die Frage nach Entlastung durch mehr Fortbildung zu inklusivem Un-
terricht. Auf der Basis der explorativen und qualitativen Ergebnisse aus der Sachsenstudie zu
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den Moglichkeiten der Entlastung durch andere Beschaftigtengruppen (MuBmann et al. 2023:
108) konnten vier Beschaftigtengruppen ausgewahlt werden, um das Entlastungspotenzial ih-
res Einsatzes abschatzen zu lassen. Die Befragten wurden, wie auch schon in der Berliner und
Hamburger Studie, gebeten, die wochentliche zeitliche Einsparung abzuschatzen.

e Schulbezogene Entlastungsméglichkeiten: Ebenfalls eine Neuentwicklung aus der Hamburg-
und Berlinstudie stellt der Fragenblock zu den Moglichkeiten dar, wie die Schulen durch be-
stimmte MaRBnahmen fir Entlastung sorgen kdnnten. Im Unterschied zur Entlastung durch an-
dere Beschaftigtengruppen wurde hier nicht nach Zeiteinsparungen gefragt, sondern auf einer
flnfstufigen Likert-Skala danach, inwieweit diese MaRnahmen an der Schule der Befragten
bereits praktiziert werden. Erganzt wurden diese durch die konkrete Abfrage der Entlastung
durch ,Alltagshelfer*innen” sowie einer Verwaltungsfachkraft, die in Mecklenburg-Vorpom-
mern zur Entlastung eingesetzt werden.

e MaBnahmen zur Losung des Lehrkraftemangels: Dieser Block stellt eine Neuentwicklung im
Rahmen der Studie in Mecklenburg-Vorpommern dar, um EntlastungsmaBnahmen des Bil-
dungsministeriums zu bewerten. Die Befragen wurden zunachst gebeten, fiinf konkrete MaR-
nahmen (Bezahlung von Mehrarbeit, Stundenkonto, Zulagen, die digitale Landesschule) auf
ihre Nitzlichkeit hin zu bewerten. Die Antwortskala reichte von 1 ,gar nicht niitzlich“ bis 5
,Sehr niitzlich”. Im Anschluss wurden sechs denkbare MalRnahmen zur Erhéhung der Stunden-
zahl vorgestellt (, Was kénnte Sie davon (iberzeugen, Ihr persénliches Arbeitsvolumen (d.h. in-
dividuelle Pflichtstunden) zu erh6hen?”) und zur Bewertung auf einer 4er Skala vorgegeben.

e Unterstiitzung im landlichen Raum: Ebenfalls ein neuer Block erfasst mogliche MalRnahmen,
um die Bereitschaft im landlichen Raum zu arbeiten, zu erh6hen. Die vier Items konnten auf
einer 4er Skala von , gar nicht“ bis ,in sehr hohem MaRe“ beantwortet werden.

e Arbeiten bis zur Regelaltersgrenze: Die Fragen zur Regelaltersgrenze wurden ausschlieBlich
Lehrkraften vorgelegt, die zum Befragungszeitraum alter als 55 Jahre waren. Zundchst wurden
sie gebeten einzuschatzen, ob sie Giberhaupt bis zur Regelaltersgrenze arbeiten werden. Im
Anschluss sollten sie fir sieben potenzielle MaRnahmen (kleinere Klassen, weniger Arbeits-
tage, Senkung der Mindeststundenanzahl) einschatzen, ob diese ihre Bereitschaft erhéhen
wirden, bis zur Regelaltersgrenze als Lehrkraft tatig zu bleiben. Die Items konnten auf einer
4er Skala von ,gar nicht” bis ,,in sehr hohem Mal3e” beantwortet werden.

e Seiteneinstieg: Die Fragen zum Seiteneinstieg wurden erstmals in der Berliner Befragung ver-
wendet und dienten als Ausgangspunkt fiir den Aufbau dieses Blocks. Befragte wurden gebe-
ten, das Jahr des Berufseintritts anzugeben und ihren Ausbildungsstand anzugeben. Auf Basis
der Ausbildung wurden zur Situation der Seiteneinsteiger*innen ausschliel3lich Personen be-
fragt, die sich in Ausbildung befinden und ihren Vorbereitungsdienst berufsbegleitend nach-
holen, eine Seiteneinstiegsqualifizierung absolvieren oder ohne Vorbereitungsdienst und Sei-
teneinstiegsqualifizierung unterrichten. Zunachst wurde die Gruppe gebeten, ihre Bedingun-
gen (Integration, Einarbeitung, Weiterbildung, Mentorship usw.) einzuschatzen. Ebenfalls er-
fasst wurde die personliche Bilanz. Hierflir wurde versucht verschiedene Aspekte der Erfah-
rung abzubilden, einmal die Zufriedenheit in der Rolle als Lehrkraft, mit dem Status als Seiten-
einsteiger*in und der Blick zuriick auf die Erwartungen zu Beginn des Einstiegs in den Beruf.
Nach der Reflexion wurde gefragt, ob die Lehrkrafte anderen diesen Weg iber den Quer- oder
Seiteneinstieg empfehlen konnen. In einem offenen Textfeld wurde die Gelegenheit
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angeboten, personliche Wiinsche zur Verbesserung der eigenen Situation als Seiteneinstei-
ger*in zu formulieren, da wir davon ausgingen, dariiber noch neue Aspekte zu erfahren, die
Uber die standardisierten Fragen hinausgehen wiirden.

Bewertung des Seiteneinstiegs durch etablierte Lehrkrafte: Alle Personen, die nicht die oben
genannten Qualifizierungsphasen des Seiteneinstiegs durchlaufen, wurden gebeten, ebenfalls
die Situation der Seiteneinsteiger*innen zu bewerten. Diese Gegenliberstellung der Sichtwei-
sen von grundstandigen Lehrkraften und Seiteneinsteiger*innen wurde erstmals erfasst. Ne-
ben Fragen zur Einarbeitung und Unterstitzung beim Seiteneinstieg wurde auch der empfun-
dene Mehraufwand durch den Seiteneinstieg und eine personliche Bilanz erfasst. Die 5er Ant-
wortskala reichte von , trifft voll und ganz zu“ bis ,, trifft gar nicht zu”.

Transparenz der Arbeitszeitregelungen: In der Schulpraxis zeigt sich, dass es Lehrkraften auf-
grund des komplizierten Regelstunden-Systems, das mit Stundenvorgaben und Anrechnungs-
stunden arbeitet, schwerfallen konnte, die Erfiillung ihrer SOLL-Stundenverpflichtung im
Schulalltag selbst zu kontrollieren. Entsprechend wurden bereits in der Sachsenstudie finf
Items entwickelt, um zu klidren, inwieweit Lehrkrifte einen zuverldssigen Uberblick tiber ihre
Stundenverpflichtungen und die Verteilung von Entlastungs- und Anrechnungsstunden haben
(MuBmann et al. 2023: 28).

Arbeitszeiterfassung: Neben der Kenntnis der Arbeitszeitregelung wurde auch erstmals die
Einstellung zur Arbeitszeiterfassung in einer Studie ohne parallele Arbeitszeiterfassung (wie in
Berlin und Hamburg) erhoben. Entlastung, Vorbehalte, Nutzen und Wunsch nach einer prag-
matischen Erfassung aber auch Beflirchtungen und praktische Konsequenzen konnten von den
Befragten auf einer 5er Skala eingeschéatzt werden.

Erwartungen an digitale Medien und Techniken: Die hier prasentierten Fragen folgen dem
Entwicklungsstand der Sachsenstudie. Ein Teil wurde erstmals in der Frankfurter Studie einge-
setzt. Der Umgang mit dem digital unterstiitzten Lehren und Lernen stammt aus dem Instru-
ment SELFIE (European Commission 2020) und wurde seit der Digitalisierungsstudie verwen-
det.

Digitale Schulstrategie: Inwieweit ist eine Schule darauf orientiert und vorbereitet, das digital
unterstltzte Lehren und Lernen zu realisieren? Zur Feststellung der digitalen Reife wurde er-
neut das SELFIE-Instrumentarium (European Commission 2020) genutzt, dessen Hintergrund
und Struktur in der Digitalisierungsstudie beschrieben worden ist (MuBmann et al. 2021: 18 ff
und 57). In der hier vorliegenden Studie wird aus fragebogenékonomischen Griinden ein Aus-
schnitt aus SELFIE verwendet: Erstens die Items zur Schulstrategie und Infrastruktur, die fur
die Ermittlung der digitalen Reife benétigt werden. Zweitens drei Statements zur Fort- und
Weiterbildung fiir das digitale Lehren und Lernen, zwei Fragen zur Férderung der digitalen
Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler und acht Fragen zur Nutzung der digitalen Medien
fir padagogische Zwecke. Hier liegen Vergleichswerte teilweise aus Sachsen, Berlin und Ham-
burg und vollstandig aus der Digitalisierungsstudie vor.

Nutzung digitaler Medien: Die ICILS-Befragungen haben seit 2013 Fragen etabliert, mit denen
die Umsetzung des digitalen Lehrens und Lernens in der Praxis verlasslich und vergleichbar
abgeschatzt werden kann (Eickelmann et al. 2019b; Fraillon et al. 2019). Um die Entwicklung
der Nutzung digitaler Medien Uber die Zeit einschatzen zu kénnen, ist es sinnvoll, die gleichen
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Instrumente einzusetzen (MuBBmann et al. 2021: 66). Wir haben erneut drei Fragen eingesetzt,
sodass Vergleichswerte neben ICILS aus der Digitalisierungs- und aus der Sachsenstudie vor-
liegen. Inzwischen wurden auch die Ergebnisse von 2023 veroffentlicht (Eickelmann et al.
2024).

e Nutzung digitaler Endgerate: Bei diesem Block handelt es sich um eine gekiirzte Version aus
der Berliner- und Hamburger Studie. Die Fragen zum Nutzen des mobilen Endgerats stiitzen
sich auf bewahrte Variablen aus dem Technology Acceptance Model (Davis 1989). Der Block
umfasst insgesamt 6 Items.

e Stress durch Digitalisierung: Vor allem schlechte Digitalisierungslésungen erzeugen eine be-
stimmte Form des Stresses auch in der Schule. Wir haben uns intensiv mit der Methodik zur
Erhebung des digitalen Stresses auseinandergesetzt (MuRmann et al. 2021: 70) und aufgrund
der Ergebnisse der Digitalisierungsstudie eine Auswahl von acht relevanten Statements vorge-
nommen, um die acht Dimensionen des Technostresses abzubilden. Die Frage zur Bilanz der
Digitalisierung entstammt einer Befragung zur Umsetzung des Digitalpakts Schule (Mauss
2020: 20). Sie soll die Einschatzung insgesamt bilanzieren.

e Wirkung der Belastung / Gesundheit / Wohlbefinden: Psychische Erschdpfung gehért zu den
klassischen Indikatoren von Uberlastung und Gesundheitsgefahrdungen durch die Arbeit. Er-
neut verwenden wir den Personal Burnout aus dem Copenhagen Burnout Inventory (MuR-
mann et al. 2020: 55). Eine Frage zur Gesundheit (Wie wiirden Sie lhren gegenwdrtigen Ge-
sundheitszustand beschreiben?) stammt aus dem DGB-Index Gute Arbeit, sodass Referenz-
werte nicht nur aus eigenen Studien vorliegen. In der Sachsenstudie erstmals neu aufgenom-
men wurden die fiinf Fragen zum Wohlbefinden, die zur Skala WHO-5 aggregiert werden (Topp
et al. 2015). Sie wird regelmaRig in der europdischen Statistik verwendet, sodass Referenz-
werte vorliegen. Die Frage zur Berufszufriedenheit wurde erstmals in der Sachsenstudie von
Gehrmann (2003) ibernommen, da einerseits ein Zusammenhang mit der Arbeitszeit und der
Belastung vermutet wurde, andererseits fiir die aktuelle Diskussion um die Lehrkrafte-Versor-
gung evaluiert werden sollte, wie grol$ die Enttduschung bei Lehrkraften Gber ihre Berufssitu-
ation insgesamt ist.

e Empfehlung: Die beiden Abschlussfragen wurden bereits in Hamburg und Berlin verwendet.
Die Empfehlung Ich kann alle, die dariiber nachdenken, nur ermuntern im Schuldienst anzufan-
gen. wurde zusammen mit der Empfehlung des Seiteneinstiegs in Mecklenburg-Vorpommern
erfasst.

e Abschlussfrage: Mit der abschlieBenden Bitte: Hier ist Raum, falls Sie Anmerkungen zur Um-
frage haben. wurde den Befragten die Gelegenheit gegeben, dem Forschungsteam in einem
offenen Textfeld eine Riickmeldung zu geben.

2.3 Stichprobe

In Tab. 1 sind die Grundgesamtheit sowie die Riicklaufquoten sowohl fiir die Grundgesamtheit als
auch fur die einzelnen Schulformen dargestellt. Von 11.821 Lehrkréften in Mecklenburg-Vorpom-
mern nahmen 2.048 an der Umfrage teil. Das entspricht einer Riicklaufquote von 17%. Das ist eine
zufriedenstellende Quote. 1.228 beendeten den Fragebogen. Damit haben 40% der Befragten den
Fragebogen vorzeitig abgebrochen. Fiir eine Belastungsstudie mit einer mittleren Bearbeitungszeit
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von 35min bedeutet diese hohe Abbruchquote, dass viele Lehrkrafte die Befragung als zusatzliche
Belastung wahrgenommen haben und keine zeitlichen Ressourcen fiir eine vollstdndige Bearbei-
tung zu Verfligung standen. Fiir die Ergebnisse bedeutet dies, dass die Belastung wahrscheinlich
eher unter- als liberschatzt wird, da Personen mit hoherer Belastung den Fragebogen eher abge-
brochen haben. Besonders hoch ist die Abbruchquote mit 43% an den beruflichen Schulen und
den Gymnasien. Allerdings fand ein GroRteil der Abbriiche schon zu Beginn des Fragebogens statt.
So liegt die Bearbeitungsdauer fir ein Drittel der Abbrecher bei unter drei Minuten.

Mit einer Riicklaufquote von 21% insgesamt haben ein Flinftel der Lehrkrafte der IGS an der Um-
frage teilgenommen. Am geringsten fallt die Teilnahme mit 14% an den regionalen Schulen aus.

Tab. 1
Rucklaufquote und Abbruchquote der Befragung der Lehrkréfte in Mecklenburg-Vorpommern
Grundgesamt- Ricklaufquote
heitLehrkrafte | Teilnahme an Umfrage Ricklaufquote fur beendete | Abbruchquote in
MV 2024 Umfrage beendet Gesamtin% | Fragebogenin % %
Gesamt 11.821 2042 1228 17 10 40
Berufliche Schule 1.330 223 128 17 10 43
Grundschule 3.610 562 348 16 10 38
Regionale Schule 3.711 515 314 14 8 39
Gymnasium 2.709 514 294 19 11 43
IGS 461 95 59 21 13 38
KGS n.a. 131 84 - - 36
Abendgymnasium 25 2 1 8 4 50

Ein Vergleich der Zusammensetzung der Grundgesamtheit und der Teilnehmer der Umfrage zeigt,
dass in beiden Gruppen der Anteil der Frauen bei 75% liegt. Bezliglich des Geschlechts gibt es also
keine Verzerrungen. Allerdings liegt der Anteil der Lehrkrafte mit Vollzeitbeschaftigung bei Umfra-
geteilnehmern etwas hoher als in der Grundgesamtheit (67% zu 60%). In Tab. 2 ist die Verteilung
der Lehrkrafte nach Schulformen fiir beide Gruppen dargestellt.

Tab. 2

Verteilung der Schulformen in Grundgesamtheit und Umfrage

Grundgesamt- Anteil far
heit Lehrkrafte | Teilnahmean | Anteilin Grund- Umfrage-
MV 2024 Umfrage gesamtheit teilnehmer

Gesamt 11.821 2042
Berufliche Schule 1.330 223 11 11
Grundschule 3.610 562 31 28
Regionale Schule 3.711 515 31 25
Gymnasium 2.709 514 23 25
IGS 461 95 4 5
KGS n.a. 131 - 6
Abendgymnasium 25 2 0 0

Waiahrend der Anteil der Lehrkrafte an beruflichen Schulen identisch ist, sind die Lehrkrafte an
Grundschulen und Regionalschulen leicht unterreprasentiert. Demgegentber ist der Anteil der
Lehrkrafte an Gymnasien mit 25% bei den Umfrageteilnehmern etwas hoher als in der Grundge-
samtheit. Lehrkrafte an KGS stellen eine Besonderheit dar, da sie in der offiziellen Statistik nicht
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aufgefiihrt werden, sondern in den jeweiligen Stamm-Schulformen (Regionale Schule, Gymna-
sium, Grundschule) enthalten sind. Entsprechend sind die Anteile der Umfrageteilnehmer dieser
Schulformen um einen nicht bekannten Anteil hdher als ausgewiesen
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3 Digitale Medien im Unterricht: Verbreitung, Nutzen und Stressfolgen

Seit mehr als zehn Jahren ist es Ziel der deutschen Bildungspolitik, in allen Schulformen und grund-
satzlich in allen Fachern digitale Medien in padagogisch sinnvollerweise im Unterricht einzusetzen
und u.a. mit Hilfe von Lernplattformen das selbstdndige Lernen von Schiilerinnen und Schiilern zu
unterstitzen. Bis zur Pandemie gab es nur wenig Fortschritte bei der Erreichung der selbst gesetz-
ten Ziele der Schulpolitik. Wahrend digitale Medien und Lernplattformen zuvor haufig nur ergan-
zend eingesetzt wurden, fiihrte insbesondere die Corona-Pandemie zu einer erheblichen Be-
schleunigung der digitalen Transformation an den Schulen (MuBmann et al. 2021). Dieser Digitali-
sierungsschub hat die deutschen Schulen nachdriicklich verandert. In den folgenden Kapiteln wird
der Stand der Nutzung digitaler Medien in Mecklenburg-Vorpommern naher beleuchtet.

3.1 Nutzenhaufigkeit und Erwartungen

Verschiedene européische Studien, darunter ICILS (Bos et al. 2014; Eickelmann et al. 2019a) und
der Monitor Digitale Bildung (Schmid et al. 2017), haben aufgezeigt, dass Deutschland bei der Im-
plementierung digital unterstiitzten Lehrens und Lernens insgesamt hinter anderen Landern zu-
rickliegt. Die Digitalisierungsstudie 2021 (MufRmann et al. 2021) erfasste das bundesweite Nut-
zungsniveau und verdeutlichte, dass die Corona-Pandemie in Deutschland einen deutlichen Digi-
talisierungsschub ausgeldst hat. Denn die tagliche Nutzung nahm innerhalb eines Jahres von 39%
auf 68% geradezu sprunghaft zu. Aus den internationalen Bildungsvergleichsstudien ICILS ist be-
kannt, dass es zuvor sieben Jahre dauerte, einen vergleichbaren Zuwachs wie in 2021 zu erzielen
(Bos et al. 2014, Eickelmann et al. 2019a). In der aktuellen ICILS-Erhebung von 2023 geben 70%
aller deutschen Lehrkrafte an, taglich digitale Medien im Unterricht zu verwenden — damit errei-
chen sie den européischen Mittelwert (Drossel et al. 2024).

Doch wie sieht der aktuelle Stand der Digitalisierung in Mecklenburg-Vorpommern aus und wo
steht das Bundesland im Vergleich mit anderen Regionen? Die Umfrage zeigt: 56% der Lehrkrafte
geben an, jeden Tag digitale Medien fiir das Unterrichten zu nutzen. 30% verwenden diese min-
destens einmal pro Woche. Nur 4% berichten eine Nutzungshaufigkeit von weniger als einmal im
Monat. Wahrend Sachsen 2022 deutlich unter dem Durchschnitt der bundesweiten Digitalisie-
rungsstudie lag und auch Berlin 2023 diesen Wert nicht vollstandig erreichte, Gbertraf Hamburg
2024 die Nutzungshaufigkeit deutlich. Der positive zeitliche Trend, der in Abb. 1 vermutet werden
konnte, wird jedoch durch die Werte in Mecklenburg-Vorpommern deutlich gebrochen. Dieser
Eindruck bleibt selbst dann bestehen, wenn man in Mecklenburg-Vorpommern, wie auch in Ham-
burg, nur die Sekundarschulen betrachtet. Das Niveau der Nutzung digitaler Medien ist eher ver-
gleichbar mit der Situation in Berlin 2023. Die Vergleichswerte verdeutlichen, dass die schulpoliti-
sche Umsetzung der Mediennutzung im Unterricht in den Bundeslandern unterschiedlich konse-
quent erfolgt ist. Der Digitalisierungsschub der Pandemie hat noch keineswegs den allgemeinen
Durchbuch fir digital unterstiitzte Lern- und Lehrformen bewirkt.
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"Wie oft nutzen Sie digitale Medien in der Schule fiir das
Unterrichten?"
in Prozent nach Schulform
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Etwas weniger ausgepragt zeigt sich auch der Einsatz von Lernmanagement-Systemen (LMS). Nur
12% der Lehrkrafte in Mecklenburg-Vorpommern nutzen sie in jeder oder fast jeder Stunde (Abb.
2). Deutlich héher ist der Anteil (27%) von Personen, die gar keine Lernmanagement-Systeme nut-
zen. Im Vergleich mit anderen Bundesldandern scheint auch hier Mecklenburg-Vorpommern dem
Trend zur intensiveren Nutzung verzogert zu folgen. Wie schon bei der Nutzungshaufigkeit von
digitalen Medien entsprechen die Werte eher den Zahlen aus Berlin. Auch hier wird also die bun-
desweite Heterogenitat deutlich und gibt Hinweise auf unterschiedliche Voraussetzungen sowie
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Abb. 4

einen unterschiedlich ausgepragten Willen bzw. Fahigkeiten der Lander, das digital unterstiitzte
Lehren und Lernen voranzubringen.

Vorhergehende Studien zeigten jedoch deutliche Unterschiede im Nutzungsverhalten zwischen
den Schulformen. Wahrend an den Gymnasien 67% der Lehrkrafte taglich digitale Medien fiir das
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Unterrichten nutzen, sind es an den Grundschulen nur 51% (Abb. 3). Auch an den Regionalschulen
liegt die Nutzungshaufigkeit etwas unter den Werten der IGS / KGS sowie beruflichen Schulen.

Bezlglich der Lernmanagement-Systeme ist der Unterschied noch einmal deutlich gréRer (Abb. 4).
Didaktisch begriindet dirfte der Unterschied zwischen Primarstufe und Sekundarstufe sein, da
Schiilerinnen und Schiiler Gber gewisse Fahigkeiten verfligen miissen, um mit Lernplattformen zu
arbeiten. Uber die Halfte (54%) der Grundschullehrkrifte nutzt Giberhaupt kein LMS. Im Vergleich
dazu waren es in Berlin in der Grundstufe sogar 68%. Die Unterschiede zwischen den Schulformen
im Sekundarbereich sind hingegen kaum didaktisch zu begriinden. Am haufigsten werden LMS an
Gymnasien, IGS / KGS und beruflichen Schulen eingesetzt. Immerhin 16 bis 24% der Lehrkrafte
greifen sogar taglich auf diese Form der digitalen Unterstiitzung zuriick. Dabei liegt der Wert flr
die Gymnasien (19%) hinter der Nutzungsrate der Gymnasien in Hamburg mit 24% etwas zurlick.
Dies diirfte ein Hinweis auf Umsetzungsdefizite sein.

Mit der in M-V insgesamt geringeren Nutzungsintensitat digitaler Medien korrespondiert auch
eine im Landervergleich geringeres Interesse der Lehrkrafte, mehr digitale Medien verwenden zu
wollen.

"Ich wiirde gerne mehr digitale Elemente Nachdem seit der Frankfurter Untersuchung

in meinen Unterricht einbauen” 2020 bis Berlin 2023 wiederholt iber 70% zu-
Lehrkrafte aller Schulformen in Prozent . .. .

stimmten, mehr digitale Medien nutzen zu

wollen, war in Hamburg die Zustimmung erst-

100%

23

80% 38 o mal gesunken. Angesicht der hohen Intensitat
oo 35 der Mediennutzung in diesem Bundesland,
42 war ein Sattigungseffekt zu vermuten. Dies
40% 37 scheint fiir M-V nicht zu gelten, hier stimmen
29 nur noch 58% der Befragten dieser Aussage zu
20% 20 24 und ein Drittel lehnt sich ausdriicklich ab (Abb.
0% B § S 5). Zu vermuten ist, dass dabei weniger didak-
Berlin Hamburg M-V tische Uberlegungen eine Rolle spielen, son-

2023 2024 2025 . .. . . ..
(n = 2.380) (n =923) (n=1.302) dern vielmehr die in spateren Kapitel ausfiihr-
B Trifft gar nicht zu Tttt eher micht 2 lich dokumentierte hohe Arbeitsbelastung so-
Trifft eher zu Trifft stark zu wie der Personalmangel. Denn die Erwartun-

Abb. 5 gen an den Einsatz digitaler Medien ist hoch.

Drei Erwartungen, die mit der Nutzung digitaler Medien verbunden sind, standen im Zentrum der
vorliegenden Untersuchung: Effizienz, Professionalitdt und Forderung. In Abb. 6 zeigt sich eine re-
lativ gleiche Erwartungshaltung gegeniiber den Nutzenvarianten. 71% der Lehrkrafte sind der Mei-
nung, dass sich mit Hilfe der digitalen Technik schneller und effizienter arbeiten lasst. 34% stim-
men der Aussage sogar stark zu. Dass der Unterricht aktueller, schneller und professioneller ge-
staltet werden kann, erwarten 69%. Etwas weniger (66%) sehen eine Chance, durch die Digitali-
sierung Schiler und Schiilerinnen besser zu fordern und mit Lernmaterial zu versorgen.

Die Nutzenerwartung an den Einsatz digitaler Medien und Technik ist dabei deutlich héher als im
Vergleich zu Hamburg. Dort waren 21% der Lehrkrafte von der Effizienzsteigerung lberzeugt
(starke Zustimmung), 28% stimmt der Professionalisierung zu und nur 20% waren der Meinung die
Schiilerinnen und Schiiler besser fordern zu kénnen. Im Vergleich zu Hamburg, wo die
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"Durch den Einsatz neuer Medien und digitaler Technik kann ich..."
in Prozent (n = 1.302)
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Lehrmaterialien versorgen

Digitalisierung bislang deutlich konsequenter umgesetzt worden ist, erwarten die Lehrkrafte in
Mecklenburg-Vorpommern also noch deutlich mehr Nutzen von dem Einsatz digitaler Medien.

Die Nutzenerwartung bildet auch den starksten Einflussfaktor auf das Interesse an der Digitalisie-

Nutzen und Nutzenerwartung
Mittelwert nach Altersgruppen

6,0

1= Ablehnung 7 = Zustimmung
n
=

10
unter 30 30-34 3539 40-44 45-49 50-54 55-59 60+

—e—Durch Digitalisierung schneller und effizienter arbeiten.

—e—Durch Digitalisierung SuS schneller, aktueller und professioneller
unterrichten.

—e—Durch Digitalisierung besser fordern und mit Lehrmaterialien
versorgen.

—e—Wunsch nach mehr digitalen Elementen im Unterricht

Abb. 7

rung. Wer davon starker Gberzeugt ist, durch di-
gitale Medien effizienter, professioneller und
mit groRerem Nutzen fir die Schiler*innen ar-
beiten zu konnen, dulRert auch viel stirker den
Wunsch, weitere digitale Medien einsetzen zu
kénnen.

Gleichzeitig muss jedoch auch bericksichtigt
werden, dass die Digitalisierung etwas starker
von den jlingeren Altersgruppen getragen wird.
In Abb. 7 ist der Nutzen und die damit verbun-
denen Erwartungen getrennt nach dem Alter
dargestellt. Es zeigt sich deutlich, dass mit stei-
gendem Alter sowohl der Wunsch nach einem
starkeren Einsatz digitaler Medien im Unterricht
als auch die Erwartung an den Nutzen nachlasst.

Die altersbezogenen Unterschiede kdnnten da-
bei auf verschiedene Faktoren zurlickgefiihrt

werden. Jingere Lehrkrafte sind haufig selbstverstandlicher mit digitalen Technologien aufge-
wachsen und integrieren diese stirker in ihren beruflichen Alltag. Altere Lehrkrafte verfiigen da-
gegen oftmals iber langere Erfahrungen mit etablierten Unterrichtsmethoden. Ohne eine gezielte
digitalisierungsbezogene Schulentwicklung hemmen der zusatzliche Zeitaufwand, technischen
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Unsicherheiten und ein erhdhte Fortbildungsbedarf die Nutzung neuer digitaler Technologien. Die
Ergebnisse verdeutlichen somit, dass die Digitalisierung keine technische Problematik, sondern
eine Herausforderung fiir die Schulentwicklung darstellt, die auf generationenspezifische Unter-
schiede Riicksicht nehmen muss. Fiir die Umsetzung der Digitalisierung braucht es Ressourcen und
Uberzeugende Beispiele dafiir, dass der Einsatz digitaler Medien Verbesserungen in der eigenen
Arbeitsorganisation oder im Unterricht bietet. Dann werden sie auch angenommen — dies gilt fur
Alt wie Jung.

3.2 Erfahrung mit der Nutzung dienstlicher Endgerate

Im Rahmen des DigitalPakts forderte das Land Mecklenburg-Vorpommern 2019 bis 2024 mit Un-
terstitzung von Mitteln des Bundes die Anschaffung von schulgebundenen mobilen Endgeraten
als Leihgerate flr Lehrkrafte. Durch diese Weiterentwicklung digitaler Infrastruktur sollten die
Endgerate zur Durchfiihrung digitaler Unterrichtsformen sowie flexibel fiir die Unterrichtsvor- und
-nachbereitung genutzt werden. Die vorliegende Umfrage ermdoglicht es, zwei Jahre spater abzu-
schatzen, inwieweit diese Anspriiche realisiert werden konnten.

"Wurde lhnen ein dienstliches mobiles
Endgerat uiberlassen?”
in Prozent (n = 1.243)

Oftmals wird es im politischen Kontext als Erfolg
gewertet, dass technische Gerdte angeschafft
und finanzielle Mittel ausgeschopft wurden, in

der Annahme, dass die Lehrkrdfte mit den

neuen Bedingungen schon irgendwie individuell

8 zurechtkommen werden. Fir eine effektive
Nutzung digitaler Technik missen jedoch — wie
nein  in anderen Branchen auch — eine Reihe an Vo-

raussetzungen geschaffen werden, damit ein

92 technisches Gerdt in einer Arbeitsumgebung
nutzbringend eingesetzt werden kann. Dies gilt

auch fir vergleichsweise einfache Gerate wie

ein Tablet. Wie also ist derzeit die Lage? Welche

Erfahrungen haben Lehrkrafte bislang mit der

Abb. 8

Nutzung des dienstlichen Endgerats gemacht?

In Mecklenburg-Vorpommern steht 92% der Lehrkrafte ein dienstlich mobiles Endgerat zur Verfi-
gung (Abb. 8). Damit liegt der Anteil deutlich héher als in Hamburg (85%) oder in Berlin mit nur
64%. Auffallig ist, dass gerade in der jlingsten Altersgruppe — der unter 30-Jdhrigen — der Anteil
der verfiigbaren Endgerate mit nur 77% am geringsten ist. Dies kdnnte zwei mogliche Ursachen
haben. Zunachst befinden sich in dieser Gruppe Lehrkrafte, die noch nicht lange im Schuldienst
tatig sind und flr die eine Bereitstellung des Endgerates einfach noch aussteht oder die einmalige
Ausreichung der Gerate verpasst haben. Zum anderen haben die Ergebnisse der Hamburger Studie
gezeigt, dass ein nicht unerheblicher Anteil fir die Arbeit lieber auf ein Privatgerat zuriickgreift.
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"Wie intensiv nutzen Sie dieses Gerat?"
in Prozent (n = 1.138)
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Kapitel 3

Fiir die grolRe Mehrheit der Lehrkrafte nimmt
das dienstlich bereitgestellte mobile Endgerat
inzwischen eine relevante Rolle im schulischen
Arbeitsalltag ein (Abb. 9). So nutzen 68% der
Befragten, die ein Endgerat erhalten haben,
dieses taglich, weitere 13% wochentlich. Damit
verwenden Uber 80% der Lehrkrafte mit End-
gerat dieses auch regelmalig, was deutlich
haufiger ist als in Berlin, wo nur 47% der Lehr-
krafte auf eine regelmaRige Nutzung kamen.
Demgegeniiber verwenden nur 8% der Lehr-
krafte, die das Endgerdat bekommen und aus-
probiert haben, es niemals und weitere 6%,
nutzen es selten, also weniger als einmal mo-
natlich.

In der Umfrage wurden den Lehrkraften vier Statements vorgelegt, die Voraussetzungen fiir einen

sinnvollen Einsatz digitaler Endgerate beschreiben.

Sie wurden gebeten einzuschatzen, inwieweit

diese Bedingungen in ihrer Praxis erfillt werden (Abb. 10).

Grundvoraussetzung fir einen guten Start der Nutzung eines neuen Gerates ist, dass ein Betriebs-
system und die fiir die dienstlichen Zwecke wesentlichen Anwendungen vorinstalliert sind. 12%
sind der Meinung, dass diese notwendigen Einrichtungen an ihrem Gerat nicht gegeben waren. Da
die Gerate auch zur Durchfiihrung des Unterrichts eingesetzt werden sollen, bedarf es einer stabi-
len Internetverbindung. Hier wird deutlich, dass diese Voraussetzung in den Schulen nicht Gberall

Einsatzbedingungen der dienstlichen Endgerate
in Prozent (n = 1.033)
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"Im beruflichen Alltag steht mir immer dann, wenn ich das
Endgerat benutzen mochte, auch eine ausreichend
Internetverbindung zur Verfiigung."
in Prozent nach Schulform
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Abb. 11

erflllt wird. 14% empfinden den Internetzugang als unzureichend. Auch die Nutzung von Periphe-
rie-Gerdten (z.B. Digitale Tafeln) und Lernplattformen funktioniert fiir 17 bzw. 18% nur unzu-
reichend. Im Vergleich mit Hamburg, sind Ergebnisse bezliglich der Lernplattformen jedoch deut-
lich besser. So geben in der Hansestadt 36% der Lehrkrafte an, Uber Endgerate keine Lernplattfor-
men nutzen zu kénnen, in M-V sind es hingegen nur 18%. Beriicksichtigt man hier nur die Sekun-
darschulen wie in Hamburg, sind es sogar nur 14%. Insgesamt lasst sich festhalten, dass die tber-
wiegende Mehrheit der Befragten mit den technischen Bedingungen zufrieden ist.

Statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Schulformen ergeben sich nur vereinzelt. Wah-
rend die technischen Voraussetzungen tber alle Schulen gleich gut verteilt waren, wird die Inter-
netverbindung von Lehrkraften an beruflichen Schulen signifikant schlechter bewertet. Gleichzei-
tig ist es aber auch die Schulform, die mit 81% am starksten Lernplattformen im Unterricht nutzt
(Abb. 11). Gerade hierfir ist eine zuverlassige Internetverbindung zwingend notwendig.

Sowohl bei der Unterrichtsvorbereitung (z.B. Drucken von Arbeitsblattern) als auch beim Unter-
richten selbst ist eine zentrale Anforderung, dass mit dem dienstlichen Endgeréat problemlos eine
Verbindung zu Peripheriegeraten hergestellt werden kann. Dazu gehoren Drucker und Kopierer,
die elektronischen Tafeln und Geréte, die zum Prasentieren verwendet werden. Auch hier schnei-
den die beruflichen Schulen am schlechtesten ab (Abb. 12). 25% kénnen Peripherie-Gerate nicht
problemlos nutzen. An den Gymnasien sind es nur 13%.

Im Landervergleich zeigt sich, dass in Mecklenburg-Vorpommern dhnliche Einsatzbedingungen fir
eine Nutzung der digitalen Endgerate wie in Hamburg vorliegen. Trotzdem besteht noch Luft nach
oben.

24



Kapitel 3

"Es gelingt mir problemlos, weitere Peripherie-Gerdte mit dem
digitalen Endgerit zu nutzen."
in Prozent nach Schulform
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Abb. 12

Vor allem wird erst mit einem vollwertigen Arbeitsplatzrechner an der Schule das Tablet zu einem
nitzlichen Zusatzgerat. Aber nur 48% der Lehrkrdfte (Abb. 14) kdnnen so einen Arbeitsplatzrech-
ner auch nutzen. 38% hingegen verfligen weder lber einen groRen Bildschirm noch eine Tastatur,
die sie an der Schule nutzen kénnen. Auch hier gibt es eine Ungleichverteilung der Ressourcen
zwischen den Schulen. An den Gymnasien kénnen 56% der Lehrkrafte einen Arbeitsplatzrechner
nutzen, an den Regionalschulen sind es hingegen nur 40%.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die Giberwiegende Mehrheit der Befragten zufrieden mit dem
Einsatz und dem Nutzen der mobilen Endgerate ist (Abb. 13). 64% der Lehrkrafte haben gute oder
sogar sehr gute Erfahrungen gemacht und nur 15% berichten von negativen Erfahrungen mit den
mobilen Endgeraten.

"Bislang habe ich sehr gute Erfahrungen mit An der Schule steht mir ein stationdrer
der Nutzung des mobilen Endgerits gemacht." Arbeitsplatzrechner mit groBem Bildschirm
in Prozent (n = 1.043) und Tatstatur zur Verfiigung.

in Prozent (n = 1.043)

15
stimme nicht zu . .
38 stimme nicht zu
neutral
21 48 neutral

stimme zu

64 stimme zu

13
Abb. 14 Abb. 13
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Diese Nutzungszahlen zeigen, dass es den Schulbehérden gelungen ist, nicht einfach nur Mittel
aus dem Digitalpakt auszugeben, sondern auch Einsatzbedingungen zu schaffen, die im GrofRen
und Ganzen eine Nutzung der Endgerate ermoglichen. Weitere Verbesserungen kénnen erzielt
werden, wenn die Voraussetzungen fir eine zufriedenstellende Nutzung stdandig optimiert wer-
den.

3.3 Digitaler Stress

Der Unterricht beginnt, die Lehrerin startet das digitale Board, um eine gut vorbereitete Unter-
richtseinheit durchzufiihren, bei der Schiilerinnen und Schiiler sich aktiv an der Gestaltung einer
Mindmap beteiligen sollen. Aber es gibt Probleme, erst klappt das Herstellen einer Verbindung
zwischen dem dienstlichen Endgerat und dem Board nicht auf Anhieb und dann ist auch noch das
Internet gerade nicht verfligbar. Der Zugriff auf das auszuwertende Material misslingt. Die Lehre-
rin muss improvisieren, einen anderen Weg versuchen. Die Uhr tickt und das Lernziel fir die
Stunde gerat in Gefahr. Stress entsteht allgemein immer dann, wenn die vorhandenen Ressourcen
(hier: Routine, Internet, Zeit) nicht ausreichen, um die angestrebten Handlungsziele zu erreichen
bzw. die Arbeitsanforderungen zu bewaltigen. Situationen mit Stress gehoren im Leben dazu und
sind nicht unbedingt mit negativen Folgen verbunden, sie kénnen auch Lernprozesse auslosen.
Wer auf dem Weg zur Arbeit immer in Stress gerat, weil sich ein Stau bildet, kann beim nachsten
Mal einfach friher losfahren. Langfristig spielt es zudem eine entscheidende Rolle, wie oft stres-
sige Situationen auftreten und ob man sich nach stark belastenden Arbeitsphasen ausreichend
erholen kann. Wer aber dauerhaft hohem Stress ohne ausreichende Erholungsmoglichkeiten aus-
gesetzt ist, kann negative Gesundheitswirkungen erwarten (z.B. psychische Erschépfung) (Rothe
et al.,, 2017). Digitaler Stress beschreibt Formen des Stresses, die im Zusammenhang mit der Nut-
zung digitaler Medien und Techniken auftreten. Die wissenschaftliche Literatur konzentriert sich
auf verschiedene Aspekte, die zumeist mit mehreren Fragen erfasst werden (MuBBmann et al.,
2021, 208ff). Aufgrund des begrenzten Umfangs dieser Umfrage, wurden zu jedem Aspekt nur das
fiir Lehrkrafte jeweils wichtigste Merkmal erfasst.

3.3.1 Verteilung
Die Skala zum digitalen Stress umfasst folgende 8 Items (siehe unten).

Die Zustimmung zu den Merkmalen wird in einer flinfstufigen Skala erfasst. Am starksten ausge-
pragt ist der digitale Stress unter den Lehrkraften aufgrund der Dauerprasenz digitaler Medien
(Abb. 15). Insgesamt stimmen 64% der Aussage zu: ,,Durch die digitalen Medien und Techniken
bin ich auch wahrend der freien Zeit standig in Kontakt mit meiner Arbeit.” Am zweitstarksten
ausgepragt ist die Belastung durch die Absicherung im Falle einer Fehlfunktion (Vorfiihreffekt).
63% der Lehrkrafte empfinden dies als Belastung. Sie setzen Medien im Unterricht ein und sind in
der Situation darauf angewiesen, dass alles wie geplant klappt, um stérungsfrei mit den Schiilerin-
nen und Schiilern arbeiten zu kdnnen. Andernfalls missten sie von ihrem geplanten Unterricht
spontan abweichen oder sie haben einen Plan B zusatzlich vorbereitet. 51% Zustimmung erhalt
die Aussage, ,Ich finde nicht genug Zeit, um meinen Umgang mit digitalen Medien und Techniken
zu verbessern und mehr dariiber zu lernen” (Komplexitat). Die hohe Zustimmung verweist auf den
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Kurzbeschreibung

Itemtext

Dauerprasenz Durch die digitalen Medien und Techniken bin ich auch wahrend der freien Zeit standig in Kontakt
mit meiner Arbeit.

Vorfuhreffekt Ich muss mich immer fiir den Fall absichern, dass die digitalen Medien und Techniken ausfallen kénn-
ten.

Komplexitat Ich finde nicht gentigend Zeit, um meinen Umgang mit digitalen Medien und Techniken zu verbessern

und mehr dariber zu lernen.

Rollenunklarheit

Das Losen von Problemen mit digitalen Medien und Techniken kostet mich Zeit, die ich furr das Erle-
digen meiner Arbeitsaufgaben benétige.

Uberlastung

Ich habe eine hohere Arbeitsbelastung aufgrund der steigenden Komplexitdt der digitalen Medien
und Techniken.

Unzuverldssigkeit

Die Leistungsfahigkeit der schulischen IT-Systeme ist zuverlassig.

Privatsphéare

Meine Privatsphare kann dadurch verletzt werden, dass mein Verhalten bei der Nutzung digitaler
Medien und Techniken nachverfolgt werden kann.

Verunsicherung

Es gibt standig neue digitale Medien und Techniken, welche wir in der Schule verwenden.

allgemein hohen Zeitdruck, dem Lehrkréfte ausgesetzt sind. Dieser macht es schwer, sich ange-
messen mit der Umsetzung des digital unterstiitzten Lehrens und Lernens zu befassen und die
persodnliche Praxis des Unterrichtens weiterzuentwickeln. Ahnlich dem Vorfiihreffekt, ist auch die
Rollenunklarheit mit dem Thema Fehlfunktion verwandt und zeigt eine dhnlich hohe Belastung

(55%).

Im Weiteren werden von 52% der Lehrkrifte die Uberlastung, d.h. die erhéhte Arbeitsbelastung
aufgrund der Komplexitat der digitalen Medien, sowie das Thema mogliche Verletzung der Pri-
vatsphadre (38%) angesprochen (Abb. 16). 31% Zustimmung erhdlt die Aussage, dass die schuli-
schen IT-Systeme unzuverlassig seien, wodurch ebenfalls Stress erzeugt werden kann. Zwischen
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Digitaler Stress der Lehrkrifte (2)
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Abb. 16

den Schulformen gibt es nur vereinzelte signifikante Effekt. GroRtenteils gleicht sich die Starke der
Belastung. Einzig bei der Rollenunklarheit gibt es eine Besonderheit der beruflichen Schulen. Wah-
rend an Regionalschulen, IGS / KGS und Gymnasien rund 50% der Lehrkrafte der Aussage zustim-
men, dass das Losen von Problemen mit digitalen Medien zu viel Zeit kostet, sind es an den beruf-
lichen Schulen 66%.

Interessant ist der Vergleich mit den Ergebnissen der Hamburger Studie, einem Bundesland, das
ein deutlich héheres Niveau taglicher Nutzung digitaler Medien etabliert hat. In Abb. 17 sind die
drei ltems mit den groRten Unterschieden zwischen beiden Erhebungen dargestellt. Alle anderen
Stressformen zeigten geringere Unterschiede, wobei in der Tendenz Gber alle Items hinweg, in
Mecklenburg-Vorpommern eine geringere Belastung berichtet wird. Besonders deutlich wird dies
in Bezug auf die Belastung durch Dauerprasenz. Wahrend in Hamburg 80% der Lehrkrafte der Aus-
sage zustimmen, sind es in M-V nur 64%. Von einem Umgang mit standig neuer Technik berichten
35% in Hamburg und in der aktuellen Studie nur 21%. Bezlglich der Komplexitat gibt es einen
Unterschied von 63 zu 51% in der Zustimmung. In Hamburg wurden zwar nur Sekundarschulen
befragt, da es in M-V jedoch keine signifikanten Unterschiede beziiglich des digitalen Stresses zwi-
schen Grund- und weiterfiihrender Schule gibt, weichen die Werte nur +-1% ab. Das macht deut-
lich, dass die Lehrkrafte in M-V etwas weniger durch die Digitalisierung gestresst sind, als das bis-
her in vergleichbaren Studien berichtet wurde. Dies dirfte zu einem gewissen Anteil an dem ge-
ringeren Umsetzungsniveau liegen, zum anderen an giinstigeren Einsatzbedingungen.
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Digitaler Stress Vergleich Mecklenburg-Vorpommern und Hamburg
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3.3.2 Digitaler Stress und digitale Belastung

Die Lehrkrafte stehen vor zwei groRen Herausforderungen: Zeitmangel in einem Beruf, der seit
Langem durch zu viele Aufgaben und Zeitdruck bestimmt wird, sowie eine unzureichende organi-
satorische Unterstiitzung und Umsetzung des digitalen Lehrens und Lernens. Vor diesem Hinter-
grund ist nachvollziehbar, dass die Lehrkrafte die Digitalisierung in der derzeitigen Umstellungs-
phase vor allem als Belastung wahrnehmen (Abb. 18).

19% der Lehrkrafte geben an, dass ihre Arbeitsbelastung durch die Digitalisierung stark zugenom-
men habe, weitere 44% berichten von einer Zunahme. Insgesamt nehmen also 63% eine Belastung

Digitaler Stress in Abhingigkeit zur digitalen "Wie wirkt sich die Digitalisierung insgesamt
Belastung auf lhre Arbeitsbelastung aus?"
Mittelwert (n = 1.228) in Prozent (n = 1.229)
5
| = Belastung hat stark
4 1 zugenommen
13 Belastung hat
3 l Zugenommen
Belastung hat sich
3,6 23 nicht verandert
2 3,0 2,8 Belastung hat
44 abgenommen
1 m Belastung hat stark
by
Belastung nimmt zu Belastung Belastung nimmt ab abeenommen
durch Digi. unverandert durch Digi.
Abb. 19 Abb. 18
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wahr. Demgegeniiber berichten nur 14%, dass die Digitalisierung sich positiv auf ihre Arbeitsbe-
lastung ausgewirkt hat. Diese Werte sind 11 Prozentpunkte besser als in vergleichbaren Erhebun-
gen in Hamburg (74% Belastung) sowie Berlin mit 71% Belastungsdruck. Dennoch ist der hohe
Anteil an Lehrkraften, die die zunehmende Digitalisierung als zusatzliche Belastung empfinden,
besorgniserregend. Die Digitalisierung tritt mit dem Anspruch auf, die Arbeit in der Schule zu ver-
bessern, die Umsetzung kann diesen Anspruch nicht erfiillen. Eine genauere Betrachtung des Zu-
sammenhangs zwischen digitalem Stress und digitaler Belastung kénnte einen Einblick in die Ur-
sachen geben.

In Abb. 19 wird zunachst deutlich, dass es einen eindeutigen Zusammenhang zwischen der emp-
fundenen Belastung durch die Digitalisierung und dem Stress besteht. Lehrkraften, die eine zuneh-
mende Belastung wahrnehmen, weisen einen durchschnittlichen digitalen Stress von 3,6 auf
(1=kein digitaler Stress, 5=sehr starker digitaler Stress). Personen, die eine Verbesserung ihrer Ar-
beitsbedingungen berichten, weisen einen durchschnittlichen Wert von 2,8 auf. Die Korrelationen
der digitalen Belastung mit den einzelnen Items der Stress-Skala (Ubersicht siehe Kapitel 3.3.1)
sind in Tab. 3 dargestellt.

Tab. 3

Spearman Korrelation: Digitaler Stress und digitale Belastung

Rollen- Unzuver- Ver-
Dauerprasenz | Vorfuhreffekt [ Komplexitat unklarheit Uberlastung lassigkeit Privatsphdre | unsicherung
Koeffizient -0,218 -0,222 -0,333 -0,469 -0,636 -0,125 -0,314 -0,193
Signifikanz 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
N 1224 1217 1214 1216 1217 1202 1128 1199

Neben der Uberlastung, die von der Frageformulierung fast identisch mit dem Belastungsitem ist,
weisen vor allem die Rollenunklarheit, Komplexitdt und Privatsphdre einen starken Zusammen-
hang mit dem Belastungsempfinden auf. Das zeitintensive L6sen von technischen Problemen, die
fehlende Privatsphare durch potentielle Nachverfolgung und die fehlende Zeit sich in die neue
Technik einzuarbeiten, erh6hen die empfundene Belastung durch Digitalitat deutlich.

3.3.3 Digitaler Stress und Nutzenerwartung

Nicht ganz so ausgepragt, aber immer noch sehr deutlich, unterscheidet sich der digitale Stress
von Lehrkraften mit hoher und geringer Nutzenerwartung. Man kann sich die Wirkungsrichtung
so vorstellen: Viele motiviert die Aussicht, durch den Einsatz digitaler Medien einen bestimmten
Nutzen zu erzielen, so stark, dass sie z.B. auftretende Probleme und Hindernisse nicht nur als Sto-
rungen, sondern auch als Lernherausforderungen empfinden. In dem Fall wird subjektiv weniger
digitaler Stress erlebt, wahrend ohne diese Perspektive die Stérungen das Erleben bestimmen. Es
wurden drei Aspekte der Nutzungserwartung bei der Umfrage unterschieden: Effizienzsteigerung,
Professionalisierung und Fordermaoglichkeiten (siehe Kapitel 3.1).

In Abb. 20 bis 22 wird deutlich, dass mit einer hohen Nutzenerwartung in allen drei Falle der digi-
tale Stress geringer ist. Lehrkrafte, die keine Effizienzsteigerung durch digitale Medien erwarten,
haben im Durchschnitt einen Wert von 3,6 auf der Stressskala. Befragte, die hingegen angeben,
dass sie durch die neue Technik schneller und effizienter arbeiten kdnnen, weisen nur einen Wert
von 3,2 auf.
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Digitaler Stress in Abhangigkeit zur
Nutzenerwartung Effizienzsteigerung durch
digitale Medien
Mittelwert (n = 1.233)

3,6

keine Effizienzssteigerung Effizienzssteigerung erwartet

Abb. 20

Digitaler Stress in Abhangigkeit zur
Nutzenerwartung bessere Forderung durch
digitale Medien
Mittelwert (n = 1.228)

keine Professionalisierung Professionalisierung erwartet

Abb. 22

3.3.4 Digitaler Stress und Demografie

Kapitel 3

Digitaler Stress in Abhdngigkeit zur
Nutzenerwartung hdhere Professionalitat
durch digitale Medien
Mittelwert (n = 1.228)

3,5 3,2

keine Professionalisierung Professionalisierung erwartet

Abb. 21

Neben dem Zusammenhang mit dem Nutzen und der Belastung ist es wichtig, besonders belastete
Gruppen zu identifizieren, um gezielte UnterstiitzungsmaRnahmen entwickeln zu kénnen. Bezo-
gen auf den digitalen Stress zeigt sich, dass weder die Schulform noch das Geschlecht einen rele-
vanten Zusammenhang aufweisen. Frauen und Manner sind also gleichermallen durch die zusatz-

liche Belastung betroffen.

Digitaler Stress nach Alter
Mittelwert (n = 1.228)

3,0

3,3 3,5 3,5 3,5

Unter 30-34 35-39 40-44 45-49 50-54 55-59 60und
30 alter
Jahre

Abb. 23

In Abb. 23 wird jedoch deutlich, dass der Tech-
nostress starker empfunden wird, je alter die
Lehrkrafte sind. Lehrkrafte aus der Generation
der ,Digital immigrants” artikulieren haufiger
ihre Uberlastung durch die steigende Komplexi-
tat digitaler Medien. Prensky (2001) weist auf
sozialisations- und biografiebedingte Unter-
schiede hin. Er fiihrt aus, dass die Generationen
(GenY, Genz), die mit dem Internet aufgewach-
sen seien, eine vollig andere Art und Weise ge-
lernt haben, mit Informationen und digitalen
Medien umzugehen. Lehrkrafte, die heute alter
als 40 Jahre sind (Baby Boomer, Gen X) haben
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Digitaler Stress Vergleich Altersgruppen
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Abb. 24

die Verbreitung des Internets und die damit verbundenen Lernanforderungen erst wahrend der
Ausbildung oder im Beruf bewaltigen missen. Prensky zufolge sind sie daher Digital immigrants,
denen man an ihrem Akzent immer anhoren kdnne, dass sie die Sprache und die Grammatik des
Internets erst spater gelernt hatten. Hinzu kommt, dass die digitale Bildung erst in jlingster Zeit
ein Thema in der Ausbildung von Lehrkraften darstellt.

Entsprechend verfligen die Generationen Ulber unterschiedliche Ressourcen und zeigen unter-
schiedliche Handlungsstrategien im Umgang mit Medien. Dies wird auch in der getrennten Be-
trachtung der beiden Stressfaktoren Uberlastung und Rollenunklarheit deutlich. In Abb. 24 ist die
Zustimmung zu beiden Items nach zwei Altersgruppen (unter 45 Jahren und mindestens 45 Jahre)
getrennt dargestellt. 46% der unter 45-Jahrigen haben eine hdhere Arbeitsbelastung durch digitale
Medien, in der dlteren Gruppe sind es 64%. Noch deutlicher ist der Unterschied bezliglich der Rol-
lenunklarheit. Das Losen von Problemen mit der neuen Technik kostet 38% der jiingeren Lehr-
krafte viel Zeit, die sie eigentlich flir andere Arbeitsaufgaben benétigen. Bei den iber 44-Jahrigen
sind es mit 68% fast doppelt so viele.

3.3.5 Digitaler Stress und Infrastruktur

Ein weiterer wichtiger Faktor fiir die Effizienz der Digitalisierung in Schulen stellt die vorhandene
Infrastruktur dar. In der vorliegenden Erhebung wurden die Lehrkrafte gefragt, ob an ihrer Schule
im Fall von Problemen mit digitalen Technologien technische Unterstiitzung verfiigbar ist, sowie
ob an ihrer Schule die digitale Infrastruktur das Lehren und Lernen mit digitalen Technologien un-
terstitzt.
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Digitaler Stress in Abhangigkeit zur Digitaler Stress in Abhingigkeit zum
Unterstiitzung durch digitale Infrastruktur Vorhandensein technischer Unterstiitzung
Mittelwert (n = 1.229) Mittelwert (n = 1.229)
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Abb. 25 Abb. 26

In Abbildung 25 und 26 zeigt sich, dass bei besserer Unterstiitzung durch die vorhandene Infra-
struktur fiir beide Items der digitale Stress abnimmt. Bei genauerer Betrachtung wird deutlich,
dass vor allem die Unzuverlassigkeit und Rollenunklarheit durch unzureichende Infrastruktur ver-
starkt werden (Abb. 27 und 28).

71% der Lehrkrafte ohne ausreichende Unterstitzung durch digitale Infrastruktur berichten von
starkem Stress durch die Rollenunklarheit (,,Das Lésen von Problemen mit digitalen Medien und
Techniken kostet mich Zeit, die ich fiir das Erledigen meiner Arbeitsaufgaben benétige.”) Bei Lehr-
kraften mit guter digitaler Infrastruktur sind es hingegen nur 45%. Ebenso stark wirkt sich die Inf-
rastruktur auf die empfundene Unzuverldssigkeit aus. Wahrend 59% der Lehrkrafte mit geringer
Unterstlitzung beklagen, dass die IT-Systeme an ihrer Schule nicht zuverlassig funktionieren, sind
es an Schulen mit guter Ausstattung nur 20%. Damit wird deutlich, dass die erfolgreiche Digitali-
sierung von Schulen nicht allein von der Verfiigbarkeit digitaler Endgerate und Technik abhangt.
Ebenso wichtig ist die Verlasslichkeit der technischen Systeme, ausreichende personelle Unter-
stltzung sowie klare Zustandigkeiten bei technischen Problemen. Erst wenn diese Voraussetzun-
gen erfillt sind, konnen digitale Medien ihr Potenzial fiir die Gestaltung von Lehr- und Lernprozes-
sen entfalten, ohne zusatzliche Belastungen fiir die Lehrkrafte zu erzeugen.

Digitaler Stress durch Rollenunklarheit in Digitaler Stress durch Unzuverldssigkeit in
Abhéangigkeit zur vorhandenen Infrastruktur Abhingigkeit zur vorhandenen Infrastruktur
in Prozent (n = 1.215) in Prozent (n = 1.215)
100% 100%
20
80% a5 80%
59 59
27
60% 71 60%
p starker Stress ) 3g starker Stress
“or mittlerer Stress o mittlerer Stress
5 23
2006 17 25 geringer Stress 208 53 geringer Stress
28 27
11 16 18
0% 0%
Unterstiitzung Unterstiitzung Unterstiitzung Unterstiitzung Unterstltzung Unterstlitzung
durch digitale durch digitale durch digitale durch digitale durch digitale durch digitale
Infrastruktur gering Infrastruktur mittel Infrastruktur hoch Infrastruktur gering Infrastruktur mittel Infrastruktur hoch
Abb. 27 Abb. 28
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3.3.6 Digitaler Stress und Fortbildung

Vor dem Hintergrund, dass viele Lehrkrafte Digital immigrants sind und digital unterstitztes Leh-
ren im Vorbereitungsdienst erst seit wenigen Jahren thematisiert wird, kann erwartet werden,
dass der Dienstgeber sein Personal berufsbegleitend systematisch auf die Anforderungen des di-
gital unterstitzten Lehrens und Lernens vorbereitet. Dazu eignen sich sowohl Formen des infor-
mellen, kollegialen Lernens, Lerngelegenheiten im Rahmen der Schulentwicklung, als auch die for-
male Fort- und Weiterbildung. Die geringe Zustimmung der Lehrkrafte zu den folgenden State-
ments lasst vermuten, dass die Intensitat der Weiterbildung insgesamt noch nicht ausreicht (Anteil
Zustimmung in Prozent):

e ,Die Schulleitung unterstitzt mich bei der Erprobung neuer Unterrichtsformen mit digitalen
Technologien” (39%)

e ,Anunserer Schule erortern wir die Vor- und Nachteile des Lehrens und Lernens mit digitalen
Technologien” (30%)

e ,Unsere Schulleitung bekraftigt uns darin, in der Schule Erfahrungen auszutauschen, was das
Lehren mit digitalen Technologien anbelangt” (57%)

e ,Unsere Schulleitung spricht mit uns iber unseren beruflichen Fort- und Weiterbildungsbe-
darf fiir den Unterricht mit digitalen Technologien” (41 %)

e ,lch habe die Mdglichkeit, an beruflichen Fort- und Weiterbildungsangeboten fiir das Lehren
und Lernen mit digitalen Technologien teilzunehmen” (78%)

Vor allem beim informellen Lernen in der Schule besteht offenkundig Verbesserungsbedarf, wenn
nur 41% an einer inhaltlichen Auseinandersetzung zum digitalen Lehren und Lernen beteiligt wer-
den und sich 39% der Befragten beim Erproben neuer Formen des Unterrichtens unterstiitzt

Fortbildung zum digitalen Lehren und
Lernen und digitaler Stress
in Prozent (n = 1.221)
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B EE-EE .
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32
41
41
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40% geringer Stress
38 .
33 sehr geringer Stress
20%
29
17 15
0%
Fehlende Fortbildung  weniger intensive Intensivere
Fortbildung Fortbildung

Abb. 29
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fihlen. 78% der Befragten hatten die Gelegenheit an Fortbildungen zu dem Thema teilnehmen —
kein hoher Wert angesichts bestehender Fortbildungsverpflichtung.

Fir die folgende Auswertung werden auf Basis dieser fiinf Variablen erneut drei Gruppen gebildet:
323 Lehrkréfte (26%) werden den intensiveren Fortbildungsaktivitdten, 544 den mittlerem (44%)
und 369 der geringen Fortbildung (30%) zum digitalen Lehren und Lernen zugeordnet. Informelle
und formale Fortbildungsformen wurden bewusst zusammengefasst, um das gesamte in der
Schulpraxis relevante Spektrum abzubilden. Es wird in der Abb. 29 deutlich sichtbar, dass der An-
teil von Lehrkréaften, die einen geringen oder sehr geringen Grad (63%) an digitalem Stress erleben
in der Gruppe mit intensiver Fortbildung deutlich groRer ist als in der Gruppe mit geringer oder
fehlender Fortbildung (50%). Entsprechend héher sind auf der anderen Seite die Belastungswerte
der Gruppe ohne ausreichende Fortbildung. Alle in diesem Abschnitt prasentierten Zusammen-
hange lassen sich mit nur leicht abweichenden Werten auch in Hamburg und Berlin zeigen.

3.4 Folgen des digitalen Stresses

Bisher wurden vor allem Ursachen und Zusammenhange mit dem digitalen Stress dargestellt. Ne-
ben positiven Effekten wie Entlastungen, kann es durch den zunehmenden Einsatz von Technolo-
gien aber auch zu Belastungen, Verunsicherung, Stress durch Komplexitdt sowie Entgrenzung kom-
men (Meyer & Tisch 2024). Einige Studien konnten bereits einen negativen Zusammenhang dieser
Dimensionen von digitalem Stress mit der psychischen Gesundheit von Beschaftigten nachweisen
(Uberblick: Dragano & Lunau 2020; Borle et al. 2021, Komorowski & Vieten 2022 Dragano Meyer
& Tisch 2024). Es ist darlUber hinaus auch denkbar, dass Erfahrungen mit der Digitalisierung sich
auf die Berufszufriedenheit (Wiederwahlbereitschaft) und die Bereitschaft, den Beruf auch ande-
ren Personen zu empfehlen (Empfehlungsbereitschaft), beeintrachtigen. In dem folgenden Kapitel
soll daher der Zusammenhang des digitalen Stresses sowohl mit gesundheitlichen Aspekten als
auch Indikatoren der Zufriedenheit untersucht werden.

3.4.1 Digitaler Stress und Gesundheit

Untersuchungen belegen, dass Lehrkrafte aufgrund ihrer besonderen Arbeitsanforderungen im
Vergleich zu anderen Berufsgruppen tberdurchschnittlich hdufig unter stressbedingten Erkran-
kungen wie Burnout, Depressionen oder psychosomatischen Beschwerden leiden (Wesselborg &
Bauknecht 2023). Diese Entwicklung hat nicht nur Auswirkungen auf die individuelle Lebensquali-
tat der betroffenen Lehrpersonen, sondern auf das gesamte Bildungssystem: eine sinkende Be-
rufszufriedenheit, hohe Krankenstdnde, hohe Teilzeitquoten und Frithpensionierungen verschar-
fen bestehende Probleme wie den Lehrkraftemangel und gefahrden langfristig die Bildungsquali-
tat.

Vor diesem Hintergrund soll in diesem Kapitel die Gesundheitssituation der Lehrerkrafte in Meck-
lenburg-Vorpommern vor dem Hintergrund der Digitalisierung analysiert werden. Der Schwer-
punkt liegt dabei auf der psychischen Gesundheit, die in positiver Auspragung in Form von Wohl-
befinden (,,Wellbeing”), aber in negativer Hinsicht auch tber das Burnout-Risiko erfasst wird. Eine
genauere Beschreibung der Variablen sowie der Kategorisierung der Risikogruppen findet sich in
Kapitel 7 des vorliegenden Berichts.
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In Abb. 30 ist das Wohlbefinden in Abhdngigkeit zum digitalen Stress dargestellt. Nur 10% der
Lehrkrafte, die sehr geringen Stress durch die Digitalisierung empfinden, zeigen ein hohes Depres-
sionsrisiko. In der Gruppe der Lehrkrafte mit geringem Stress sind es schon 18%, bei stdrkeren
Stress 22%. Das groRte Depressionsrisiko weist jedoch die Gruppe mit sehr starkem digitalem
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Stress auf. Hier berichten 36%, dass sie regelmalig mide, angespannt und oder schlecht gelaunt
sind.

Ein dhnliches Bild zeigt sich auch bezlglich des Burnout-Risikos (Abb. 31). Nur 8% der Lehrkrafte
mit sehr geringem digitalem Stress weisen ein hohes Burnout-Risiko auf. Bei starkem Stress sind
es hingegen 31%. Die Ergebnisse des vorliegenden Kapitels verdeutlichen, dass digitaler Stress ein
neuer, zusatzlicher Belastungsfaktor im beruflichen Alltag von Lehrkraften darstellt, der in engem
Zusammenhang mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen steht. In Kapitel 7 (Gesundheit und
Wohlbefinden von Lehrkraften) kann gezeigt werden, dass insbesondere bestimmte Dimensionen
des Stresses, wie die standige Erreichbarkeit, die Sorge um den Schutz der Privatsphare sowie die
durch digitale Technik entstehende Mehrarbeit, mit einem erhéhten Burnout-Risiko einhergehen.

3.4.2 Digitaler Stress und Zufriedenheit

Die Berufszufriedenheit wurde lber zwei Indikatoren gemessen. Zunachst wurden die Lehrkrafte
gefragt, ob sie ihren Beruf noch einmal wahlen wiirden, wenn sie die Chance dazu hatten. Im An-
schluss sollten sie angeben, ob sie den Beruf der Lehrkraft auch anderen Personen empfehlen
wirden. Eine umfangreiche Darstellung der Berufszufriedenheit und ihrer Determinanten findet
sich in Kapitel 8 des vorliegenden Berichts. In Abbildung 32 und 33 sind beide Indikatoren in Ab-
hangigkeit zum digitalen Stress dargestellt.

Die Ergebnisse zeigen einen deutlichen Zusammenhang zwischen digitalem Stress und der beruf-
lichen Zufriedenheit der Lehrkrafte. Mit zunehmendem digitalem Stress sinkt sowohl die Wieder-
wahlbereitschaft als auch die Bereitschaft, den Lehrerberuf anderen Personen zu empfehlen.

Besonders deutlich wird dieser Zusammenhang bei der Wiederwahlbereitschaft: Wahrend 56 %
der Lehrkrafte mit sehr geringem digitalem Stress angeben, sich sicher erneut fiir den Lehrerberuf
entscheiden zu wiirden, trifft dies bei Lehrkraften mit sehr starkem digitalem Stress nur noch auf
25 % zu. Gleichzeitig steigt der Anteil derjenigen, die sich nicht erneut fiir den Beruf entscheiden
wirden, von 13 % auf 33 %. Auch der Anteil der Unentschlossenen nimmt mit zunehmendem di-
gitalem Stress zu und bleibt auf einem hohen Niveau. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass digi-
tale Belastungen die langfristige Bindung an den Beruf erheblich beeintrachtigen kénnen.

Ein dhnliches Muster zeigt sich bei der Empfehlungsbereitschaft. Unter den Lehrkraften mit sehr
geringem digitalem Stress wiirden 23 % den Beruf aktiv weiterempfehlen. Dieser Anteil sinkt mit

Wiederwahlbereitschaft in Abhdngigkeit zum Empfehlungsbereitschaft in Abhdngigkeit zum
digitalen Stress digitalen Stress
in Prozent (n =1.215) in Prozent (n = 1.215)
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zunehmendem Stress kontinuierlich und betradgt bei sehr starkem digitalem Stress nur noch 7 %.
Gleichzeitig steigt der Anteil derjenigen, die den Lehrkrafteberuf nicht weiterempfehlen wiirden,
von 39 % auf 66 %. Bereits bei mittlerem digitalem Stress liberwiegen die negativen Bewertungen
deutlich.

Die Befunde verdeutlichen, dass digitaler Stress nicht lediglich eine technische oder organisatori-
sche Herausforderung darstellt, sondern eng mit der allgemeinen Wahrnehmung des Berufs ver-
bunden ist. Wenn digitale Technologien als zuséatzliche Belastung erlebt werden, wirkt sich dies
nicht nur auf die tagliche Arbeitssituation aus, sondern auch auf die grundséatzliche Bewertung des
Berufs.

3.5 Fazit

Diese Auswertung hat gezeigt, dass die Nutzung digitaler Medien im Unterricht in M-V insgesamt
auf einem geringeren Niveau erfolgt als in anderen Bundeslandern. Insbesondere die regionalen
Schulen fallen durch eine geringe Nutzungsintensitat auf, die auf dem Niveau von Grundschulen
verharrt, wo sie jedoch durch das Alter der Schiler*innen begriindet ist. Lehrkrafte sind etwas
weniger interessiert an der weiteren Digitalisierung als in anderen Bundeslandern, kniipfen jedoch
ebenso hohe Erwartungen an ihren Nutzen. Die zur Verfligung gestellten digitalen Endgerate wer-
den starker verwendet als anderswo und deren Einsatzbedingungen glinstiger bewertet.

Entgegen dem allgemeinen Technikversprechen auf allgemeine Verbesserungen, ist die Digitali-
sierung fir 63% der Lehrkrafte mit einer Erhdhung der Arbeitsbelastungen verbunden. Als neue
Formen der Belastung wurden acht mit der Nutzung von digitalen Medien verbundenen Formen
des digitalen Stresses vorgestellt. Die Ursachen des digitalen Stresses liegen in der allgemeinen
Arbeitsbelastung, Mangeln bei der IT-Infrastruktur, daraus resultierenden technischen Problemen
bei der Mediennutzung und dem Zeitmangel, sich die notwendigen Medien-Kompetenzen anzu-
eignen. Altere Lehrkrafte (,digital immigrants“) erleben stirkeren Stress als jiingere. Die einzelnen
Dimensionen des digitalen Stresses sind in M-V etwas geringer ausgepragt als in anderen Bundes-
landern. Dies konnte daran liegen, dass die Lehrkrafte in M-V groRere individuelle Entscheidungs-
spielrdume haben, inwieweit sie digitale Medien nutzen. Auffallig ist, dass Lehrkrafte die von der
Mediennutzung hoheren Nutzen erwarten, weniger digitalen Stress empfinden.

Die Art und Weise wie die Digitalisierung in den Schulen in M-V umgesetzt wird, erhoht die psy-
chische Belastung der Lehrkrafte (Depressionen, Burnout) und damit die Gesundheitsrisiken. Sie
fUhrt auch zu einer sinkenden Berufszufriedenheit und zu einer geringeren Bereitschaft, den Beruf
weiterzuempfehlen. Sie verschlechtert nicht nur die Arbeitsbedingungen, sondern verstarkt auch
die Probleme der Lehrkréfteversorgung im Land.
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4 Digitale Reife der weiterfiihrenden Schulen

Um die Teilhabe junger Menschen an Bildungs-, Ausbildungs- und Arbeitsprozessen in einer digi-
talisierten Welt sicherzustellen, hat die Kultusministerkonferenz 2017 als Ziel formuliert, , dass
méglichst bis 2021 jede Schiilerin und jeder Schiiler jederzeit, wenn es aus pddagogischer Sicht im
Unterrichtsverlauf sinnvoll ist, eine digitale Lernumgebung und einen Zugang zum Internet nutzen
kénnen sollte.” (KMK, 2017, S. 11). Diesem Ziel sind die Lander aufgrund des pandemiebedingten
Digitalisierungsschubs etwas nahergekommen (MuRmann et al., 2021). Im Sekundarbereich in M-
V ist die Nutzung digitaler Medien im Unterricht inzwischen zur Regel geworden, auch wenn —wie
in Kapitel 3 gezeigt wurde — sie fir viele Lehrkrafte mit digitalem Stress durch erheblichen Zeit-
druck und Zusatzbelastungen verbunden ist. In diesem Kapitel wird untersucht, inwiefern diese
Belastungen mit der digitalen Reife der Schulen zusammenhangen.

Die Situation an den Schulen ist jedoch sehr uneinheitlich. Schulen weisen grolRe Unterschiede bei
der Entwicklung einer Strategie fiir das digital unterstiitzte Lehren und Lernen und dem Aufbau
der dafiir notwendigen Infrastruktur auf. Die Unterschiede bestehen nicht darin, dass die einen
hier besser sind und die anderen an anderer Stelle. Vielmehr zeigen sich systematische und so
bedeutsame Unterschiede in der digitalen Reife von Strategie und Infrastruktur der Schulen, dass
eine digitale Kluft entstanden ist. Von einer digitalen Kluft (,,digital divide”) wird gesprochen, wenn
groRe Unterschiede zum Zugang und zur Nutzung von Informations- und Kommunikationstechno-
logien sowie des Internets die Chancengleichheit verletzen und eine ungleiche Teilhabe am gesell-
schaftlichen Wohlstand bedingen. Die Feststellung einer digitalen Kluft impliziert eine schwerwie-
gende Kritik, denn Chancengleichheit und das Recht auf Bildung haben in Mecklenburg-Vorpom-
mern und in Deutschland Verfassungsrang. Entsprechend ist dieser Befund ausfiihrlich zu begriin-
den.

Im Folgenden wird die digitale Kluft zwischen Schulen des Sekundarbereichs in Mecklenburg-Vor-
pommern aufzeigt. Fir die Grundschulen liegen vor allem bedingt durch die kleineren Systeme
nicht gentigend Daten fiir aussagekraftige Analysen vor, da nicht genug Lehrkréfte bereit waren,
freiwillig anzugeben, an welcher Schule sie unterrichten. Ohne diese entsprechende Zuordnung
war es nicht moéglich einen Schulindex zu bilden.

Dann wird belegt, wie sehr die digitale Kluft mit ungleichen Chancen der Schiilerinnen und Schiler
verbunden ist, sich mit digitalen Medien auseinanderzusetzen und sich auf eine zunehmend digi-
talisierte Lebens- und Arbeitswelt vorzubereiten. In einem dritten Schritt wird die Situation von
Lehrkraften analysiert, deren berufliche Lage durch die digitale Kluft an ihrer jeweiligen Schule
gepragt ist. Dies hat erhebliche Konsequenzen fiir ihre Arbeitssituation, Gesundheit und Berufs-
perspektiven. Zum Schluss werden Schlussfolgerungen fiir die Umsetzung des digital unterstitzten
Lehrens und Lernens gezogen.

4.1 Digitale Reife in Mecklenburg-Vorpommern

Das von der Kultusministerkonferenz angestrebte Ziel eines digital unterstiitzten Lehrens und Ler-
nens kdnnen Lehrkréfte nicht individuell umsetzen. Es muss vielmehr durch die Schulorganisation
organisatorisch und technisch ermoglicht werden. Zum einen muss die Schule dazu eine digitale
Strategie entwickeln, wie bei der Medienbildung vorgegangen werden soll. Zum anderen sind die
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technischen Mittel zur Verfligung zu stellen, die notig sind, damit digitale Medien im Unterricht
eingesetzt werden kdnnen. Die Fahigkeiten einer Schule, im Sinne des Bildungsauftrags diese bei-
den Voraussetzungen fir die Vermittlung digitaler Kompetenzen zu schaffen, wird , digitale Reife”
genannt. Digitale Reife wird in der Umfrage mit Hilfe des im Auftrag der Europaischen Kommission
entwickelten Evaluationswerkzeugs SELFIE erhoben (European Commission 2020).

SELFIE dient der Bewertung der Schulentwicklung fiir die Umsetzung des digital unterstitzten Leh-
rens und Lernens. Um die digitale Reife festzustellen, werden siebzehn Fragen zur digitalen Stra-
tegie, Zusammenarbeit und Infrastruktur einer Schule (SELFIE17, siehe Tabelle) verwendet. Lehr-
krafte beurteilen damit die Auspragung jeweils fiir ihre Schule. Die Urteile aller Lehrkrafte einer
Schule werden zu einem Mittelwert fiir die Schule zusammengefasst (Mindestteilnahme bei wei-
terfiihrenden Schulen fiinf Lehrkrafte).

In der Digitalisierungsstudie 2021 (MufBmann et al. 2021) wurden mit Hilfe der Methode der la-
tenten Profilanalyse vier sich statistisch signifikant voneinander unterscheidende Profile fiir Se-
kundarschulen identifiziert. Sie wurden mit aufsteigender digitaler Reife als digitale Nachzlgler-
Schule, digitale Durchschnitt-Schule, digital orientierte Schule und digitale Vorreiterschule be-
zeichnet. Insgesamt liegen lediglich fiir 59 Schulen des Sekundarbereichs Bewertungen vor, sodass
sie in die Auswertung einbezogen werden konnten. Zu diesen gehoéren 17 Regionalschulen, 21
Gymnasien, 14 1GS und KGS sowie 7 Berufsschulen. Davon sind 34% als digitale Nachzlgler, 39%
als Durchschnitt, 15% als digital Orientierte und 12% als digitale Vorreiter zu klassifizieren (Abb.
34).

Abkiirzung Item

Schulleitungl Wir haben eine digitale Strategie an unserer Schule.

Schulleitung2 Die Schulleitung bindet uns Lehrerinnen und Lehrer in die Entwicklung der digitalen Strategie der Schule ein.

Schulleitung3 Die Schulleitung unterstitzt mich bei der Erprobung neuer Unterrichtsformen mit digitalen Technologien.

Collabl An unserer Schule Uiberpriifen wir unseren Lehr- und Lernfortschritt anhand digitaler Technologien.

Collab2 An unserer Schule erértern wir die Vor- und Nachteile des Lehrens und Lernens mit digitalen Technologien.

Collab3 An unserer Schule nutzen wir digitale Technologien fir die Zusammenarbeit mit anderen Organisationen.

Infral An unserer Schule unterstiitzt die digitale Infrastruktur das Lehren und Lernen mit digitalen Technologien.

Infra2 An unserer Schule gibt es ausreichend digitale Gerate fiir Lehrer*innen fir die Verwendung im Unterricht.

Infra3 An unserer Schule besteht zum Lehren und Lernen ein Internetzugang.

Infrad An unserer Schule ist im Fall von Problemen mit digitalen Technologien technische Unterstiitzung verfugbar.

Infra5 An unserer Schule sind technische Systeme fiir den Datenschutz vorhanden.

Infra6 An unserer Schule gibt es ausreichend schulegehaigene/von der Schule verwaltete digitale Gerite, die von den
SuS im Bedarfsfall genutzt werden konnen.

Infra7 In unserer Schule gibt es schuleigene und -verwaltete tragbare Geréate, die die SuS bei Bedarf mit nach Hause
nehmen kdnnen.

Infra8 An unserer Schule bringen die SuS ihre eigenen tragbaren Gerdte mit und nutzen diese im Unterricht.

Infra9 An unserer Schule sind die Rdume so eingerichtet, dass das Lehren und Lernen mit digitalen Technologien un-
terstutzt wird.

Infral0 An unserer Schule haben SuS mit besonderem Férderbedarf Zugang zu assistiven Technologien.

Infrall An unserer Schule gibt es Online-Bibliotheken bzw. Archive mit Lehr- und Lernmaterialien.
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Die Abbildung 35 der vier Typen digitaler Reife
zeigt grofRe Mittelwertunterschiede digitaler
Reife. Besonders grofd sind die Unterschiede
zwischen den Schulen bei der digitalen Strategie

Digitaler Reifegrad Grundschulen
in Prozent (n = 59)

Digitale Nachzigler

Schule der Schule (Schulleitungl) und der Einbindung
e 34 Digitaler der Lehrkréfte in die Strategieentwicklung
Durchschnitt

(Schulleitung2); zudem bei der Bewertung der
Qualitat der technischen Ausstattung (Infral),
39 = Digitale Vorreiter — dar \/erfligbarkeit digitaler Gerate fiir die Ver-
wendung im Unterricht (Infra2) sowie zur Verfu-
gung stehender Geréate, die Schiilerinnen und
Schiiler bei Bedarf nutzen oder auch mit nach
Hause nehmen kénnen (Infra6 und Infra7).

Digital Orientierte

Abb. 34

Deutlich kleiner sind die Unterschiede bei der Nutzung von Technologien fiir die Uberpriifung des
Lernfortschrittes (Collabl) und der Zusammenarbeit mit anderen Organisationen (Collab3). In al-
len vier Schultypen werden die Vor- und Nachteile des Lernens mit Technologie eher seltener be-
sprochen. Der Anteil an Schulen, an denen Schiiler und Schiilerinnen ihre eigenen Gerate mitbrin-
gen (Infra8), sowie der Zugang zu férderspezifischer Technik (Infral0) zeigt ebenfalls keine groRen
Unterschiede zwischen den Typen der digitalen Reife.

Das Profil der digitalen Reife der Schulen im Sekundarbereich in Mecklenburg-Vorpommern ent-
spricht in seiner Struktur dem allgemeinen Profil deutscher Schulen, das wir bereits in der Digita-
lisierungsstudie 2021, in Sachsen 2022, Berliner 2023 und Hamburg 2024 gefunden haben (Abb.
36). In den folgenden Abbildungen wird zunachst der Mittelwert Gber alle Schulen berichtet und
die digitale Kluft ausgeblendet.

Digitale Kluft - vier Typen Sekundarschulen Mecklenburg-Vorpommern 2025
Reife von Digitaler Strategie und Infrastruktur auf Schulebene (SELFIE17)
Mittelwerte, (n = 59 Schulen)
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Digitale Reife Schulen in Mecklenburg-Vorpommern (Sekundarbereich)
Mittelwert (SELFIE17), 59 Schulen
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Abb. 36

An Sekundarschulen ist die Bewertung der Verfligbarkeit des Internets (Infra3 — MW 4,2) mit Ab-
stand am hochsten ausgepragt. Mit etwas Abstand folgen die Verfligbarkeit von digitalen Geraten
fiir den Unterricht (Infra2 — MW 3,7), der Datenschutz (Infra5 — MW 3,6) und die Ausstattung der
Rdume (Infra9 — MW 3,5). Ebenfalls erwdhnenswert ist die Unterstitzung durch die digitale Infra-
struktur (Infral — MW 3,4), die in allen Schulen noch relativ glinstig bewertet wird.

Eine fachliche Diskussion tiber die Vor- und Nachteile des digital unterstiitzten Lehrens und Ler-
nens findet hingegen selten statt (Collab2 — MW 2,8). Da die Erlaubnis schulische Endgerate mit
nach Hause nehmen zu diirfen (Infra7 - 2,3) eher selten gewahrt wird und Schilerinnen und Schi-
lern angehalten sind, eigene Endgerate nutzen (Infra8 — 3,2), sind wirtschaftlich schwachere Fami-
lien starker betroffen. Zum anderen werden anspruchsvollere Digitalkonzepte kaum umgesetzt:
Eine Uberpriifung des Lernfortschritts mit digitalen Technologien (Collabl — MW 2,4) kommt zwar
gelegentlich vor, aber der Einsatz assistiver Technologien zur Férderung (Infral0 — MW 2,4) oder
die Bereitstellung von Online-Bibliotheken (Infra 11 — MW 2,2) erfolgen nur selten.

Die Profile der digitalen Reife aller fiinf Studien zeigen ein sehr einheitliches Profil mit den oben
bereits beschriebenen charakteristischen Hohen und Tiefen. In Abb. 37 ist jedoch auch zu erken-
nen, dass die Struktur der Digitalisierung in Mecklenburg-Vorpommern eher den Werten in Berlin
und Sachsen gleicht. Damit bricht es jedoch auch den zeitlichen Trend hin zu einer héheren digi-
talen Reife, der durch die Zahlen in Hamburg nahegelegt wird. Gerade in dem Bereich der Ausstat-
tung mit digitalen Geraten, liegt Mecklenburg-Vorpommern deutlich hinter den Werten der Han-
sestadt. Das Vorhandensein von Geraten fir den Unterricht, Ausleihgerate fiir Schiiler und Schi-
lerinnen sowohl fiir die Schule als auch fiir zu Hause sind deutlich seltener vorhanden. Aber auch
der Mittelwert fur Onlinebibliotheken ist in Mecklenburg-Vorpommern geringer als in Hamburg.
Deutliche Starken ergeben sich bezlglich des Internetszugangs (Infra3) sowie der Ausstattung der
Rdume (Infra 9). Hier zahlt Mecklenburg-Vorpommern mit einem Mittelwert von 4,2 und 3,5 zu
den Spitzenreitern im Landervergleich.
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Digitale Reife der Allgemeinbildenden Schulen (Sekundarbereich) in Deutschland
Fiinf Studien 2021 - 2025 (SELFIE17)

¢ & & 9 © L @ @ & & FFE R EE i
S I A G U e N S I e N T G4
Q\@{\ \)\\Q;\\- \\\\%\K Oa 00 C}o A A N N A N A N A & &
;,JCQ ,;JC‘\ ‘o;“ Deutschland 2021 (174 Schulen) =8=Sachsen 2022 (93 Schulen)
Berlin 2023 (122 Schulen) Hamburg (2024) (110 Schulen)
=== Mecklenburg-Vorpommern (2025) (59 Schulen)
Abb. 37

4.2 Digitale Kluft und ihre Folgen fiir den Schulalltag

Bis hierhin wurde bei der Prasentation der Befunde mit Schulwerten argumentiert, die auf den
Angaben der Lehrkrafte einer Schule basieren. Dazu mussten mindestens funf Einschatzungen vor-
liegen (59 Schulen). Die nun folgenden Auswertungen basieren wieder — wie sonst tiblich —auf den
individuellen Statements der Lehrkrafte. Die digitale Kluft wird sich auch dabei in gleicher Schérfe
zeigen.

Bevor Uber die Unterschiede zwischen den Reifetypen gesprochen werden kann, ist flir Mecklen-
burg-Vorpommern zu erwdhnen, dass weniger als die Halfte (45%) der Lehrkrafte berichten, dass
ihre Schule Uber eine digitale Strategie verfiigt: Immerhin 44% haben den Eindruck, dass Lehr-
krafte an der Strategieentwicklung ihrer Schulen beteiligt werden. 38% fiihlen sich bei der Erpro-
bung neuer Unterrichtsformen durch die Schulleitung unterstiitzt. Nur 31% sagen, sie fiihren an
ihrer Schule eine fachliche Diskussion lber die Vor- und Nachteile des digital unterstitzten Leh-
rens und Lernens (ohne Abbildung). Dies sind - gemessen an den Zielen der Bildungspolitik - aus-
gesprochen schlechte Ergebnisse. Denn woran soll sich eine Lehrkraft in ihrem professionellen
Handeln orientieren und worauf soll sich die Behérde bei der Ausstattung mit Medientechnik be-
ziehen, wenn die Schule weder eine Medienbildungsstrategie verfolgt noch ihre Lehrkrafte einbin-
det? Lehrkrafte werden kaum professionell dazu angeregt, sich aktiv fir das neue Lernen einzu-
setzen; stattdessen werden sie weitgehend alleine gelassen und durch ihre Schulorganisation viel
zu oft nicht ausreichend unterstiitzt.

4.2.1 Digitale Kluft und Schulstrategie

Umso dramatischer ist die Lage mit Blick auf die digitale Kluft zwischen den Schulen: Manchen
Schulen gelingt diese Form der Unterstitzung deutlich besser, wahrend sich in Schulen geringer
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digitaler Reife die Probleme biindeln (Abb. 38). Auf der einen Seite stimmen 89% und 78% der
Lehrkrafte an den digitalen Vorreiterschulen den beiden Aussagen zur digitalen Schulstrategie zu.
Hinsichtlich der Qualitat des fachlichen Austausches liber den Nutzen des digital unterstitzten
Unterrichtens (54%) ist die Zustimmung jedoch etwas schwécher.

Auf der anderen Seite sehen wir bei 34% der Schulen, den digitalen Nachzlglern, dass in Sachen
Digitalisierung kaum etwas passiert: Nur 26% der Lehrkrafte berichten, dass es anihrer Schule eine
digitale Strategie gibt, nur 25% erleben eine Einbindung in die Schulentwicklung.

Ebenso ungiinstig ist es bei der fachlichen Auseinandersetzung mit dem digital unterstiitzten Leh-
ren und Lernen: 20% berichten von Diskussionen liber die Vor- und Nachteile, 22% davon, dass sie
sich bei der Erprobung neuer Unterrichtsformen durch die Schulleitung unterstitzt fihlen. Wie
kénnen sich Lehrkrafte in einem solchen Umfeld professionell weiterentwickeln? Dass die Tech-
nologien in so einem Kontext weniger genutzt werden, um Lehr- und Lernfortschritte zu dokumen-
tieren oder sich mit anderen Organisationen zu vernetzen, tberrascht nicht. Hier kdnnen auch die
Vorreiterschulen mit 48% nicht recht iberzeugen.

Im Vergleich zu vorherigen Studien zeigt sich jedoch fiir M-V ein deutlicher Anstieg in Bezug auf
die meisten Reifekriterien. Wahrend in Hamburg nur 62% der Vorreiterschulen eine digitale Stra-
tegie hatten, sind es in der vorliegenden Studie 89%. Ebenfalls angestiegen ist die Einbindung und
Unterstlitzung. Die Diskussion der Vor- und Nachteile unterscheidet sich hingegen kaum zu Ham-
burg.

Digitale Schulstrategie nach Schulen mit unterschiedlich starker
digitaler Reife in Mecklenburg-Vorpommern (Sekundarbereich)
in Prozent (n = 844)

Wir haben eine digitale Strategie an unserer Schule

Die Schulleitung bindet LuL in die Entwicklung der
digitalen Strategie ein

Die Schulleitung unterstitzt bei der Erprobung neuer
digitaler Unterrichtsformen

An unserer Schule Uberprufen wir unseren Lehr-
und Lernfortschritt anhand digitaler Technologien

An unserer Schule erdrtern wir die Vor-und Nachteile des
Lehrens/Lernens mit digitalen Technologien

An unserer Schule nutzen wir dig. Technologien fur die
Zusammenarbeit mit anderen Organisationen
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Abb. 38
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4.2.2 Digitale Kluft und Infrastruktur

Die Unterschiede zwischen den Extremgruppen sind auch bei der technischen Ausstattung enorm.
Selbst wenn im Folgenden besonders auf die Extreme geschaut wird, ist nicht zu vergessen, dass
zwischen allen Reifetypen durchgangig relevante Unterschiede bestehen - wie durch die stufenar-
tige Struktur in den Grafiken gut erkennbar wird.

Elementare Grundvoraussetzung fiir digital unterstiitztes Lernen ist ein Internetzugang, der 98%
der Lehrkréafte in Vorreiterschulen zur Verfligung steht, aber nur 58% der Lehrkrafte an den Nach-
zigler-Schulen (Abb. 39). Geradezu dramatisch groRer ist die Kluft bei der Bewertung der Eignung
der digitalen Infrastruktur fir das digitale Lehren und Lernen (27% vs. 80%), der Bewertung der
Eignung der Raumlichkeiten (36% vs. 83%) und der Verflgbarkeit von technischem Support (21%
vs. 74%). Der Datenschutz zeigt eine etwas kleinere Kluft (37% vs. 80%). Der Zugang zu Online-
Bibliotheken scheint an ein hohes MaR an digitaler Reife gebunden zu sein, denn erst bei Vorrei-
terschulen wird ein Umfang von auch nur 31% Zustimmung erreicht.

Die Voraussetzungen fiir die Umsetzung moderner Lehr- und Lernkonzepte sind somit extrem un-
gleich verteilt. Lehrkrafte aber auch Schilerinnen und Schiilern aus Nachziigler-Schulen werden
vom digitalen Fortschritt weitgehend abgekoppelt. Interessant ist auch hier der Vergleich mit den
Daten aus Hamburg. Wahrend der Zugang zum Internet kaum Unterschiede aufweist, ist die Un-
terstitzung und die Einrichtung der Raume fir alle Reifetypen deutlich héher. Bei der technischen
Unterstlitzung hingegen schneiden vor allem die digitalen Nachzligler schlechter ab als in der Han-
sestadt. In der Tendenz sind die Unterschiede zwischen den Reifegruppen in M-V bezliglich der
Infrastruktur starker ausgepragt.

Digitale Infrastruktur 1 nach Schulen
mit unterschiedlich starker digitaler Reife in Mecklenburg-Vorpommern

Sekundarbereich, in Prozent (n = 532)
An unserer Schule ...

unterstitzt die digitale Infrastruktur das digitale 27 48
Lehrenund Lernen

sind R&ume so eingerichtet, dass digitales Lehren
und Lernen unterstiitzt wird

besteht zum Lehren und Lernen ein Internetzugang

gibt es Online-Bibliotheken bzw. Archive mit Lehr-
und Lermaterialien

gibt es bei Problemen mit digitalen Technologien
technische Unterstltzung

sind technische Systeme fiir den Datenschutz
vorhanden
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Digitale Nachzlgler-Schule Digitale Durchschnitt-Schule Digital orientierte Schule ® Digitale Vorreiterschule

Abb. 39
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Digitale Infrastruktur 2 nach Schulen
mit unterschiedlich starker digitaler Reife in Mecklenburg-Vorpommern

Sekundarbereich, in Prozent (n = 534)
An unserer Schule ...

gibt es digitale Gerate fiir die Verwendung im
Unterricht

gibt es schuleigene/-verwaltete Gerate, die SuS
nutzen kdnnen

gibt es schuleigene/-verwaltete Gerate, die SuS mit
nach Hause nehmen kénnen

bringen Sus eigene tragbare Geréte mit und nutzen |
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Abb. 40

Auch bei der Verfligbarkeit von Endgeraten gibt es Unterschiede (Abb. 40): An Nachzugler-Schulen
berichten 42% der Lehrkrafte, dass digitale Gerate fiir den Unterricht verfligbar sind, nur 25% be-
richten, dass die Schiilerinnen und Schiiler schuleigene Endgerate benutzen kdnnen. In Vorreiter-
schulen sind es 98% bzw. 76%. Fur wirtschaftlich schwachere Familien von grofRerer Bedeutung
diirfte sein, dass Schiilerinnen und Schiiler die schuleigenen Gerdte auch mal mit nach Hause neh-
men kdnnen (Vorreiterschulen 52%, Nachziigler 9%). Unter Gesichtspunkten der Integration ist es
zudem bedauerlich, dass assistive Technologien kaum genutzt werden, um Schiilerinnen oder
Schiiler gezielt zu fordern. In Vorreiterschulen stimmen 31% zu, bei den digitalen Nachziiglern sind
es nur 4%.

Damit bleiben die Werte insgesamt deutlich hinter den Vergleichswerten aus Hamburg zurick.
Nicht nur, dass das Niveau insgesamt niedriger ist, auch die digitale Kluft zwischen den Schulen ist
in Mecklenburg-Vorpommern deutlich groRer.

4.2.3 Digitale Kluft und padagogischer Nutzen

Die teils dramatische Kluft bei der Realisierung einer Strategie fiir das digital unterstiitzte Lehren
und Lernen und bei Teilen der technischen Infrastruktur hat unmittelbare Konsequenzen fiir die
Bildungsqualitat.

91% der Lehrkrafte der Vorreiterschulen sagen, dass an ihrer Schule das Erstellen digitaler Inhalte
vermittelt wird. Mit groRem Abstand folgen die anderen Reifetypen. Hier ist die Zustimmung mit
55%, 45% und 33% deutlich geringer (Abb. 41). Bezlglich des kritischen Umgangs mit den digitalen
Inhalten zeigen die Werte grolen Nachholbedarf. Selbst in den Vorreiterschulen bestdtigen nur
52% der Lehrkrafte, dass die Schilerinnen und Schiiler an ihrer Schule lernen, Informationen im
Internet auf Zuverlassigkeit zu priifen. In Nachzigler-Schulen sind es nur 22%. Dies ist ein sehr
problematisches Ergebnis, wenn man es vor dem Hintergrund einer Bitkom-Studie betrachtet, die
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Einbindung der Schiilerinnen und Schiiler in die Digitalisierung
in Schulen mit unterschiedlich starker digitaler Reife
Sekundarbereich, in Prozent (n = 540)
An unserer Schule lernen die Su$, wie sie priifen

konnen, ob die Informationen, die sie im Internet
finden, zuverldssig und richtig sind*

An unserer Schule lernen die SuS, wie sie digitale
Inhalte erstellen kénnen** 33
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Abb. 41

2024 festgestellt hat, dass in der fiir den Sekundarbereich relevanten Altersgruppe ab 12 Jahren
inzwischen 99% taglich ihr Smartphone nutzen (Bitkom 2024). Die durchschnittliche Zeit im Inter-
net betragt in der Altersgruppe ab 13 Jahren 154 Minuten taglich, wobei mehr als zwei Drittel
YouTube, Snapchat und TikTok aktiv nutzen. Kanale also, die fir ihr hohes Mal§ an demokratiezer-
storenden und die psychische Gesundheit junger Menschen gefahrdenden Inhalten kritisiert wer-
den. Gerade mit dem Aufkommen von Kl generierten Inhalten ist es umso wichtiger junge Men-
schen in einem kritischen Umgang zu schulen.

In Kapitel 3 wurde gezeigt, dass die Nutzung digitaler Medien im Unterricht alltaglich geworden
ist. Dies gilt jedoch nicht fir alle Schulen: Wahrend in den beiden digital reiferen Schultypen 78%
bzw. 73% der Lehrkrafte jeden Tag digitale Medien im Unterricht einsetzen und 78% bzw. 73% in
fast jeder Stunde Lernmanagement-Systeme verwenden, sind es in den beiden Schultypen gerin-
gerer Reife weniger: 57% bzw. 66% taglicher Medieneinsatz, 38% bzw. 48% Einsatz von LMS (Abb.
42). Damit liegen selbst in den digitalen Vorreiterschulen die Werte deutlich unter denen in Ham-
burg, wo 88% Lehrkrafte in fast jeder Stunde die digitalen Medien fiir den Unterricht nutzten.

Nutzung der digitalen Techniken fiir das Unterrichten
in Schulen mit unterschiedlich starker digitaler Reife
Sekundarbereich, in Prozent (n = 541)
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Padagogische Nutzung digitalen Techniken
in Schulen mit unterschiedlich starker digitaler Reife
Sekundarbereich, in Prozent (n = 541)
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Abb. 43

Was haben die Schiilerinnen und Schiler von der Digitalisierung? Zum einen erméglichen Social
Media Funktionen in Lernplattformen und Kommunikationstools eine einfachere schulbezogene
Kommunikation. Dies ist sehr weit verbreitet bei den digital reiferen Schulen, wie die Zustimmung
von 91% und 95% der Lehrkrafte zeigt (Abb. 43). Anders als in der Vergleichsstudie in Hamburg
folgen aber die Durchschnitts- und Nachziigler-Schulen mit groRerem Abstand. Nutzten in Ham-
burg 90% der Lehrkrafte an Nachziigler-Schulen die digitale Technologie fiir schulbezogene Kom-
munikation, sind es in M-V nur 77%. Damit bleiben die in der Digitalisierungsstudie vorhandene
Unterschiede nach digitaler Reife bestehen. Was den paddagogischen Nutzen fiir die Schiler und
Schilerinnen betrifft, zeigt die Abbildung deutlich, dass zwar die Unterschiede in den digital ori-
entierten, Durchschnitts- und Nachzlgler-Schulen kaum vorhanden sind, die digitalen Vorreiter
aber die eigentlichen Gewinner des Digitalisierungsprozesses sind. Hier ist die Nutzung der digita-
len Technik fir Motivation (72%), Individualisierung (63%) und Férderung der Kreativitdt (57%)
deutlich starker ausgepragt, als an den anderen Schulen.

Die digitale Kluft bezliglich des padagogischen Nutzens ist in Mecklenburg-Vorpommern also, ganz
im Gegensatz zu Hamburg, noch deutlich vorhanden, gerade was die Spitzengruppe der Digitali-
sierung betrifft. Damit bleibt festzuhalten, dass die Schule, die die Schilerinnen und Schiiler besu-
chen, Uber ihre Teilhabe am digital unterstiitzten Lernen entscheidet. Neben anderen Faktoren,
die zu ungleichen Bildungschancen beitragen (Ressourcen der Schule; sozio-6konomischer Status;
soziales Umfeld der Schule usw.), tragt auch die digitale Kluft zwischen den Schulen dazu bei, dass
die Bildungschancen weiterhin sehr ungleich verteilt sind und eine gleichberechtigte Teilhabe an
einer zunehmend starker digitalisierten Lebenswelt erschwert wird.
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4.3 Digitale Kluft und Folgen fiir die Lehrkrafte

Die digitale Kluft fihrt auf der anderen Seite auch zu Benachteiligungen von Lehrkraften hinsicht-
lich ihrer Arbeitsbedingungen, ihrer Arbeitszufriedenheit und ihrer beruflichen Entwicklungsper-
spektiven. Die oben beschriebenen groRen Unterschiede in der Verfligbarkeit und der Eignung der
digitalen Infrastruktur haben praktische Konsequenzen im Arbeitsalltag. So beklagen Lehrkrafte
aus Schulen geringerer Reife sehr viel hdufiger, dass die verfligbare Technik unzuverlassig ist (Abb.
44). Wahrend an den digitalen Nachzligler-Schulen 47% der Lehrkréfte unzufrieden sind, bemén-
geln die Zuverlassigkeit nur 9% der Lehrkrafte an Vorreiterschulen.

Lehrkrafte an Schulen hoherer digitaler Reife haben diesbeziiglich signifikant weniger digitalen
Stress (siehe dazu auch Kapitel 3) und insofern auch insgesamt giinstigere Arbeitsbedingungen.
Aber nicht nur die Rahmenbedingungen, sondern auch der Umgang mit der Technik unterscheiden
sich nach Reifegrad. So geben an den Nachziigler-Schulen 61% an, dass sie nicht geniigend Zeit
haben, um sich im Umgang mit den digitalen Medien fortzubilden (Abb. 45). An den
Vorreiterschulen sind es fast die Halfte weniger (35%).

Diese Ungleichbehandlung gerade auch in Bezug auf die Weiterbildungsmoglichkeiten, zeigt sich
auch in Abb. 46. Wie in Kapitel 3 gezeigt wurde, stellt die Auseinandersetzung und Nutzenbewer-
tung digitaler Medien jedoch ein zentraler Faktor zur Bewaltigung der Arbeit und beim Schutz vor
digitalem Stress dar. Hinzu kommt, dass fehlende digitale Kompetenzen einen Nachteil bei der
langfristigen beruflichen Entwicklung darstellen. Dies zeigt sich darin, dass nur mit 20% der Lehr-
krafte aus Nachzligler-Schulen tiber ihren Fort- und Weiterbildungsbedarf bezlglich des digital un-
terstiitzten Unterrichtens gesprochen wird, aber mit 63% der Lehrkrafte an Vorreiterschulen.

Unzuverldssigkeit der schulischen IT-Systeme nach
digitaler Reife
in Prozent (n =532)
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Abb. 44
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Nicht geniigend Zeit, um Umgang mit digitalen
Medien zu verbessern nach digitaler Reife
in Prozent (n = 532)
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Abb. 45

Fort- und Weiterbildung fiir das Lehren mit digitalen Techniken
in Schulen mit unterschiedlich starker digitaler Reife
in Prozent (n = 542)
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Abb. 46

Etwas geringer aber trotz Fortbildungsverpflichtung (LkFbQVO M-V) dennoch mit 20 Prozent-
punkte deutlich vorhanden, ist die Kluft bei der Teilnahme an formaler Fortbildung zum digitalen
Lehren und Lernen (66 bis 87%). Interessant ist, dass gerade die Nachziigler-Schulen in Mecklen-
burg-Vorpommern deutlich schlechter abschneiden als beispielsweise in Hamburg. Hier hatten
79% die Moglichkeit an formalen Kursen teilzunehmen. Aber beim informellen Lernen —wo es die
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Wiederwahlbereitschaft nach digitaler Reife
in Prozent (n = 532)
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Abb. 47

Pflicht nicht gibt — sind die Unterschiede noch gravierender, denn nur 36% der Lehrkrafte an Nach-
zlgler-Schulen — gegeniiber 78% an Vorreiterschulen — fihlen sich von ihrer Schulleitung ermun-
tert, untereinander Erfahrungen zum digitalen Unterrichten auszutauschen.

Das diese Arbeitsbedingungen einen erheblichen Einfluss auch auf die Zufriedenheit der Lehr-
krafte hat, wird in Abb. 47 deutlich. Es ist jedoch nicht klar, ob die Arbeitszufriedenheit von Lehr-
kraften direkt von unzureichenden digitalen Strategien oder den Folgewirkungen einer schlechte-
ren Infrastruktur (also der digitalen Reife) abhdngt. Der Zusammenhang kénnte auch indirekt ver-
mittelt sein. So kdnnte es sein, dass die Schulleitung in Schulen mit hoher digitaler Reife nicht nur
die Digitalisierung besser bewaltigt, sondern auch partizipativer fihrt und die Schulentwicklung
insgesamt entschlossener vorantreibt. Oder alle Schulen mit hoher digitaler Reife kénnten insge-
samt (iber eine bessere Ressourcenausstattung oder aufgrund einer privilegierten Lage Gber bes-
sere Umgebungsbedingungen verfiigen. Dies kann mit den vorliegenden Daten nicht entschieden
werden und wdre in weiteren Untersuchungen noch genauer abzusichern.

4.4 Fazit

Auch in Mecklenburg-Vorpommern zeigt sich eine starke digitale Kluft: 34% der Schulen sind digi-
tale Nachzugler-Schulen und nur 12% digitale Vorreiter. Zwischen den unterschiedlichen Reifety-
pen zeigen sich groRe und systematische Unterschiede in der Ausprdgung der digitalen Schulstra-
tegie, in der Verflgbarkeit von digitaler Technik, in der Qualitat dieser Technik und der Eignung
der Raumlichkeiten fiir digital unterstitztes Lehren und Lernen. Diese Unterschiede haben gravie-
rende Konsequenzen, da sie bestehende soziale Ungleichheiten verscharfen. Je nachdem an wel-
che Schule Schiilerinnen und Schiiler gehen, erfahren sie hinsichtlich kiinftiger Moéglichkeiten an
einer zunehmend digitalen Welt teilzuhaben, ungleiche Bildungschancen. Die aktuelle ICILS-Stu-
die, die die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Achtklasslern ermittelt hat,
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konstatiert flir Deutschland ebenfalls sich verstarkende Bildungsungleichheiten, denen mit ,,hoher
Dringlichkeit” begegnet werden misse. 40% der Schilerinnen und Schiller bekommen nur sehr
geringe digitale Kompetenzen vermittelt (Eickelmann 2024). Wie gezeigt sind auch fir Lehrkrafte
mit der falschen Schulwahl schlechtere Arbeitsbedingungen, héhere Belastungen und schlechtere
berufliche Entwicklungsmoglichkeiten verbunden.

Die Ergebnisse zur digitalen Reife stehen in enger Wechselbeziehung zum Kapitel 3: Die digitale
Kluft verscharft nicht nur die Ungleichheit zwischen Schulen, sondern fiihrt auch zu hoherem digi-
talem Stress bei Lehrkraften an Schulen geringer digitaler Reife. Denn dort tauscht sich das Kolle-
gium kaum Uber die Moglichkeiten digitalen Lehrens und Lernens aus, hat weniger Gerdte und
Support zur Verfligung und leidet starker unter Funktionsproblemen der schulischen Infrastruktur.
Alles Faktoren, die fir digitalen Stress und erhohte Gesundheitsrisiken durch die Digitalisierung
verantwortlich sind.
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5 Auswirkungen des Lehrkraftemangels

Der Mangel an Lehrkraften stellt gegenwartig eine der grofSten Herausforderungen fir das deut-
sche Bildungssystem dar. Bundesweit sind aktuell mehr als 12.000 Stellen unbesetzt, wobei die
groRten Engpasse in Nordrhein-Westfalen, Sachsen-Anhalt, Berlin und Mecklenburg-Vorpommern
bestehen. Prognosen gehen davon aus, dass bis Mitte der 2030er in den allgemeinbildenden Schu-
len bis zu 115.000 Lehrkrafte fehlen werden (Dohmen 2024).

Die Ursachen fiir diesen Lehrkrdftemangel sind vielfaltig. Mit der Baby-Boomer Generation geht
die starkste Alterskohorte in den Ruhestand und hinterladsst eine grofSe Liicke, die noch durch vor-
zeitige Pensionierungen und Kindigungen vergroRert wird (Dohmen 2025). Gleichzeitig steigen
durch die unerwartet hohe Geburtenrate 2015 — 2021 und durch starke Zuwanderung die Schi-
lerzahlen. Der daraus resultierende erhéhte Bedarf an Lehrkraften wurde in der Bedarfsplanung
teilweise stark unterschatzt. Der Lehrkraftemangel wirkt sich zudem durch regionale Effekte un-
terschiedlich stark aus: In Mecklenburg-Vorpommern wo es bereits 2023/24 ein besonders un-
glnstiges Verhéltnis von 15,2 Schiler*innen pro Lehrkraft gab (Deutschland: 14,2 Schiiler*innen),
wird der Mangel starker splirbar. Zumal der Anteil von Lehrkraften iber 55 Jahren mit 38% an der
Spitze in Deutschland liegt.

Dariber hinaus stellen strukturelle Steuerungsprobleme in der Ausbildungsplanung ein Problem
dar. Die Zahl der Studienanfdangerinnen im Lehramt schwankt stark zwischen Fachern und Regio-
nen. Zusatzlich fiihrt der sogenannte Lehrkraftetrichter dazu, dass auf dem Weg von Studienbe-
ginn bis zum Berufseinstieg zu viele potenzielle Lehrkrafte abbrechen und erst gar nicht den Schul-
dienst beginnen. So betrug die Abbruchquote fiir das Lehramtsstudium nach dem zehnten Semes-
ter in Rostock Uber 70% und an der Uni Greifswald sogar 85% (Radisch et al. 2018). Von den
schlieRlich Ubrigbleibenden Lehramtsabsolvent*innen wandern nicht wenige in andere Bundes-
lander ab, wo u.a. die Vergiitung hoher ist.

Ein weiterer relevanter Faktor betrifft die Arbeitsbedingungen im Schulalltag. Hohe Arbeitsbelas-
tung, zunehmende administrative Anforderungen, Inklusionsaufgaben sowie Herausforderungen
im Umgang mit heterogenen Lerngruppen verringern die Attraktivitdt des Berufs. Dies wirkt sich
einerseits ddmpfend auf die Bereitschaft aus, ein Lehramt zu studieren. Andererseits kann es bei
etablierten Lehrkraften zu einer Erhéhung der Teilzeitquote und zu mehr vorzeitigen Berufsaus-
tritten fiihren. Eine ausfiihrliche Betrachtung der Arbeitsbelastungen und ihrer Folgen fir die At-
traktivitat des Lehrkrafteberufes findet sich in Kapitel 8 des Berichts. Eine aktuelle Studie des For-
schungsinstituts fur Bildungs- und Sozialokonomie zeigt, dass 2023 etwa 70.000 Lehrkrafte in
Deutschland den Schuldienst verlieRen. Fir das Schuljahr 2022/23 sind in Mecklenburg-Vorpom-
mern rund 9% der Lehrkrafte vorzeitig aus dem Schuldienst ausgeschieden. Dieser Anteil nicht
altersbedingter Austritte fallt im Bundesvergleich ungewdhnlich hoch aus (Dohmen, 2025).

Mit einem ,,Bildungspakt fiir Gute Schule 2030“ zwischen Landesregierung, Gewerkschaften und
Verbanden in Mecklenburg-Vorpommern wurde auf die schwierige Situation reagiert. Im Rahmen
des Bildungspaktes sollen MaRBnahmen , ausreichend Lehrkrdfte fiir die Schulen in Mecklenburg-
Vorpommern zu finden, zu halten und auszubilden” gefunden werden (Ministerium fiir Bildung und
Kindertagesférderung in Mecklenburg-Vorpommern 2023). Das Ministerium verfolgt nach eige-
nen Angaben einen konsequenten Kurs zur Verbesserung der Arbeitsbedingungen an den Schulen
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(Ministerium fir Bildung und Kindertagesforderung in Mecklenburg-Vorpommern 2026b), hierzu
zahlen u.a. MalRnahmen der Entlastung von administrativen Aufgaben, der Einsatz von Schulver-
waltungskraften, ,Alltagshilfen” sowie Materialien, die Gber das Lernmanagementsystem itslear-
ning zur Verfligung gestellt werden. Hinzu kommen Bemiihungen, die Zahl der Einstellungen zu
erhohen u.a. mit veranderten Einstellungsverfahren, der Motivation zum Seiteneinstieg in den
Lehrberuf, materiellen Anreizen fiir Referendar*innen im landlichen Raum oder durch die Ausbil-
dung multiprofessioneller Fachkrafte (Ministerium fiir Bildung und Kindertagesférderung in Meck-
lenburg-Vorpommern 2026c).

Das vorliegende Kapitel untersucht in einem ersten Schritt, wie sich die strukturellen Probleme
konkret auf die Lehrkrafte in Mecklenburg-Vorpommern auswirken. Dazu wird zunachst die aktu-
elle Situation des Lehrkraftemangels beschrieben (Kap. 5.1), um im Anschluss die Folgen des Man-
gels fur die individuelle Arbeitssituation zu analysieren (Kap. 5.2). In einem zweiten Schritt soll
dann geklart werden, wie Lehrkrafte die teilweise bereits in Umsetzung befindlichen Losungsmal3-
nahmen des Bildungsministeriums bewerten (Kap. 5.3 bis 5.6) und welche Losungsansatze sie
dariber hinaus zur Entlastung (Kap. 5.7) vorschlagen.

5.1 Aktuelle Situation des Lehrkraftemangels

Der Lehrkraftemangel kann je nach Fach, Schule, Schulform und Region sehr unterschiedlich aus-
gepragt sein. Daher soll im folgenden Abschnitt sowohl die Einschatzung des Ausmalies des Lehr-
kraftemangels als auch die konkreten Folgen fiir die Lehrkraft aus der individuellen Perspektive
betroffener Lehrkrafte dargestellt werden. Dabei stehen neben unterrichtsbezogenen Belastun-
gen wie fachfremder Unterricht oder Vertretung auch gesamtheitliche Auswirkungen auf die Ge-
sundheit, Zufriedenheit und Selbstwirksamkeitserwartung im Vordergrund.

In der vorliegenden Erhebung wurden die Lehr-

krafte gefragt, in welchem Mal3 ihre Schule vom in ‘I'_veer::f.;;::::n::I':Li:f::':';,:mm
Lehrkraftemangel betroffen ist. Hier gibt es in Prozent (n = 1.522)
deutliche Unterschiede: Nur 10% gaben an, dass
es an ihrer Schule gar keinen Lehrkraftemangel
gebe. 32% berichten von einem Mangel in ho-

11 10

Gar nicht
hem und 11% sogar in sehr hohem MaRe (Abb. In geringem MaB
48). Damit unterscheiden sich Lehrkrafte von > a7 In hohem MaB
reprasentativen Beschaftigten des DGB-Index ® Insehrhohem MaB

Gute Arbeit vor allem im unteren Bereich der

Skala. Wahrend der Anteil aller Beschiftigten,

die einen hohen bis sehr hohen Fachkrafteman-  ,,, 42

gel wahrnehmen bei 46% liegt (bei den Lehrkraf-

ten sind es 43%), sind es 22% die gar keinen Mangel empfinden. Interessant ist, dass diese subjek-
tive Einschatzung innerhalb einer Schule deutlich variieren kann. So gibt es Lehrkrafte an ein- und
derselben Schule, deren Einschatzung von ,,gar nicht” bis ,,in sehr hohem MaRe“ variieren. Ver-
mutlich kann sich die Einschatzung des Lehrkraftemangels an grofSen Schulen zwischen Fachern
unterscheiden.

In Abb. 49 werden Schulformunterschiede deutlich: An den Grundschulen findet sich mit 20% der
hochste Anteil an Lehrkraften, die keinen Mangel an ihrer Schule wahrnehmen. Im Gegensatz dazu
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"In welchem MaR ist lhre Schule vom Lehrkriaftemangel betroffen?"
in Prozent nach Schulform

100%
g —— .
25

80%

27
38 34
60% 39
0% 44 53
48
50
20% 35
20
0% 3 ° 3 9
Grundschule Regionalschulen Gymnasium KGS und IGS Berufliche Schule
(n=425) (n=386) (n=378) (n=175) (n=158)
Gar nicht In geringem MaR In hohem MaR B In sehr hohem MalR

Abb. 49

konnten nur 3% der Lehrkréfte an den Regionalschulen, IGS / KGS die Frage verneinen. Der Mangel
ist an den Regionalschulen am starksten ausgepragt. 62% der Lehrkrafte geben dort an, dass ihre
Schule in hohem oder sogar sehr hohem Mal} betroffen ist.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass eine Mehrheit der Lehrkrafte personelle Engpasse wahr-
nimmt. Insbesondere Regionalschulen, IGS / KGS und beruflichen Schulen leiden unter strukturel-
lem Personalmangel. Die hohe wahrgenommene Betroffenheit deutet darauf hin, dass dort nicht
nur einzelne Stellen unbesetzt bleiben, sondern der Schulalltag insgesamt von personellen Eng-
passen gepragt ist.

Doch wie duRert sich der Lehrkraftemangel im konkreten Arbeitsalltag? Die folgenden Fragen er-
fassen die individuellen Belastungen der Lehrkrafte. Bezogen auf insgesamt 10 ltems, konnten die
Befragten angeben, ob die Folgen flr sie gar nicht, in geringem Magf, in hohem Maf$ oder in einem
sehr hohem Mapf3 zutreffen. Da in einer Schule allgemein Zusatzaufgaben, Uberstunden, Vertre-
tung, fachfremder Unterricht usw. geleistet werden muss, wurde gezielt danach gefragt, ob die
genannten Folgen durch den Lehrkrdftemangel direkt bzw. in erh6htem Mald bedingt sind.

Kurzbeschreibung Itemtext

Schlechtere Stimmung Hat sich die Stimmung unter den Kolleg*innen aufgrund des Lehrkraftemangels verschlechtert?
Zuséatzliche Aufgaben Ich muss zusatzliche Aufgaben Gbernehmen.

Uberstunden Ich muss Uberstunden leisten (Vertretungsstunden, bezahlte oder unbezahlte Mehrarbeit).
Vertragliche Arbeitszeit Ich leiste eine hohere vertragliche Arbeitszeit, als ich mochte.

Kurzfristige Vertretung Ich muss sehr kurzfristig Unterricht vertreten.

Zusatzliche Betreuung Ich muss mehr Referendar*innen, Praktikant*innen und Seiteneinsteigende betreuen.
Fachfremder Unterricht Ich muss in dadurch mehr fachfremd unterrichten.

UbergroRe Lerngruppen Ich muss Uber ldngere Zeit GbergrolRe Lerngruppen (z.B. Klassenzusammenlegung) unterrichten.
Stillarbeit betreuen Ich muss nicht von mir betreute Klassen bei der Stillarbeit aufgrund fehlenden Personals begleiten.
Homeschooling Ich muss Aufgaben fiir Klassen erstellen, die aufgrund fehlenden Personals zu Hause lernen.
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In den Abb. 50 und Abb. 51 sind die Verteilungen der jeweiligen Items dargestellt. Die erste Ab-
bildung zeigt, dass sich der Lehrkrdftemangel besonders stark auf arbeitsorganisatorische Aspekte
auswirkt. So sind 84% der Lehrkrafte von zusatzlichen Aufgaben betroffen. Im Vergleich zum DGB
Index liegen die Werte damit deutlich héher. Uber alle Beschiftigte hinweg, geben dort nur 76%
an von zusitzlichen Aufgaben betroffen zu sein. Beziiglich der Uberstunden sind die Unterschiede
noch groRer. 85% der Lehrkrifte leisten Uberstunden, im DGB Index liegt der Anteil nur bei 57%.
Ein Zusatzaufwand fir die Betreuung von Referendar*innen, Praktikant*innen und Seiteneinstei-
gende betrifft jedoch nur 47% der Lehrkrafte.

Hinsichtlich der vertraglichen Arbeitszeit zeigt sich ein differenziertes Bild: Wahrend 60% angeben,

hiervon gar nicht betroffen zu sein, berichten 21%, dass sie eine hohere vertragliche Arbeitszeit

Auswirkungen des Lehrkraftemangels auf die Arbeitsbedingungen
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haben, als sie es wiinschen. Am starksten wird jedoch eine negative Beeinflussung der Stimmung
im Kollegium wahrgenommen. 92% der Lehrkrafte geben an, dass sich die Stimmung durch den
Lehrkraftemangel verschlechtert, was auf psychosoziale Folgewirkungen hinweist. Der Wert des
DGB Index liegt hingegen nur bei 80%. Zeitdruck, hohe Arbeitsintensitdt und Belastung kénnen zu
chronischer Uberlastung fiihren. Dauerhafte Belastung erhéht wiederum das Stressniveau und
senkt die Frustrationstoleranz, wodurch Konflikte im Kollegium beglinstigt werden. Zudem ist die
Belastung zwischen Fachern und Jahrgangen vermutlich unterschiedlich verteilt. Wird Mehrarbeit
als ungerecht verteilt wahrgenommen, kann dies Spannungen und Unzufriedenheit im Team ver-
starken.

Die zweite Abbildung fokussiert starker unterrichtsbezogene Konsequenzen, die die Bildungsqua-
litat verschlechtern konnen. Zwar geben 58% an, dadurch nicht mehr fachfremden Unterricht er-
teilen zu miissen. Jedoch wirkt sich der Mangel vielfaltig aus: 43% der Lehrkrafte missen in (sehr)
hohem Mal sehr kurzfristige Vertretungen ibernehmen. Dariliber hinaus miissen Lerngruppen zu-
sammengelegt werden. 24% berichten, dass sie aufgrund des Lehrkraftemangels in hohem oder
sehr hohem MaRe in libergroRen Lerngruppen unterrichten. Dariiber hinaus haben 17% in (sehr)
hohem Male die Aufgabe, parallel zu ihrer Klasse andere Lerngruppen in Stillarbeitsphasen zu
betreuen. Homeschooling spielt demgegeniiber eine vergleichsweise geringe Rolle.

Analog zu den Unterschieden in der Einschatzung des Lehrkraftemangels zwischen den Schulfor-
men zeigen sich auch hinsichtlich der Belastungen deutliche Differenzen (Abb. 52 bis Abb. 57). Die
Regionalschulen sind besonders von einer Verschlechterung der Stimmung im Kollegium betroffen
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Fachfremder Unterricht durch Lehrkraftemangel UbergroRe Lerngruppen durch Lehrkriftemangel
in Prozent nach Schulform in Prozent nach Schulform
100 — 1 100%
EmcEE o 5 -sﬂ7 " .£. [ | -152- Hul M
: 15 8 19 - 15 10 2
25 23 o 24
26 29
37 60% 34
£ 40 36
! 73 44
56 62 63 53 -
42 20% 38 37

20

Grundschule  Regionalschulen  Gymnasiun KGSund IGS  Berufliche Schule Grundschule  Regionalschulen  Gymnasium KGSund IGS  Berufliche Schule
(n=335) (r {n=141) (n=335) {n=368) (n=340) (n=168) (n=141)

(n = 340) (r

Gar nicht In geringem MaB Inhohem MaB m Insehr hohem MaB Gar nicht In geringem MaB Inhohem MaB m In sehr hohem MaB

Abb. 56 Abb. 57

(60% in hohem oder sehr hohem Male). Zusatzliche Aufgaben fallen neben den Regionalschulen
insbesondere an Grundschulen an, wahrend nur 6% der Gymnasiallehrkrafte dies in sehr hohem
MaRe berichten. Vertretungen und Uberstunden folgen einem hnlichen Muster: Am stérksten
betroffen sind auch hier die Regionalschulen, gefolgt von Grundschulen, IGS / KGS und beruflichen
Schulen. Auch hier zeigen die Gymnasien die geringsten Belastungen. Fachfremder Unterricht und
UbergroRe Lerngruppen sind in der Tendenz hingegen eher ein Problem an den Grundschulen. 68%
der Grundschullehrkréfte berichten, dass sie fachfremden Unterricht aufgrund des Lehrkrafte-
mangels geben missen, und 80% berichten von viel zu groen Lerngruppen.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass der Lehrkraftemangel ein flichendeckendes Problem darstellt,
das schulformspezifische Schwerpunkte aufweist. Besonders stark betroffen sind Regionalschulen,
IGS / KGS und berufliche Schulen, wihrend Gymnasien vergleichsweise geringere Belastungen auf-
weisen. Grundschulen nehmen eine ambivalente Position ein: Zwar ist der Mangel dort im Ver-
gleich zu Regionalschulen weniger stark ausgepragt, jedoch zeigen sich spezifische Belastungen in
Bezug auf fachfremden Unterricht und (ibergrof3e Lerngruppen.

Es dominieren vor allem arbeitsorganisatorische Konsequenzen. Man darf nicht vergessen, zusatz-
liche Aufgaben, Uberstunden, kurzfristige Vertretungen und damit verbundene Flexibilitdtsanfor-
derungen gehoren allgemein zum Beruf einer Lehrkraft. Durch die Mangelsituation erhéhen sich
diese Anforderungen fiir die groe Mehrheit der Lehrkrafte und missen teilweise in doppelt so
groRen Lerngruppen oder mit Parallelbetreuung unterschiedlicher Lerngruppen bewaltigt werden.
Dass dies mit erhebliche psychosozialen Folgewirkungen verbunden sein dirfte, darauf weist die
wahrgenommene Verschlechterung der Stimmung im Kollegium hin. Sie betrifft nahezu alle Be-
fragten. Die Arbeitsverdichtung durch den Lehrkraftemangel birgt Konfliktpotenzial und beein-
trachtigt offenbar die Zusammenarbeit im Kollegium.

Im nachsten Abschnitt werden die langfristigen Konsequenzen betrachtet, die diese Belastungs-
spirale fiir die Lehrkrafte hat. Die folgenden Analysen zeigen, wie sich der Lehrkraftemangel auf
Gesundheit, Berufszufriedenheit und Verbleib im Schuldienst auswirkt.
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5.2 Folgen des Lehrkraftemangels

Der Lehrkraftemangel an den Schulen und die daraus resultierende Arbeitsbelastung sowie eine
verschlechterte Stimmung kénnen gravierende Folgen fir die Gesundheit der Lehrkrafte haben.
Gleichzeitig kann sich die Situation negativ auf die Arbeitszufriedenheit auswirken und die Wahr-
scheinlichkeit von Teilzeit oder sogar eines vorzeitigen Berufsausstiegs erhdhen, die wiederum zu
einem hoheren Lehrkraftemangel fihrt. Inwieweit sich daraus eine Abwartsspirale ergibt, soll im
folgenden Abschnitt untersucht werden.

Belastung des Lehrkriftemangels (Index) in Dafiir wird auf Grundlage einer Faktorenanalyse

Abhingigkeit von der Betroffenheit durch den aus den vier wichtigsten Belastungen des Lehr-
Lehrkraftemangel . . .
Mittelwert (n = 1.270) kraftemangels (Stimmung, Uberstunden, Ver-

4,0 tretung und Mehrarbeit) ein Index gebildet. Wie
Abb. 58 verdeutlicht, besteht ein Zusammen-
hang zwischen dem Ausmall des Lehrkrafte-

3,1 mangels und der wahrgenommenen Belastung:
Je starker die eigene Schule vom Lehrkrafte-

In geringem Maf InhohemMaB  In sehr hohem Ma mangel betroffen ist, desto haufiger kommt es

betroffen betroffen betroffen .
zu den beschriebenen Belastungen.

Belastung
w
k=)

»
=)

2,6
2,1

1,0

Pearson Korrelation zwischen Belastung durch und Betroffenheit durch den
Lehrkraftemangel signifikant (r = 0,553, sign. <0,001).

Diese Belastungen wirken sich wiederum auf
Abb. 58 unterschiedlichste Lebens- und Arbeitsbereiche

aus. Zum einen kann der dauerhafte Stress Fol-
gen fir die Gesundheit (Burnout und Wohlbefinden) haben, zum anderen kann er sich ganz konk-
ret auf die Berufszufriedenheit auswirken.

Ein detaillierter Bericht zu den Faktoren der Berufszufriedenheit in Form von Empfehlungs- und
Wiederwahlbereitschaft (,Ich kann alle, die dariiber nachdenken, nur ermuntern im Schuldienst
anzufangen und wenn ich heute noch einmal vor der Entscheidung fiir einen Beruf stiinden - wiir-
den ich noch einmal Lehrerin bzw. Lehrer werden.”) findet sich in Kapitel 8. In den Analysen wird
deutlich, dass die Berufszufriedenheit unter Lehrkraften alarmierend gering ist: Lediglich 42 %
wirden den Lehrberuf erneut wahlen, wahrend nur 15 % bereit waren, ihn aktiv weiterzuempfeh-
len. Als zentrale Ressourcen, die sich positiv auf Wiederwahlbereitschaft und Empfehlungsbereit-
schaft auswirken, erweisen sich die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrkrafte sowie die erfah-
rene Wertschatzung und Unterstltzung durch Vorgesetzte und Kolleginnen und Kollegen. Demge-
genlber wirken strukturelle Belastungen — insbesondere chronischer Zeitdruck, regelmafige
Mehrarbeit, zunehmende Arbeitsintensitdt sowie eine stark eingeschrankte Vereinbarkeit von Be-
rufs- und Privatleben — als zentrale Risikofaktoren, die Unzufriedenheit mafRgeblich beférdern. Das
Effort-Reward-Imbalance-Modell (ERI) bestéatigt diesen Befund empirisch: Rund 29 % der Lehr-
krafte befinden sich in einer manifesten Gratifikationskrise (siehe Kap. 8), in der die erlebten An-
strengungen die erhaltenen beruflichen Gratifikationen deutlich tiberwiegen, was sowohl gesund-
heitliche als auch motivationale Konsequenzen impliziert.

In Abb. 59 sind die Zusammenhange von Betroffenheit, Belastung und Folgen naher dargestellt. In
Tab. 4 finden sich die dazugehdrigen Kennwerte einer Pearson Korrelation. Die Koeffizienten kon-
nen einen Wert zwischen -1 (perfekter negativer Zusammenhang) und +1 (perfekter positiver Zu-
sammenhang) annehmen. Je ndher der Wert an 0 liegt, desto schwécher ist die Beziehung. Die
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Abb. 59

Tab. 4

Pearson Korrelation - Belastung durch Lehrkraftemangel auf Gesundheit, Berufs-
zufriedenheit und Verbleib im Schulsystem

Kapazitatsreduktion Gesundheit Berufszufriedenheit
Studen- Wohl- Wiederwahl- Empehlungs-
Erklarungsvariable | reduzierung Friihrente Burnout befinden | bereitschaft bereitschaft
Stand. Koeffizient 0,065 0,020 0,235 -0,161 -0,126 -0,166
Signifkanz 0,016 0,708 0,000 0,000 0,000 0,000
N 1.368 350 1.109 1.102 1.107 1.099

Signifikanz gibt auBerdem an, ob sich das Ergebnis auf die Grundgesamtheit (ibertragen l3sst. Bei
einem Wert unter 0,05 liegt die Irrtumswahrscheinlichkeit bei nur 5% und man spricht von einem
signifikanten Ergebnis.

Es zeigt sich deutlich, dass die Belastung durch den Lehrkraftemangel einen Effekt auf alle drei
beschriebenen Bereiche hat. Ein differenziertes Bild ergibt sich bezliglich der Kapazitatsreduktion.
Wahrend sich die Belastung signifikant auf die Stundenreduzierung auswirkt (je mehr Belastung,
desto groRer die Wahrscheinlichkeit, dass die Lehrkraft im nachsten Schuljahr ihre Arbeitsstunden
reduziert), besteht zwischen der Belastung und der Uberlegung, vorzeitig in Ruhestand zu gehen
kein Zusammenhang. Ein moglicher Grund hierflir kénnte sein, dass die Arbeitsbelastung insge-
samt bereits einen starken Anreiz setzt und die Zusatzbelastungen keinen signifikanten Unter-
schied bedingt. Hinzu kommt, dass nur Lehrkrafte ab 55 Jahren diese Frage beantworten konnten.

Die Effekte auf die Gesundheitsindikatoren sind hingegen eindeutig. Je haufiger es zu Mehrarbeit,
Uberstunden und schlechter Stimmung im Kollegium durch den Mangel kommt, desto groRer ist
das Burnout-Risiko der einzelnen Lehrkraft. Auf das Wohlbefinden wirkt sich die Belastung hinge-
gen negativ aus. Aber auch die Indikatoren von Berufszufriedenheit sind betroffen: Sowohl die
Wiederwahl- als auch die Empfehlungsbereitschaft sinkt, wenn es zu zusatzlichen Belastungen
kommt.
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5.3 Losungsvorschlage zum Lehrkraftemangel

Um den Lehrkraftemangel zu bewaltigen, wurden die Befragten gebeten, fiinf vom Bildungsminis-
terium bereits in Umsetzung befindliche Losungsvorschlage, die als Antwortoptionen vorgegeben
wurden, nach ihrer Nitzlichkeit zu bewerten. Nur eine der vorgeschlagenen Losungen bean-
sprucht, eine Arbeitsentlastung zu ermdglichen (digitale Landesschule). Zwei MaBnahmen setzen
materielle Anreize, um besonders problematische Engpasse in der Personalbesetzung abzumil-
dern (Zulage MINT, Referendariat-Zulage). Zwei MaRnahmen mobilisieren durch materielle An-
reize bzw. Stundenkonten zusatzliche Mehrarbeit.

Die funf Items konnten auf einer 5er Skala von sehr niitzlich bis (iberhaupt nicht niitzlich bewertet
werden. In Abb. 60 ist die Bewertung der jeweiligen Losungsvorschlage in Prozent dargestellt. Vor
dem Hintergrund, der in Kapitel 5.1 dargestellten Belastungen, (iberrascht es nicht, dass die als am
natzlichsten bewerteten MaRRnahmen im direkten Bezug zur Arbeitsintensitdt stehen. Da die Man-
gelsituation Mehrarbeit erforderlich macht, wiinschen sich 54% der Lehrkrafte entweder die Mog-
lichkeit eines héheren finanziellen Ausgleichs fir ihr Engagement oder aber die Méglichkeit, die
Uberstunden fiir einen spateren Freizeitausgleich anzusparen (57%). Gerade vor dem Hintergrund
der schlechten Vereinbarkeit des Berufes mit Familie und Privatleben (siehe Kap. 8) wiirde insbe-

Kurzbeschreibung Itemtext
Bezahlung Mehrarbeit Erhohung der Bezahlung von Mehrarbeit
Stundenansparen Einfihrung eines langfristigen Unterrichtsstundenkontos (Ansparung von Unterrichtsstunden fir

spateren Freizeitausgleich)

Zulage MINT Zulagen fur Stellen fur MINT-Lehrkrafte an Regionalen Schulen und Gesamtschulen
Referendariats-Zulage Zulagen fur Referendariatsplatze, die ausgeschrieben aber langer nicht angewahlt wurden
Digitale Landesschule Einflhrung einer digitalen Landesschule

Bewertung Losungsmoglichkeiten Lehrkraftemangel
in Prozent
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insbesondere die zweite MaRnahme wenigstens einen Ausgleich in der Zukunft bieten.

Eine Zulage fiir MINT-Lehrkrafte an regionalen bzw. Gesamtschulen sowie eine Zulage fiir schlecht
zu besetzende Referendariatsplatze empfinden 40% bzw. 43% der Befragten als niitzlich. Damit
zahlen diese Mallnahmen im Vergleich zu anderen moglichen Strategien zur Bekampfung des Lehr-
kraftemangels zu den weniger stark unterstiitzten Ansatzen. Dies konnte darauf hindeuten, dass
finanzielle Anreize fiir einzelne Facher oder Ausbildungsabschnitte von vielen Lehrkraften nicht als
ausreichend wahrgenommen werden, um die strukturellen Ursachen des Mangels zu |6sen. Zu-
dem besteht moglicherweise die Wahrnehmung, dass solche zielgruppenspezifischen Zulagen zu
Ungleichheiten innerhalb des Kollegiums fiihren kénnen, wenn nur bestimmte Fachrichtungen
oder Ausbildungswege profitieren.

Die MaBnahme mit der schlechtesten Bewertung stellt jedoch die digitale Landesschule dar. Die
digitale Landesschule ist ein innovatives Projekt der Landesregierung Mecklenburg-Vorpommern,
das Vertretungsunterricht, Sprachkurse und Prifungsvorbereitungen fiir Abschlussklassen digital
zur Verfiigung stellt. Uber Lernplattformen und Videokonferenzsysteme kénnen Lehrkrifte orts-
unabhangig Unterricht anbieten und so Ausfallstunden ausgleichen. 31% halten diese MaBnahme
zur Losung des Mangels an Lehrkraften fiir gar nicht nitzlich. Fast 80% der Befragten sehen keinen
Nutzen in der digitalen Landesschule. Digitale Vertretungsstunden kénnen zwar den Unterrichts-
ausfall reduzieren, bislang hat das Konzept die Lehrkrafte aber nicht Giberzeugt.

5.3.1 Losungsvorschldge zur langeren Lebensarbeitszeit

,Die Frage ist doch eher, die Rente liberhaupt gesund erreichen zu kénnen, letztendlich miisste ich den
Arbeitgeber verklagen, da wenig Fiirsorgeflicht besteht und dadurch gesundheitliche Schéden entstan-
den sind.”

Eine weitere Arbeitgeberstrategie zur Sicherung des Lehrkraftebestands ist die Verlangerung der
Lebensarbeitszeit. Dazu missen Arbeitsbedingungen so gestaltet werden, dass Lehrkrafte auch
Uber ihre Regelaltersgrenze hinaus unterrichtend tatig sein kénnen. Insgesamt wurden Lehrkrafte
Uber 55 Jahren zu sieben MaRBnahmen befragt, die auf ihren Nutzen hin bewertet werden sollten.
Die Antwortoptionen wurden vom Forschungsteam im Austausch mit schulischen Expert*innen
entwickelt.

Am nitzlichsten bewerteten die Befragten die Reduzierung von Zusatzaufgaben (Abb. 61). Klas-
senleitung, Schulorganisation und Verwaltungsaufgaben verursachen haufig einen hohen Zeitauf-
wand, der entweder zu Uberstunden fiihrt oder die Zeit fiir die Unterrichtsvor- und -nachbereitung
und Korrekturen reduziert.

Auch die Verringerung der KlassengroRen wurde von 65% der Lehrkrafte als hoch bzw. sehr hoch
natzlich eingeschatzt. Die Reduzierung der KlassengréRe senkt nicht nur Stress, sondern vermin-
dert zusatzlich organisatorischen Aufwand und Korrekturbelastungen.

Eine weitere Senkung der Unterrichtsverpflichtung ohne Mindeststundenzahl wiirde fiir 62% die
Wahrscheinlichkeit erhdhen, auch lber die Regelaltersgrenze hinaus als Lehrkraft tatig zu sein. Als
etwas weniger niitzlich wurden homogene Klassen, freie Tage in der Woche und verbindliche Pau-
senzeiten bewertet.
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Kurzbeschreibung Itemtext

Senkung Stundenzahl Eine weitere Senkung der Unterrichtsverpflichtung ohne Mindeststundenzahl (lber die Altersan-
rechnung in §3 LehrArbZV-MV hinaus)

Kleinere Klassen Eine Senkung der Klassenfrequenz, d.h. weniger Schilerinnen und Schiiler pro Klasse

Weniger Zusatzaufgaben Wenn ich weniger Zusatzaufgaben (Klassenleitung, Schulorganisation, Verwaltungsaufgaben etc.)
erledigen musste

Auswahl der Klassen Ein verstarkter Einsatz im von mir bevorzugten Fach oder Klassenstufen
Gleichartige Lerngruppen Mehr gleichartige Lerngruppen (gleiches Fach, gleiche Stufe)
Freie Tage Wenn die Stundenplanung einen freien Tag in der Woche ermdglicht oder Ricksicht auf Betreu-

ungszeiten (Kinder, Enkel, Pflegebedurftige) nimmt

Pausenzeiten Verbindliche Pausenzeiten in der Schule, in denen man wirklich nicht gestért wird

Bewertung Losungsmaoglichkeiten Lebensarbeitszeit

in Prozent
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Abb. 61

Vor dem Hintergrund, dass lediglich 18% der Befragten liber 55 Jahre angeben, bis zur Regelalters-
grenze arbeiten zu wollen, erscheint eine Verbesserung der Arbeitsbedingungen (insbesondere
eine Senkung der Arbeitsbelastung) dringlich, um den Lehrkraftemangel nicht zusatzlich durch vor-
zeitige Pensionierungen zu verscharfen.

5.3.2 Losungsvorschladge fiir mehr Vollzeit

Ein weiterer Vorschlag in der politischen Diskussion, der auf eine Erhohung der verfligbaren Un-
terrichtskapazitat zielt, ist die Einschrankung von Teilzeitmoglichkeiten. Daher wurde gefragt, un-
ter welchen Bedingungen die Lehrkrafte bereit wéaren, ihre Stunden zu erhéhen. Zu diesem Zweck
wurden den Teilzeitkraften finf MaBnahmen vorgelegt, die sie hinsichtlich ihrer Nitzlichkeit be-
werten sollten. Auch diese MalRnahmen wurden vom Forschungsteam in Orientierung an beste-
henden Vorschldagen entwickelt.
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Kurzbeschreibung Itemtext

Ndher am Wohnort Wenn ich ndher an meinen Wohnort eingesetzt wiirde.

In Vollzeit zu schaffen Wenn die Arbeit in Vollzeit zu schaffen ware.

Arbeitszeitkonto Wenn ich die Mehrstunden liber ein rechtssicheres Arbeitszeitkonto spater zur Arbeitszeitreduzie-

rung nutzen kann.
Ein freier Tag Wenn die Stundenplanung mir einen freien Tag in der Woche ermaglicht.

Weniger Zusatzaufgaben Wenn ich weniger Zusatzaufgaben (Klassenleitung, Schulorganisation, Verwaltungsaufgaben etc.)
erledigen musste.

In Abb. 62 sind die Haufigkeiten der fiinf MaBnahmen dargestellt. Nur 11% der Befragten bewer-
ten einen Einsatz ndher am Wohnort als sehr niitzlich. 54% wiirden ihre Arbeitszeit erhohen, wenn
die zusatzlich geleisteten Stunden spater fiir eine Reduzierung der Arbeitszeit genutzt werden
konnten. 62% halten einen freien Tag pro Woche fiir motivierend.

Die hochste Nutzenbewertung erhielt jedoch die Reduzierung der Arbeitsbelastung: 88% der Be-
fragten wirden ihre Stundenzahl erhéhen, sofern die Arbeit auch in Vollzeit bewaltigbar wére.
Damit pladieren sie indirekt flr eine Senkung der Pflichtstundenzahl fiir Lehrkrafte bzw. fir sub-
stantielle EntlastungsmalRnahmen. Es konnte wiederholt gezeigt werden, dass Teilzeit als notwen-
dige Strategie genutzt wird, um die hohe Arbeitsbelastung zu bewaltigen und die eigene Lebens-
qualitadt zu erhalten (MuRmann et al. 2020). Vor diesem Hintergrund wird auch die Reduzierung
von Zusatzaufgaben von 97% der Befragten als niitzliche MaBnahme zur Steigerung der Vollzeit-
guote eingeschatzt. Aber wenn weder altere Lehrkréafte (siehe 5.4) noch Teilzeitkrafte die mit dem
Beruf verbundenen Zusatzaufgaben lGbernehmen sollten, missten andere Beschaftigtengruppen
gefunden werden, an die diese Aufgaben delegiert werden kénnten (siehe Kap. 9).

Angesichts dessen, dass 2,5% der Befragten planen, ihre Stundenzahl im kommenden Schuljahr zu
erhohen, demgegeniiber aber 24% eine Reduzierung beabsichtigen, erscheint die Auseinander-

Bewertung Losungsmaglichkeiten Vollzeit

in Prozent
100%
27
BO%
e
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Abb. 62
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-setzung mit der hohen Arbeitsbelastung im Kontext des Lehrkraftemangels besonders dringlich.
Die hohe Teilzeitquote stellt eine direkte Reaktion auf diese Belastungen dar. Unbezahlte Mehrar-
beit, die haufig mit Stundenreduktionen einhergeht, wird in Kauf genommen, um die eigene Ge-
sundheit sowie das familidre Gleichgewicht zu wahren.

5.3.3 Losungsvorschlage zur besseren Versorgung des landlichen Raums

Die ,Empfehlungen zum Umgang mit dem akuten Lehrkraftemangel” der Standigen
Wissenschaftlichen Kommission der Kultusministerkonferenz schldgt eine Erhéhung der Klassen-
groRen als Losung fiir den Lehrkraftemangel gerade im landlichen Raum vor (SWK 2023: 39). Der
landliche Raum in Mecklenburg-Vorpommern ist von kleinen Schulen, die nur wenige Zige und
vergleichsweise kleinere Klassen aufweisen, gekennzeichnet (Radisch & Vatterrott 2024: 319). In
einer Studie konnten Radisch und Vatterrott (2024) jedoch zeigen, dass eine Erhéhung der Klas-
sengrolRen gerade in diesen Regionen nur eine geringe Wirkung auf den Lehrkraftemangel hatte.
Vielmehr stellt sich die Frage, wie der landliche Raum fiir Lehrkrafte wieder attraktiver gestaltet
werden kann. Hierzu wurden in der vorliegenden Erhebung den Befragten vier MaRnahmen zur
Bewertung vorgelegt (Abb. 63).

Insgesamt wird deutlich, dass alle vier MaBnahmen eher kritisch von den Lehrkraften bewertet
werden. 66% bewerten eine Zulage fiir die Tatigkeit im landlichen Raum als gar nicht oder nur im
geringen Male nitzlich. 67% wiirden die Beschrdankung des Einsatzes auf bestimmte Wochentage
nicht als sinnvolle MalRnahme bewerten. Auffallig sind die Antworten zu der Aussage ,Ich ware
bereit, mich fir ein Halbjahr entsenden zu lassen, wenn ich dort eine Wohnung zur Verfligung
gestellt bekame.” 88% der Lehrkrafte wiirden dies eher ablehnen. Nur 5% empfinden die Mal3-
nahme als sehr niitzlich. Die grofRte Zustimmung erreicht noch der Ausgleich der Pendelzeit mit
weniger Unterrichtsstunden. Hier wird wieder der Wunsch nach Entlastung deutlich. Immerhin

Bewertung Losungsmoglichkeiten Arbeit im landlichen Raum
in Prozent (n = 1.337)

Fir Pendelzeit weniger
Unterrichtsstunden 27 20 27

Wenn Wohnung zur Vefligung

gestellt wird 77
Einsatz auf Wochentage
beschrankt 36 31 23
Wenn ich eine Zulage erhalte 39 27 20
0 20 40 60 20 100
Gar nicht nitzlich In geringem MaB nitzlich
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Abb. 63
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25% der Lehrkrafte wirden diese MaBnahme als sehr nitzlich, 27% im hohen MaRe nitzlich be-
werten.

5.4 Fazit

Das Land Mecklenburg-Vorpommern kampft seit langem gegen die Folgen des Lehrkraftemangels
und ist mit dem ,,Bildungspakt fiir Gute Schule 2030“ dabei auch neue Wege gegangen, um aus-
reichend Lehrkrafte fiir die Schulen im Land zu finden, zu halten und auszubilden. Unsere Umfrage
hat jetzt erstmals die aktiven Lehrkrafte, die die Mangelsituation in ihren Schulen bewaltigen mus-
sen, danach befragt, welche Losungsansatze sie praferieren wiirden. Dem zentralen Losungsansatz
durch die Forderung des Seiteneinstiegs in den Lehrberuf widmet sich das Kapitel 6.

Auf der Grundlage einer Analyse der aktuellen Situation des Lehrkraftemangels und seiner Folgen
fiir die Arbeitsbedingungen prasentiert die vorliegende Auswertung die Einschatzungen der Lehr-
krafte zu bereits umgesetzten sowie weiteren, moglichen Lésungsansatzen zur Milderung des
Lehrkraftemangels.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass der Lehrkrdftemangel in Mecklenburg-Vorpommern ein fla-
chendeckendes und strukturelles Problem darstellt, das die groRe Mehrheit der Lehrkrafte im Ar-
beitsalltag unmittelbar belastet. Nur 10 % der Befragten berichten von keinerlei Mangel an ihrer
Schule, wahrend 43 % einen hohen bis sehr hohen Mangel wahrnehmen. Besonders stark betrof-
fen sind Regionalschulen, IGS / KGS, wohingegen Grundschulen spezifische Belastungen durch
fachfremden Unterricht und GbergrolRe Lerngruppen aufweisen und Gymnasien vergleichsweise
geringere Beeintrachtigungen melden.

Im Arbeitsalltag schlagt sich der Mangel vor allem in einer erheblichen Arbeitsverdichtung nieder:
zusatzliche Aufgaben, Uberstunden, kurzfristige Vertretungen und fachfremden Unterricht. Die
hohe Belastung fiihrt zu Verschlechterung der Stimmung im Kollegium, erh6htem Burnout-Risiko
und sinkender Arbeitszufriedenheit.

Hinsichtlich moglicher GegenmalRnahmen zeigt sich ein klares Bild: Die Lehrkrafte priorisieren
strukturelle Entlastung deutlich vor finanziellen Einzelanreizen. MaRnahmen wie ein Unterrichts-
stundenkonto zur Anrechnung von Uberstunden (57 % niitzlich) oder eine héhere Vergiitung von
Mehrarbeit (54 %) finden noch vergleichsweise breite Zustimmung, wahrend zielgruppenspezifi-
sche Zulagen fir MINT-Facher oder Referendariatsplatze weniger liberzeugen. Die digitale Landes-
schule als innovativer Ansatz zur Abfederung von Unterrichtsausfallen wird von fast 80 % der Be-
fragten als nicht niitzlich bewertet. Altere Lehrkrifte sehen den gréRten Nutzen in der Reduktion
von Zusatzaufgaben, der Verkleinerung von Klassen und einer weiteren Absenkung der Unter-
richtsverpflichtung. MalRnahmen, die auch fir Teilzeitkrafte zentral waren: 88 % von ihnen waren
bereit, ihre Stunden zu erhéhen, sofern Vollzeit tatsachlich bewaltigbar ware, und 97 % wenn Zu-
satzaufgaben reduziert wiirden. Fiir den landlichen Raum werden alle gepriiften MaRnahmen
mehrheitlich abgelehnt, wobei ein Ausgleich der Pendelzeit durch weniger Unterrichtsstunden
noch die groRte Zustimmung findet.

In der Gesamtschau ldsst sich damit festhalten: Solange die strukturelle Arbeitsbelastung nicht
substanziell gesenkt wird, werden weder finanzielle Anreize noch innovative EinzelmaRnahmen
ausreichen, um dem Lehrkraftemangel wirksam zu begegnen.
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6 Seiteneinstieg fiir Lehrkrafte — Aktuelle Situation und Verbesserungs-
bedarf

Aufgrund des groBen Mangels an klassisch ausgebildeten Lehrkraften, hat sich der Seiteneinstieg
fir Lehrkrafte in Deutschland zu einem zentralen Instrument zur Bewaltigung des Lehrkrafteman-
gels entwickelt. Unter Seiteneinsteiger*innen verstehen wir im Folgenden Personen, die ohne
klassische Lehrkrafteausbildung als Lehrkrafte tatig werden. In der Regel verfiigen sie zwar Gber
einen Hochschulabschluss, jedoch haben sie den Vorbereitungsdienst (2. Staatsexamen) nicht ab-
solviert, oftmals fehlt auch die erste Lehramtspriifung. Von ihnen wird verlangt, parallel zum Un-
terrichtseinsatz die Ausbildung nachzuholen: In Mecklenburg-Vorpommern geht es bei Vorliegen
eines Abschlusses auf Masterebene um den ,berufsbegleitenden Vorbereitungsdienst” (bbVD)
(Ministerium fur Bildung und Kindertagesforderung in Mecklenburg-Vorpommern 2026a) — wenn
nur ein Lehramtsfach aus dem Studium abgeleitet werden kann, muss parallel das zweite Fach
nachstudiert werden. Beim Fehlen eines geeigneten Master-Abschlusses muss eine ,,Seitenein-
stiegsqualifizierung" (SEQ) (Ministerium fir Bildung und Kindertagesférderung in Mecklenburg-
Vorpommern 2026d) abgeleistet werden, die lber eine berufsbegleitende modulare Qualifizie-
rung zu einer dem Lehramt gleichgestellten Lehrbefahigung fiihrt. Der Vollstandigkeit halber ist zu
erwdhnen, dass im Schulsystem schon immer — meist bei Mangelfachern — eine geringe Zahl an
Lehrkraften ohne volle Lehrbefdahigung zum Einsatz gekommen ist. Der Umfang dieser Gruppe hat
durch den Lehrkraftemangel stark zugenommen und es werden inzwischen systematische Quali-
fizierungsangebote fiir diese Gruppe angeboten.

Die Rekrutierung von Personen mit fachwissenschaftlichem Hintergrund auerhalb der klassi-
schen Lehramtsausbildung eroffnet einerseits Chancen. Lehrkrafte im Seiteneinstieg kommen aus
sehr unterschiedlichen Berufsfeldern, sie reichen von sozialpadagogischen oder Erziehungsberu-
fen bis hin zu Mathematik, Physik, Ingenieur- und Naturwissenschaften. In beruflichen Schulen
sind es oftmals auch Handwerker*innen oder Menschen aus Gesundheitsberufen. Sie bringen be-
rufspraktische Erfahrungen, fachliche Expertise und neue Perspektiven in die Schulen ein. Gleich-
zeitig sind sie mit fiir sie oftmals neuen unterrichtsbezogenen und aulRerunterrichtlichen Heraus-
forderungen konfrontiert, die den Einstieg in den Beruf erschweren.

Nach einer kurzen Vorqualifizierung mussen Lehrkrafte im Seiteneinstieg sich parallel zu ihrer be-
ginnenden Ausbildung mit dem Klassenmanagement, dem Umgang mit Heterogenitat sowie der
Interaktion mit den Schiilerinnen und Schiilern als zentrale Herausforderungen im Unterricht aus-
einandersetzen. Aber auch auBerhalb des Unterrichts miissen sie eine Zusammenarbeit mit Kolle-
gium, Schulleitung und Eltern aufbauen und sich gleichzeitig tiber ihre eigene Rolle als Lehrkraft
bewusst werden (Richter et al. 2023). Sie stehen damit vor einer groRen Herausforderung.

Mit unserer Umfrage wollen wir herausfinden, wie gut es in Mecklenburg-Vorpommern gelingt,
zusatzliche Lehrkrafte liber den Seiteneinstieg ins Schulsystem zu integrieren. Dazu befragen wir
sowohl die Lehrkréfte im Seiteneinstieg als auch die etablierten Lehrkrafte.

Zum einen geht es um die Frage, wie es Lehrkraften im Seiteneinstieg, geht. Wie gut fiihlen sie sich
auf ihre neue Rolle vorbereitet, wie bewerten sie ihre Einsatzbedingungen und ihre Arbeitssitua-
tion. Welche Bilanz ziehen sie? Zum anderen wollen wir wissen, wie die bereits in den Schulen
tatigen Lehrkrafte die Vorbereitung und Integration ihrer neuen Kolleginnen und Kollegen
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bewerten und welche Anforderungen der Seiteneinstieg an diese stellt. Sie missen es ausgleichen,
wenn die Seiteneinsteiger*innen unsicher sind und Hilfe bendtigen und die mit dem Seiteneinstieg
verbundenen Veranderungen an ihrer Schule mittragen.

Nach einem ersten Uberblick iber die Zusammensetzung der Lehrkrifte im Seiteneinstieg wird in
Kapitel 6.2 auf Hiirden und Probleme sowie in Kapitel 6.3 auf die Zufriedenheit der Gruppe einge-
gangen. Der Seiteneinstieg aus Sicht der grundstandigen Lehrkrafte wird in Kapitel 6.4 naher un-
tersucht. Im Anschluss werden in Kapitel 6.5 die Verbesserungswiinschen sowohl der Lehrkrafte
im Seiteneinstieg als auch der grundstandigen Lehrkrafte diskutiert. Das Kapitel endet mit einer
Zusammenfassung mit Implikationen fiir die Bildungspolitik in Mecklenburg-Vorpommern.

6.1  Zusammensetzung und Arbeitsbedingungen der Lehrkradfte im Seiteneinstieg
In den folgenden Analysen werden drei verschiedene Ausbildungsgruppen unterschieden:
1. Grundstandige Lehrkrafte mit klassischem Lehramtsstudium (sowohl DDR als auch BRD)

2. Nachqualifizierte Lehrkrafte (Lehrkrafte mit Seiteneinstieg, die berufsbegleitend den Vor-
bereitungsdienst erfolgreich abgeschlossen haben und eine dem Lehramt gleichgestellte
Befahigung besitzen) und

3. Lehrkrafte im Seiteneinstieg (befinden sich noch in der Qualifizierung oder unterrichten
ohne Qualifizierung)

Ausbildungsstatus Gesamt Die Verteilung der Befragten nach Ausbil-
in Prozent (n = 1.941) dungsgruppen in Abb. 64 zeigt: 88% der
Befragten sind grundsténdige Lehrkrdifte,

davon hat ein Finftel die Lehrerausbil-

= Grundstandige dung noch in der DDR absolviert. 6% der
Lehrkrafte Befragten zdhlen zu den nachqualifizier-
Nachqualifizierte ~ ten Lehrkraften und 6% befinden sich ak-
Lehrkrafte tuell im Qualifizierungsprozess des Sei-

Lehrkrafte im teneinstiegs.

Seiteneinstieg

Differenziert nach Berufsjahren (Abb. 65)
wird deutlich, dass der Anteil der Lehr-
krafte im Seiteneinstieg in den letzten 10
Jahren deutlich angestiegen ist. Fiir die
Analyse des Zeitverlaufs wurden beide
Formen des Seiteneinstiegs (mit abgeschlossener Qualifizierung und in Qualifizierung) zusammen-
gefasst, um die Entwicklung des Gesamtanteils abzubilden.

Abb. 64

Von den Befragten mit drei Jahren Arbeitserfahrung sind 32% Lehrkréfte im Seiteneinstieg oder
haben ihre Nachqualifizierung mittlerweile abgeschlossen. Von den Befragten mit 2 Jahren Berufs-
erfahrung, haben 48% keine grundstdndige Lehramtsausbildung, und von den Neueinstellungen
(Personen mit einem Jahr Berufserfahrung) sind es mit 65% erstmals mehrheitlich Lehrkrafte im
Seiteneinstieg. Von den Befragten, die seit Uber 20 Jahren im Schuldienst tatig sind und keine
grundstdndigen Lehrkrafte sind, hat der Grof3teil seine Qualifizierung bereits nachgeholt. Es gibt
jedoch auch 3 Personen, die angeben, ganz ohne Lehramts-Qualifizierung seit mehreren Jahrzehn-
ten im Schuldienst tatig zu sein.
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Ausbildungsform nach Berufsjahren
in Prozent
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Abb. 65

Tab. 5

Merkmale nach Ausbildungsform in Prozent

Grundstandige Nachqualifizierte Lehrkrafte im
Lehrkréafte Lehrkrafte Seiteneinstieg

Alter
unter 35 19% 7% 16%
35-44 36% 41% 50%
45-54 14% 40% 24%
55und alter 30% 12% 10%
Geschlecht
mannlich 23% 38% 36%
weiblich 77% 62% 65%
Arbeitsmerkmale
Berufsjahre (Mittelwert) 19% 10% 6%
Beschaftigungsart
Tarifangestellte 42% 85% 98%
Beamte 58% 14% 0%
Sonstiges 0% 2% 2%
Arbeitszeit
Vollzeit 65% 79% 76%
Teilzeit 35% 21% 24%

In Tab. 5 sind zentrale Merkmale der Ausbildungsformen dargestellt. Zunachst zeigen sich deutli-
che Unterschiede in der Altersstruktur. Es gibt deutlich weniger Lehrkréfte im Seiteneinstieg unter
35 Jahren, was vor allem daran liegt, dass sie zunachst nach eine Studienabschluss in einem ande-
ren Beruf tatig waren und erst anschlieRend in den Schuldienst wechseln. Dies zeigt sich auch in
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den Berufsjahren. Die Lehrkrafte im Seiteneinstieg, die ihre Qualifikation noch nicht abgeschlossen
haben, sind im Durchschnitt 6 Jahre im Schuldienst beschéftigt. Vertiefende Analysen zeigen zu-
dem, dass 25% bereits tiber 7 Jahre im Schuldienst tatig sind, ohne SEQ oder den berufsbegleiten-
den Vorbereitungsdienst absolviert zu haben.

Interessant ist der relativ hohe Anteil an Mannern in beiden Seiteneinstiegsgruppen. Wahrend nur

23% der Lehrkrafte mannlich sind, liegt der Anteil in den anderen Ausbildungsgruppen bei 38%
und 36%. ErwartungsgemaR ist der Anteil der verbeamteten Lehrkrafte in diesen Gruppen gering.

Ausbildungsform
in Prozent nach Schulform

100% 5

5

252

80%

Lehrkrafte im
Seiteneinstieg

60%
40% Nachqualifizierte
Lehrkrafte

W Grundstandige

20% Lehrkréfte

0%

Grundschule Regionalschule  Gymnasium KGS und 1GS Berufliche
(n=506) (n=466) (n=471) (n=207) Schule
(n=197)
Abb. 66

Ausbildungsform
in Prozent nach Schulform und Berufsjahren
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(n=506) (n=466) (n=471) (n=207) Schule
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Abb. 67
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Ebenfalls systematische Unterschiede gibt es bezliglich der Arbeitszeit. 79% bzw. 76% der Lehr-
krafte im Seiteneinstieg arbeiten in Vollzeit. Bei den Lehrkraften mit grundstdndiger Ausbildung
sind es hingegen nur 65%.

Die Verteilung der Ausbildungsgruppen nach Schulform ist in Abb. 66 grafisch dargestellt. Der
hochste Anteil an Lehrkraften im Seiteneinstieg findet sich an den Regionalschulen sowie an den
beruflichen Schulen. Hier sind jeweils 12% Lehrkrafte im Seiteneinstieg ohne abgeschlossene Qua-
lifizierung, und 7% bzw. 14% zdhlen zu den nachqualifizierten Lehrkraften. Am geringsten ist der
Anteil an den Gymnasien, an denen nur insgesamt 4% der Lehrkréafte keinen klassischen Lehramts-
abschluss aufweisen. Auch hier zeigt sich, wie bereits in Abb. 65, liber alle Schulformen hinweg ein
deutlicher Anstieg von Lehrkraften mit alternativen Qualifizierungswegen (Abb. 67).

Bei den Personen mit 1 bis 3 Jahren Berufserfahrung sind mittlerweile an den Regionalschulen und
beruflichen Schulen weit Gber die Halfte (64% bzw. 82%) Lehrkrafte ohne grundstdndiges Lehr-
amtsstudium tatig. Auch an den Grundschulen, IGS und KGS nimmt der Anteil mit 26% und 20%
zu, bleibt jedoch deutlich unter dem Niveau der zuvor genannten Schulformen.

Aber auch die Gruppe der Lehrkrafte im Seiten-

Ausbildungsstatus Lehrkrafte im Seiteneinstieg einstieg ohne abgeschlossene Nachqualifizie—
in Prozent (n = 124)

rung ist nicht homogen (Abb. 68). Wahrend sich
73% aktuell in einer Seiteneinstiegsqualifizie-
rung befinden, absolvieren 15% ihren Vorberei-
tungsdienst.

in bbVB

minSEQ
Immerhin 11% der Lehrkrafte im Seiteneinstieg,
ohne die an den Schulen tatig sind, unterrichten ohne
iigﬁ:‘;';‘f:'n‘;g* formale Seiteneinstiegsqualifizierung oder be-
rufsbegleitenden Vorbereitungsdienst. Dies be-
trifft jedoch nicht nur Lehrkrafte, die seit iber
Abb. 68 20 Jahren im Schuldienst tatig sind. Der Anteil
der Personen, die ganz ohne Qualifizierung un-
terrichten und sich auch nicht in Ausbildung befinden, ist am hdchsten in der Gruppe, die seit 1-3

Jahren im Schuldienst tatig ist.

Die Heterogenitat der Beschaftigungsbedingungen zeigt sich zudem in der Unterstiitzung durch
Mentor*innen (Abb. 70) sowie in der Umsetzung von Qualifizierungszielen (Abb. 71).

Betreuung durch Mentor*innen Einsatz entsprechend
in Prozent (n =79) Qualifizierungsvereinbahrung
in Prozent (n = 80)
100% 100%
20
o Nein .
80% 38 80% Ich habe keine
16 Qualifizier-
60% 60% ungsvereinbarung
mJa Nein
40% 40%
20% 20% HJa
0% 0%
Abb. 69 Abb. 70
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Wahrend 64% angeben, entsprechend ihrer Qualifizierungsvereinbarung eingesetzt zu werden,
haben ein Flinftel der befragten Lehrkrafte im Seiteneinstieg tiberhaupt keine Qualifizierungsver-
einbarung. Dieser hohe Anteil ist insofern liberraschend, als nach Landesrecht (§2 (1) SchulSEVO
M-V) mit jeder Lehrkraft ohne Lehrbefahigung eine Qualifizierungsvereinbarung verpflichtend ab-
zuschlieRen ist. Inhalt dieser Vereinbarung ist sowohl Ziel als auch Weg und Dauer der Qualifizie-
rung. Auch die Dauer der Beschaftigung gibt keinen Hinweis auf die Ursache. Sowohl Lehrkrafte
die erst seit 2 Jahren im Schuldienst tatig sind, als auch Lehrkrafte mit Gber 15 Jahren Berufsver-
fahrung geben an, keine Qualifizierungsvereinbarung zu haben. Ob diese Vereinbarung tatsachlich
nicht durch das Land umgesetzt wurden oder die Befragten sie nicht mehr erinnern kénnen, kann
an dieser Stelle nicht beantwortet werden.

Fiir die Eingewohnung als Lehrkraft ebenfalls relevant ist die Betreuung durch Mentor*innen.
Mehr als die Halfte der befragten Lehrkréfte im Seiteneinstieg (62%) wird wahrend ihrer Qualifi-
kationszeit von Mentor*innen betreut. Vor dem Hintergrund, dass die Begleitung durch Men-
tor*innen obligatorisch nach Landesgesetz vorgeschrieben ist (§ 7 (4) SchulSEVO M-V), scheint
auch hier der hohe Anteil an Seiteneinsteiger*innen, die nicht durch Mentor*innen betreut wer-
den, besonders problematisch, denn auch diese Zahl |dsst sich nicht mit den Berufsjahren erklaren.
Selbst 36% der Seiteneinsteiger*innen mit 1-3 Jahren Berufserfahrung geben an keine Begleitung
durch Mentor*innen zu kennen.

Eine Differenzierung nach Schulformen zeigt, dass entsprechende Unterstiitzungsstrukturen ins-
besondere an Regionalschulen und beruflichen Schulen deutlich seltener vorhanden sind. Vor dem
Hintergrund des gleichzeitig hohen Anteils an Lehrkraften im Seiteneinstieg an diesen Schulformen
ware aufgrund des erhohten Bedarfs an strukturierten Unterstiitzungs- und Qualifizierungsange-
boten das Gegenteil notwendig.

Die Ergebnisse zeigen, dass der Seiteneinstieg inzwischen ein zentraler Bestandteil der Personal-
struktur in den Schulen in Mecklenburg-Vorpommern geworden ist und insbesondere in den letz-
ten Jahren stark an Bedeutung gewonnen hat. Wahrend der Anteil von Lehrkraften ohne grund-
standige Lehramtsausbildung insgesamt noch vergleichsweise gering erscheint, zeigt sich bei den
Neueinstellungen ein deutlich anderes Bild: In den jiingsten Kohorten stellen Lehrkrafte im Seiten-
einstieg bereits einen erheblichen, teilweise sogar mehrheitlichen Anteil der Lehrkréafte.

Insgesamt machen die Befunde deutlich, dass der Seiteneinstieg zwar eine wichtige Rolle bei der
Bewailtigung des Lehrkraftemangels spielt, gleichzeitig aber neue Herausforderungen fiir die Pro-
fessionalisierung des Lehrberufs und die Organisation des Schulpersonals mit sich bringt, die im
folgenden Kapitel ndher erlautert werden.

6.2 Seiteneinstieg — Hiirden und Probleme

Im Gegensatz zu grundstandigen Lehrkraften beginnen Lehrkrafte im Seiteneinstieg ihre Tatigkeit
haufig ohne eine umfassende padagogisch-didaktische Ausbildung, sondern nur mit einer Vorqua-
lifizierung nach §4(1) SchulSEVO M-V und missen zentrale berufliche Kompetenzen parallel zur
praktischen Unterrichtstatigkeit entwickeln.

Eine zentrale Herausforderung stellt dabei die Einarbeitung in den schulischen Alltag dar. Neben
der Planung und Durchflihrung von Unterricht miissen sie sich mit schulischen Organisationsstruk-
turen, administrativen Anforderungen sowie den Erwartungen von Kollegium, Schulleitung und
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Eltern vertraut machen. Die Kenntnis Gber den Umfang und die Dauer des zusatzlichen Qualifizie-
rungsweges ist dabei eine wichtige Bedingung fiir einen erfolgreichen Start in den neuen Beruf,
ebenso wie die Integration in das Kollegium, insbesondere durch grundstandige Lehrkrafte.

Eng damit verbunden ist eine erhohte Arbeitsbelastung. Lehrkradfte im Seiteneinstieg stehen vor
der Aufgabe, Unterricht vorzubereiten und gleichzeitig ihre padagogische, didaktische und metho-
dische Ausbildung berufsbegleitend zu absolvieren. Zwar gibt es fiir die Qualifizierung Abminde-
rungsstunden, angesichts der Doppelbelastung erscheint es jedoch fraglich, ob diese den Aufwand
ausgleichen.

Vor diesem Hintergrund kommt der Unterstlitzung durch das schulische Umfeld eine zentrale Be-
deutung zu. Mentoringprogramme, kollegiale Zusammenarbeit sowie Unterstitzungsangebote
kénnen dazu beitragen, den Berufseinstieg zu erleichtern und professionelle Kompetenzen syste-
matisch aufzubauen.

Das folgende Kapitel untersucht daher die Herausforderungen, mit denen Lehrkrafte im Seitenein-
stieg im schulischen Alltag konfrontiert sind. Im Mittelpunkt stehen dabei drei zentrale Dimensio-
nen: die Einarbeitung in den Lehrerberuf, die wahrgenommene Arbeitsbelastung sowie die vor-
handenen Unterstltzungsstrukturen im schulischen Umfeld. Ein differenziertes Bild der berufli-
chen Situation von Lehrkraften im Seiteneinstieg ermoglicht es, Ansatzpunkte fiir eine verbesserte
Integration in das Schulsystem zu identifizieren und bestehende Hirden und Probleme systema-
tisch aufzuzeigen.

In Abb. 71 wird deutlich, dass 76% der Lehrkrafte im Seiteneinstieg in ihrer neuen Schule willkom-
men geheillen und in das Kollegium eingefliihrt worden sind. In einem Flinftel der Félle gab es keine
entsprechende Einflihrung. Deutlich schlechter fallen die Werte bezliglich der anderen beiden As-
pekte aus: 58% der Befragten geben an, dass sie nicht ausreichend {iber die Qualifizierungswege,
die ihnen als Lehrkrafte im Seiteneinstieg zur Verfligung stehen, aufgeklart wurden. Der Anteil ist
besonders hoch an den beruflichen Schulen. Nur 25% berichten von einer angemessenen Einar-
beitung in der Schule, bei der ihnen als Wichtige gezeigt worden ist.

Einarbeitung in den schulischen Alltag
in Prozent (n = 82)

Ich bin vor dem Seiteneinstieg
ausreichend Gber meinen

e . 59 16 25
Qualifizierungsweg aufgeklart worden.

Ich wurde in meiner neuen Schule
willkommen geheiRen und mit dem 18 6 76
Kollegium bekannt gemacht.

Es hat eine Einarbeitung stattgefunden,
bei der mir alles fir die Arbeit Wichtige 58 13 29
gezeigt und vermittelt worden ist.

0% 20% 40% 60% 80% 100%

trifft nicht zu weder noch trifft zu

Abb. 71
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Vor dem Hintergrund, dass Lehrkrafte im Seiteneinstieg von der Organisation, den schulischen Ab-
laufen und padagogischen Anforderungen haufig nur begrenzte Vorerfahrungen besitzen, er-
scheint dieser Befund besonders problematisch. Eine strukturierte Einarbeitung stellt eine zent-
rale Voraussetzung dar, um sich im schulischen Alltag zurechtzufinden, Unterricht professionell zu
gestalten und die vielfaltigen Anforderungen des Berufs bewaltigen zu konnen. Fehlt eine solche
systematische Einfliihrung, sind Lehrkrafte starker darauf angewiesen, sich notwendige Informati-
onen und Kompetenzen eigenstdandig anzueignen oder informell (iber Kolleginnen und Kollegen zu
erschlielen. Vor diesem Hintergrund scheinen strukturierte Einfihrungsangebote umso wichtiger
fir die friihzeitige Unterstiitzung von Lehrkraften im Seiteneinstieg.

Fiir 54% der Befragten ist der Umfang der Ausbildung neben dem Unterricht nicht gut zu bewalti-
gen (Abb. 73). Vor dem Hintergrund, dass sich 58% nicht geniigend Gber den Qualifizierungsweg
aufgeklart fuhlen, erscheint eine frithzeitige und transparente Information tGber Anforderungen,
zeitlichen Aufwand und organisatorische Rahmenbedingungen der Ausbildung besonders wichtig.
Eine andere Ursache fir die Unzufriedenheit kann jedoch auch in der Diskrepanz zwischen recht-
lichen Vorgaben und schulischer Praxis liegen. Nach § 4 Abs. 3 SchulSEVO M-V dirfen Lehrkrafte
im Seiteneinstieg in den ersten zwei Dienstjahren nicht als Klassenleitungskrafte eingesetzt wer-
den. Dennoch berichten in unserer Erhebung 25 % der Seiteneinsteigerinnen und Seiteneinsteiger
bereits im ersten Dienstjahr, dass sie Klassenleitungstatigkeiten (ibernehmen.

Vollzeitkrafte haben laut § 4 (2) SCHULSEVO M-V pro Fach 6 Deputat-Stunden (also insgesamt 12
Stunden) zu geben. Wie hoch der tatsachliche Unterrichtseinsatz ist, wurde nicht erfragt. Jedoch
empfinden 4 von 10 Lehrkrdften im Seiteneinstieg ihren Umfang der Unterrichtsstunden als zu
hoch. Besonders an den beruflichen Schulen wird die Arbeitsbelastung durch den Unterrichtsein-
satz liberdurchschnittlich stark empfunden. Zwar gibt es fiir die berufsbegleitende Ausbildung Ab-
minderungsstunden, fiir 82% der Befragten reichen diese jedoch nicht aus, um die zusatzliche Ar-
beitsbelastung auszugleichen.

Arbeitsbelastung
in Prozent (n =79)

Die Abminderungsstunden, die ich fir
meine berufsbegleitende Ausbildung 82 10 8
erhalte, reichen aus.

Der Umfang des Unterrichtseinsatzes ist

gut fr mich zu bewaltigen. 39 29 32
Der Umfang meiner Ausbildung neben
dem Unterricht ist gut fir mich zu 54 33 13
bewaltigen.
0% 20% 40% 60% 80% 100%

trifft nicht zu weder noch trifft zu

Abb. 72

74



Kapitel 6

Vor diesem Hintergrund erscheint es besonders wichtig, die verfligbaren Unterstiitzungsangebote
fiir Lehrkrafte im Seiteneinstieg systematisch zu betrachten. In Abb. 73 fallt zunachst auf, wie po-
sitiv das Mentoringsystem bewertet wird. 73% der Befragten, die in ihrer Einarbeitungszeit von
einem Mentor oder einer Mentorin begleitet werden, empfinden dies als sehr hilfreich. Leider
wird dieses System bisher nicht flichendeckend umgesetzt. Wie in Kapitel 6.1 gezeigt, profitieren
nur 62% der Lehrkrafte im Seiteneinstieg von einem Mentoringsystem. Die hohen Zufriedenheits-
werte sind jedoch ein starkes Argument dafiir, diese Form der Betreuung flachendeckend wie
durch das Gesetz vorgesehen zu realisieren.

Hingegen empfinden 60%, dass auf ihre unvollstindige padagogische Ausbildung nicht ausrei-
chend Riicksicht genommen wird. Auch hier sind die beruflichen Schulen tendenziell besonders
betroffen. Viele Lehrkrafte im Seiteneinstieg sehen sich im Schulalltag pl6tzlich mit padagogischen
Herausforderungen konfrontiert, auf die sie offenbar weder ausreichend vorbereitet wurden noch
mit denen sie im Vorfeld gerechnet haben. Der padagogische Anteil der Tatigkeit — etwa im Um-
gang mit heterogenen Lerngruppen, mit Konflikten oder mit Verhaltensauffalligkeiten — wird von
vielen zu Beginn unterschatzt. Dadurch entsteht haufig eine zusatzliche Belastung, da entspre-
chende Kompetenzen erst parallel zum laufenden Unterricht aufgebaut werden kénnen.

Positiv ist zu erwdhnen, dass etwas mehr als die Halfte der Lehrkrafte im Seiteneinstieg sich in
solchen Situationen sowie bei der Unterrichtsgestaltung auf die Unterstiitzung ihrer Kolleg*innen
verlassen kann. Letztere stellen gerade bei einem fehlenden Mentoringsystem eine wichtige In-
formationsquelle dar, werden dadurch aber auch zusatzlich belastet.

Das Kapitel zeigt deutlich: Der Seiteneinstieg erfolgt haufig unter unzureichenden Rahmenbedin-
gungen. Lehrkrafte beginnen ohne ausreichende padagogisch-didaktische Vorbereitung und mis-
sen zentrale Kompetenzen parallel zum Unterricht entwickeln. Gleichzeitig fehlt es vielfach an
strukturierter Einarbeitung und transparenter Information iber Qualifizierungswege.

Unterstiitzung
in Prozent (n =79)

Meine Kolleg*innen
unterstiitzen mich bei meiner 29 15 55
Arbeit

Es wird Ricksicht auf meine
Qualifizierungs- 34 27 39
bedirfnisse genommen

In der Schule wird Riicksicht
auf meine unvollsténdige 60 18 23
Ausbildung genommen

Zusammenarbeit mit
Mentor*innen ist sehr wertvoll 12 15 73
(n=48)
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

trifft nicht zu weder noch trifft zu

Abb. 73
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Diese Ausgangslage fiihrt zu einer erheblichen Mehrbelastung. Unterricht, Qualifizierung und pa-
dagogische Anforderungen missen gleichzeitig bewaltigt werden, ohne dass bestehende Entlas-
tungsmalinahmen als ausreichend wahrgenommen werden.

Gleichzeitig zeigt sich, dass Unterstitzungssysteme — insbesondere Mentoring — eine zentrale
Stellschraube darstellen. Gerade vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, warum entgegen
dem Landesrecht nicht jede Lehrkraft im Seiteneinstieg von einem oder einer Mentor*in begleitet
wird. Ebenso ist der relativ hohe Anteil an Lehrkraften im Seiteneinstieg ohne Qualifizierungsver-
einbarung besorgniserregend. Beide Befunde deuten darauf hin, dass bestehende Regelungen in
der Praxis nicht konsequent umgesetzt werden.

6.3 Zufriedenheit der Seiteneinsteiger*innen

Die Zufriedenheit von Lehrkraften im Seiteneinstieg spielt eine zentrale Rolle fiir die Stabilitdt und
Leistungsfahigkeit des Bildungssystems. Nur wenn es gelingt, die Seiteneinsteiger*innen langfris-
tig im Schuldienst zu halten, kann diese Strategie einen nachhaltigen Beitrag zur Bewaltigung des
Lehrkraftemangels leisten. Eine hohe berufliche Zufriedenheit wirkt sich dabei nicht nur positiv
auf den Verbleib im Beruf aus, sondern steht auch in engem Zusammenhang mit Motivation, En-
gagement und der Qualitat des Unterrichts. In dem folgenden Kapitel soll deshalb zunachst auf die
Zufriedenheit der Lehrkrafte im Seiteneinstieg eingegangen werden. In einem zweiten Schritt wer-
den wichtige Indikatoren der Zufriedenheit (Wiederwahl- und Empfehlungsbereitschaft sowie Be-
lastung und Gratifikation) in einem direkten Vergleich mit den grundstiandigen und nachqualifi-
zierten Lehrkraften dargestellt.

In Abb. 75 wird zunachst deutlich, dass 61% der Lehrkrafte im Seiteneinstieg den Lehrerberuf als
anstrengender empfinden als ihre vorherige Tatigkeit. Nur 18% nehmen den Schuldienst als weni-
ger belastend wahr.

Dennoch ziehen 49% insgesamt eine positive personliche Bilanz ihrer bisherigen Erfahrungen.
Rund ein Viertel ist hingegen unzufrieden und weist damit ein erhéhtes Ausstiegsrisiko auf (Abb.
76). Weniger positiv fillt die Bewertung der beruflichen Stellung aus: Fast die Halfte (43%) der
Lehrkrafte im Seiteneinstieg ist unzufrieden mit ihrem beruflichen Status. In Kapitel 8 wird gezeigt,
dass diese Gruppe insbesondere die Angemessenheit ihres Gehalts kritisch bewertet — deutlich
starker als grundstandige Lehrkrafte. Hinzu kommt, wie bedeutsam Einarbeitung, Mentoring und

Bilanz und Zufriedenheit
in Prozent (n = 79)

Beruf als Lehrkraft ist belastender als
der vorherige Beruf

in Prozent (n = 81) 100%
100% . 20
’ 49
80% trifft zu
60%
28 )
60% 61 weder noch trifft zu
40% 26 weder noch
? trifft nichtzu trifft nicht zu
40% . 43
11 25
20% .
18 positive personliche Zufriedenheit mit
0% Bilanz Status
Abb. 74 Abb. 75
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Ricksichtnahme fir die Zufriedenheit sind. Dies zeigt sich in den folgenden Analysen (Abb. 77 bis
Abb. 79).

Eine angemessene Einarbeitung reduziert den Anteil unzufriedener Lehrkrafte im Seiteneinstieg
um 29 Prozentpunkte (von 34% auf 5%). Auch das Mentoringsystem nimmt grofRen Einfluss: Wer-
den Lehrkréafte im Seiteneinstieg nicht durch Mentoren begleitet, ziehen 37% eine negative Bilanz.
Mit festen Ansprechpartnern sind es hingegen nur 18%. Ein vergleichbares Muster zeigt sich hin-
sichtlich der Riicksichtnahme auf den Qualifizierungsbedarf. Fehlt diese, dauRern 57% der Lehr-
krafte im Seiteneinstieg Unzufriedenheit.

Bisherige Bilanz in Abhdngigkeit von Bisherige Bilanz in Abhéangigkeit von
Einarbeitung Riicksichtnahme auf Qualifizierungsbediirnis
in Prozent (n =79) in Prozent (n =79)
100% 100%
26
80% 36 80%
54 58 56
17
60% 75 I 60% .
20 positive Bilanz positive Bilanz
40% weder noch 40% weder noch
23 o 17 R
negative Bilanz 57 34 negative Bilanz
20% 20%
34
23 20 25
0% s 0% °
hat nicht weder noch hat trifft nicht zu  weder noch trifft zu
stattgefunden stattgefunden
Abb. 76 Abb. 77
Bisherige Bilanz in Abhangigkeit vom Wiederwahlbereitschaft nach Ausbildung
Mentoringsystem in Prozent
in Prozent (n = 79)
100% 100% 9
20 19
0% 37 80%
55 43
60% 38 .
60% o ’ 43 Nein
27 positive Bilanz
40% Unsicher
40% weder noch
. . Ja
z negative Bilanz 20% 42 37 48
20% 37
18 0%
0% Grundstandige Nachqualifizierte Lehrkrafte im
Betreuung durch  kein Mentorensystem Lehrkrafte Lehrkrafte Seiteneinstieg
Mentoren (n=1.020) (n=67) (n=77)
Abb. 78

Abb. 79

Neben der Betrachtung der Lehrkréfte im Seiteneinstieg selbst ist auch ein Vergleich mit anderen
Ausbildungsgruppen aufschlussreich. Ebenfalls relevant fiir die Einordnung der Ergebnisse ist da-
her der Vergleich mit grundsténdigen Lehrkraften sowie mit nachqualifizierten Lehrkréften (Abb.
80 und Abb. 81).
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"Ich wiirde den Seiteneinstieg in M-V Zundchst zeigt sich, dass die Wiederwahlbereit-
weiterempfehlen.” schaft des Berufs abhangig von der Ausbildung

oo in Prozent ist. Wahrend 20% der grundstindigen Lehr-
- 30 % e krafte ihren Beruf nicht erneut wahlen wiirden,
56 Emprehiung  Sind es bei den Lehrkraften im Seiteneinstieg le-

60% " " mittel diglich 9%. Auffillig ist jedoch, dass sich die Ant-
40% Empfehlung worten der nachqualifizierten Lehrkrafte — die
20% 3 - - bereits langer im Schulsystem tatig sind — den
o 10 Werten der grundstandigen Lehrkrafte anna-
Grf:srsktf;f;seNac&?‘uri‘ri:fztfrte é:.?;::;::g hern. Weiterfiihrende Analysen zeigen, dass die

(n =1.020) (n=67) (n=77) Dauer der Tatigkeit im Schulsystem hierbei eine

entscheidende Rolle spielt: Mit zunehmender

Berufserfahrung sinkt die Bereitschaft, den Leh-

rerberuf erneut zu wahlen. Die vergleichsweise
hohe Zufriedenheit der Lehrkrafte im Seiteneinstieg lasst sich somit zumindest teilweise durch ihre
kiirzere Beschaftigungsdauer erklaren.

Abb. 80

Ein anderes Bild zeigt sich hingegen bei der Weiterempfehlung des Seiteneinstiegs. Die Befragten
wurden gebeten einzuschatzen, inwieweit sie der Aussage , Ich wiirde den Seiteneinstieg in M-V
weiterempfehlen” zustimmen. 56% der Lehrkrafte sprechen keine Empfehlung aus, lediglich 10%
bewerten den Seiteneinstieg positiv. Etwas positiver fallt die Einschdtzung unter den Lehrkraften
im Seiteneinstieg selbst aus: 28% bzw. 29% wiirden diesen Weg weiterempfehlen. Bemerkenswert
ist jedoch, dass auch in diesen Gruppen rund ein Drittel keine Empfehlung ausspricht. Obwohl sie
sich selbst fir diesen Weg entschieden haben, scheint die Unzufriedenheit in Teilen so ausgepragt
zu sein, dass eine Weiterempfehlung ausbleibt.

Neben der allgemeinen Zufriedenheit ist davon auszugehen, dass auch in weiteren Dimensionen
Unterschiede bestehen, etwa hinsichtlich wahrgenommener Belastung, Wertschatzung, Beschaf-
tigungssicherheit oder Aufstiegschancen. Zur Analyse dieser Aspekte wird die Effort-Reward-Skala

Effort-Reward Indizes in Abhangigkeit zur Ausbildung

Mittelwert
4
3
W Grundstandige
Lehrkrafte
Nachqualifizierte
2 Lehrkrafte
Lehrkrafte im
Seiteneinstieg
1
Anforderung Beschaftigungs- Wertschatzung Aufstiegs-
sicherheit chancen

Abb. 81
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herangezogen, die mit ihren vier Subskalen genau diese Bereiche abbildet. Eine ausfiihrliche Be-
schreibung der Skala findet sich in Kapitel 8. In Abb. 81 sind die Mittelwerte der Skalen im Vergleich
zwischen den drei Ausbildungsgruppen dargestellt.

Da die Lehrkrafte die gleiche Tatigkeit verrichten, zeigt sich zunachst, dass sich wahrgenommenen
Anforderungen (z. B. Zeitdruck, Verantwortung, Mehrarbeit) zwischen den Gruppen nicht unter-
scheiden. Auch hinsichtlich Beschaftigungssicherheit und Wertschatzung lassen sich keine rele-
vanten Unterschiede feststellen. Einzig die Aufstiegschancen werden von Lehrkréften im Seiten-
einstieg deutlich negativer bewertet. Dies wird auch anhand einzelner Items deutlich (Abb. 83 und
Abb. 84).

Belastung durch nicht Belastung durch nicht
ausbildungsangemessene berufliche Stellung leistungsangemessenes Gehalt
in Prozent in Prozent
100% 4 m— 100%
10 31
80% 8 15 80% 18 .
’ W sehr stark 23 W sehr stark
60% 21 60% 23 24
stark stark
9 40% e
40% 77 73 b 2
maBig maBig
20% 48 20% 48 o
trifft nicht zu/ 25 trifft nicht zu/
0% istnicht belastend 0% ist nicht belastend
Grundstandige Nachqualifizierte Lehrkrafte im Grundstandige Nachqualifizierte Lehrkrafte im
Lehrkrafte Lehrkrafte  Seiteneinstieg Lehrkrafte Lehrkrdfte  Seiteneinstieg
(n=1.066) (n=65) (n=50) (n=1.066) (n=65) (n =50)
Abb. 82 Abb. 83

So empfinden 52 % der Lehrkrafte im Seiteneinstieg ihre berufliche Stellung als unangemessen im
Verhaltnis zu ihrer Ausbildung, wahrend dieser Anteil bei grundstdndig ausgebildeten Lehrkraften
lediglich 23 % betragt. Auffallig ist dabei insbesondere die Gruppe der nachqualifizierten Lehr-
krafte, die ihre Situation dhnlich positiv wie grundstandige Lehrkrafte bewerten. Dies deutet we-
niger auf einen Selektionseffekt hin als vielmehr auf strukturelle Unterschiede in den Beschafti-
gungsbedingungen: Lehrkrdfte im Seiteneinstieg sind zu Beginn haufig befristet beschaftigt und
werden im Vergleich zu grundstandig ausgebildeten Lehrkraften niedriger eingruppiert. Mit dem
Abschluss der Qualifizierung bzw. eines Vorbereitungsdienstes verbessert sich ihre berufliche Stel-
lung in der Regel, sowohl hinsichtlich der Eingruppierung als auch der Beschaftigungssicherheit.
Ein dhnliches Muster zeigt sich auch bei der Bewertung der Vergiitung. Lehrkrafte im Seitenein-
stieg, die sich erst kurz im Schuldienst befinden, werden niedriger eingruppiert und sind deutlich
unzufriedener mit ihrem Gehalt — 31% empfinden es als nicht leistungsangemessen. Diese Unzu-
friedenheit kann durch den Vergleich mit der vorherigen Beschéaftigung entstehen, aber auch
durch den Vergleich mit grundstandigen Lehrkraften, die aus Sicht der Lehrkrafte im Seiteneinstieg
die gleiche Leistung erbringen miissen, aber einer hoheren Gehaltsgruppe zugeordnet werden.

Die Befunde zeigen, dass die wahrgenommene Diskrepanz zwischen geleisteter Arbeit und beruf-
licher Stellung sowie Verglitung kritisch gesehen wird. Eine bessere Kommunikation von Eingrup-
pierung, Aufstiegsmoglichkeiten und Qualifizierungswege vor Antritt der Beschaftigung kdnnte
unrealistische Erwartungen vermeiden und Frustration vorbeugen. Dariiber hinaus erscheint eine
Uberpriifung der Eingruppierung insbesondere vor dem Hintergrund erforderlich, dass Lehrkrafte
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im Seiteneinstieg vielfach in vergleichbarer Weise wie grundstandig ausgebildete Lehrkrafte ein-
gesetzt werden, etwa durch die Ubernahme von Klassenleitungstatigkeiten.

6.4 Der Seiteneinstieg aus Sicht der grundstandigen Lehrkrafte

Die BegriiRung und Einarbeitung neuer Kolleginnen und Kollegen stellt eine zentrale Vorausset-
zung fur eine erfolgreiche Integration in den schulischen Alltag dar. Nachdem im letzten Abschnitt
die Sicht der Seiteneinsteiger*innen dargestellt worden ist, interessiert sich dieses Kapitel fir Dis-
krepanzen in der Wahrnehmung und unterschiedliche Perspektiven von grundstandigen Lehrkraf-
ten und Lehrkraften mit Seiteneinstieg. In Abb. 85 bis Abb. 87 sind drei der Faktoren, die bereits
in Kapitel 6.3 besprochen wurden, auch aus Sicht des Kollegiums dargestellt.

Zunachst wird deutlich, dass die Unzufriedenheit der Lehrkrafte im Seiteneinstieg von den grund-
standigen Lehrkraften in allen drei Fallen unterschatzt wird. Wahrend 19% der Lehrkrafte im Sei-
teneinstieg der Meinung sind, dass sie nicht mit dem Kollegium bekannt gemacht worden sind,
sind nur 12% der grundstandigen Lehrkrafte dieser Meinung. Ein deutlicheres Bild zeigt sich bei
der Qualitat der Einarbeitung: Fast 60% der Lehrkrafte im Seiteneinstieg kritisieren, dass die Ein-
arbeitung nicht ausreichend stattgefunden hat (Abb. 86).

"Ich wurde in meiner neuen Schule "Es hat eine Einarbeitung stattgefunden, bei
willkommen geheiBen und mit dem der mir alles fiir die Arbeit Wichtige gezeigt
Kollegium bekannt gemacht" und vermittelt worden ist"
nach Ausbildung, in Prozent nach Ausbildung, in Prozent
100% 100%
25
80% 80% 38 38
60% 69 76 75 60% 16
2 20
40% trifft zu 40% trifft zu
59
20% 19 16 6 weder noch 20% 33 42 weder noch
0% 12 9 19 trifft nicht zu 0% trifft nicht zu
Grundstandige Nachqualifizierte Lehkrafte im Grundstindige Nachqualifizierte Lehkrafte im
Lehrkrafte Lehrkrafte  Seiteneinstieg Lehrkrafte Lehrkrafte  Seiteneinstieg
(n=1.096) Seiteneinstieg innen (n=1.096)  Seiteneinstieg innen
(n=71) (n=79) (n=71) (n=79)
Abb. 84 Abb. 85
"Meine Kolleg*innen unterstiitzen mich Aus der Sicht des Kollegiums, das die Einarbei-
H H H e . . .
bei meiner Arbeit tung Gbernimmt, sind es hingegen nur 33%. Im-

h Ausbildung, in P t ) . .
nach AUsbiicung, tn Frozen merhin 10 Prozentpunkte Unterschied gibt es

auch beziglich der Unterstlitzung durch das
54 54 56 Kollegium (Abb. 87): Diese wird von 29% der
Lehrkrafte im Seiteneinstieg als unzureichend

100%

80%

60%

40% 20 15 trifft zu . .
o 27 weder noch empfunden, aber nur von 19% der grundstandi-
O 19 4 - wiftnichtz - gen Lehrkrafte.
0%
Grundstandige Nachqualifizierte Lehkrafte im . . . .
Lehrkrafte Lehrkrafte Seiteneinstieg Dlese Dlskrepanzen Zelgen deUtIIChe Unter'
onosel sefenestes - nen schiede in der Wahrnehmung der Qualitat der

Einarbeitung. Eine mogliche Erklarung dafir ist,
dass die zusatzliche Belastung durch die Einar-
beitung neuer Kolleginnen und Kollegen dazu fihrt, dass erfahrene Lehrkrafte bereits ein geringe-
res MaR an Unterstiitzung als ausreichend empfinden. Dabei bewerten sie die Unterstilitzung eher

Abb. 86
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vor dem Hintergrund ihrer eigenen zeitlichen und organisatorischen Moglichkeiten. Wahrend fiir
die Lehrkrafte im Seiteneinstieg eher ihr tatsachlicher Bedarf im Vordergrund steht.

Auf der anderen Seite entsteht durch Lehrkrafte im Seiteneinstieg ein neuartiger Betreuungsauf-
wand. Flr die Betreuung stehen Mentor*innen nach dem Gesetz zwar 1 bis 3 Entlastungsstunden
zu, diese reichen jedoch nicht, um den Mehraufwand auszugleichen.

,Fiir die Verbesserung der Situation der Seiteneinsteiger*innen wiinsche ich mir Anrechnungsstunden fiir
die Begleitung eines Seiteneinsteigers im ersten Schuljahr, so dass Zeit bleibt, alles genau zeigen zu kén-
nen wie z.B. Erstellung von Tests/Klausuren und Korrektur dieser”

In Abb. 87 wird deutlich, dass 43% der grundstandigen Lehrkrafte finden, dass sie durch die Lehr-
krafte im Seiteneinstieg keinen zusatzlichen Aufwand oder Mehrarbeit haben — aber 38% haben
Mehraufwand. Wahrend 34% die Zusammenarbeit mit Lehrkraften im Seiteneinstieg als Bereiche-
rung empfinden, lehnen 29% diese Aussage ab. Ebenso empfinden 31% den Seiteneinstieg an ihrer
Schule fiir alle Beteiligten alles in allem als nicht gut geregelt, ebenso viele sind zufrieden. Es be-
steht also noch viel Raum fiir Verbesserungen.

Diese Befunde verdeutlichen, dass der Seiteneinstieg nicht nur aus Sicht der Lehrkrafte im Seiten-
einstieg, sondern auch aus Perspektive der grundstiandigen Lehrkrdfte noch nicht bzw. nicht in
allen Schulen befriedigend gel6st worden ist. Insbesondere die zusatzliche Arbeitsbelastung spielt
eine zentrale Rolle, da sie die Bereitschaft und die Mdéglichkeiten zur Unterstiitzung im Kollegium
beeinflussen.

Einschatzung der Situation der Seiteneinsteiger durch Lehrkrafte
in Prozent (n =1.162)

Alles in allem habe ich den Eindruck, dass der
Seiteneinstieg an unserer Schule fir alle 31 37 31
Beteiligten gut geregelt ist

Ich empfinde die Zusammenarbeit mit

. . . . . 29 36 34
Lehrkraften im Seiteneinstieg als Bereicherung

Durch den Einsatz von Seiteneinsteiger*innen
habe ich keinen personlich Mehraufwand oder 38 19 43
zuséatzliche Aufgaben (rev)

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

trifft nicht zu weder noch trifft zu

Abb. 87
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6.5 Seiteneinstieg — Verbesserungswiinsche

In der Umfrage wurden sowohl den Lehrkraften in Seiteneinstieg als auch den etablierten Lehr-
kraften die Moglichkeit gegeben, MaRnahmen zu benennen, die aus ihrer Sicht zur Verbesserung
der Situation von Lehrkraften im Seiteneinstieg beitragen konnten. Die Analyse der offenen Anga-
ben hat folgende drei Schwerpunkte gezeigt: Qualifizierung, Einarbeitungszeit und Anerkennung.
Im Folgenden sollen alle drei Verbesserungswiinsche ndher beschrieben und mit entsprechenden
Zitaten exemplarisch dargestellt werden.

In diesem Zusammenhang ist zunachst auch zu erwahnen, dass ein Teil der Lehrkrafte die Losung
des Lehrkraftemangels mittels Seiteneinstieg grundsatzlich ablehnt. Kritisiert werden relativ ge-
ringere Anforderungen an die Qualifikation der Lehrkrafte im Seiteneinstieg und als Entwertung
des eigenen Studiums sowie der umfangreichen Referendariatszeit wahrgenommen. Nicht zuletzt
wird als zentrales Problem die Verschlechterung der Qualitat des Unterrichts und die Folgen fir
die Bildung der Schiiler behauptet.

»Fiinf Jahre Studium und zwei Jahre Referendariat sind notwendig um Lehrer zu werden und selbst da-
nach hat man eine Probezeit von fiinf Jahren und weitere Bewertungen. Weil niemand das mehr machen
méchte, werden einfach unqualifizierte Personen eingestellt und die sollen die gleiche Arbeit leisten. Das
kann nicht funktionieren. Ich muss dann ab der 7. Klasse auf und nacharbeiten, was in den Jahren vorher
nicht passiert ist, damit die Schiiler ein Abitur schaffen. (Gymnasium)“

,,Die Anerkennung meiner Ausbildung im Vergleich! Wozu war ich 2 Jahre in der Hélle ,,Referendariat”?“
(Gymnasium)

,Es wdre sinnvoll, erstmal das Lehramt selbst zu verbessern, bevor am Seiteneinstieg gearbeitet wird.
Nicht qualifiziertes Personal einzustellen, kann nicht die L6sung sein, sondern ist ein Mehraufwand fiir
alle Beteiligen.” (KGS/IGS)

,Ich wiinschte mir, dass das Lehrerstudium nicht noch weiter herabgewdirdigt wird und der studierte Leh-
rer wieder in der Gesellschaft gefordert wird. Ich habe nicht 5 Jahre studiert, um dann gesagt zu bekom-
men, jeder kann doch als Lehrer arbeiten.” (Regionalschule)

Neben dieser grundsatzlichen Ablehnung des Seiteneinstiegs duBert die Mehrheit der grundstan-
dig ausgebildeten Lehrkrafte deutliche und teils weitreichende Kritik an der aktuellen Ausgestal-
tung des Systems. Im Zentrum steht dabei insbesondere die Sorge um die Personen, die unter den
bestehenden Bedingungen in den Schuldienst eintreten. Viele Lehrkrafte beflirchten, dass Seiten-
einsteigerinnen und Seiteneinsteiger ohne ausreichende Vorbereitung mit hohen Anforderungen
konfrontiert werden, denen sie nur schwer gerecht werden kénnen.

,Jeder  zweite  Seiteneinsteiger ~an  unserer  Schule in den letzten Jahren  warf
nach nur zweimonatiger Beschdftigung das Handtuch. “

,Sie werden zu friih , ins kalte Wasser geworfen”
,Mir tun die Schiiler wie auch diejenigen, die diesen beruflichen Seiteneinstieg leisten miissen, leid.”

Die Uberwiegende Mehrheit kritisiert in diesem Zusammenhang, dass die derzeitige Qualifizierung
im Seiteneinstieg nicht ausreicht, um angemessen auf die komplexen fachlichen, didaktischen und
padagogischen Anforderungen des Lehrerberufs vorzubereiten. Aus Sicht der Befragten entsteht
dadurch nicht nur eine zusatzliche Belastung fiir die Seiteneinsteiger*innen selbst, sondern auch
fiir das Kollegium und letztlich fiir die Unterrichtsqualitat.
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6.5.1 Verbesserung der Qualifizierung

Die Mehrheit der Lehrkrafte fordert, dass eine ausreichende Qualifizierung vor dem Einstieg in
den Beruf stattfindet. Ein dreimonatiger Kurs reiche nicht aus, um die Kenntnisse, die notig sind,
um im Schulalltag zu bestehen, zu vermitteln.

... dass die Seiteneinsteiger eine pddagogische Grundausbildung erhalten, BEVOR sie mit Unterrichten
beginnen. Es ist véllig paradox, dass jemand vor eine Klasse gestellt wird und
keinerlei Erfahrung in diesem Bereich hat” (KGS/IGS)

,Beginn des Referendariats mit der Einstellung. Vorher arbeiten diese ein halbes Jahr (mit vollem Depu-
tat) an der Schule ohne entsprechende pddagogische, didaktische und methodische Ausbildung. “ (Beruf-
liche Schule)

,Dass das dhnlich wie ein Referendariat gehandhabt wird. Erst nur hospitieren, dann teilweise unterrich-
ten mit Priifung und dann erst voll unterrichten. Der Ubergang von VQ in GPQ ist viel zu abrupt. Von einer
Woche zur anderen soll ein Seiteneinsteiger plétzlich 26 Stunden Unterricht erteilen.” (Regionalschule)

,Die Modelle, Seiteneinsteiger in Ausbildungszeiten von 3 Monaten aufSerhalb der Schule beginnen zu
lassen, ist fiir die Schulen und den Seiteneinsteiger nicht giinstig, da er nach dieser Ausbildung fast voll
unterrichten muss. Das ist véllig unrealistisch. Das kann kein fachfremder Mensch in einem Unternehmen
schaffen.” (Regionalschule)

Aber auch die Inhalte der Vorbereitungskurse werden sowohl von den Lehrkraften im Seiteneinstieg als
auch den grundsténdigen Lehrkraften kritisiert. Die Kurse bereiten nach Einschdtzung der Befragten
nicht ausreichend auf den schulischen Alltag vor. Gerade die pddagogische Ausbildung, der Umgang mit
schwierigen Schiilerinnen und Schiilern oder auch die Organisation im Schullalltag kommen aus Sicht der
Betroffenen zu wenig vor. Die didaktischen Grundlagen des Lehrerberufs sind fiir eine hohe Qualitat des
Unterrichts von zentraler Bedeutung und kommen aus Sicht der Lehrkréfte bisher zu kurz.

,Das Niveau der Quereinsteigerausbildung ist kiinstlich extrem in die Hé6he getrieben worden. Dies ist fiir
die angehenden Lehrkréifte und auch das Kollegium nicht nachvollziehbar, da vieles vollkommen sinnfrei
und realitdtsfremd ist. Die Ausbildung erfolgt immer nur zum Bestehen der Priifung und
nicht als Unterstlitzung im Schulalltag.“ (Berufliche Schule)

»Eine gréfiere Dichte an Angeboten fiir die SEQ, héufig sind Module schon sehr schnell ausgebucht”
(Regionalschule)

,Ich fdnde praxisorientierte Weiterbildungen sinnvoll, die einem sowohl den theoretischen Part als auch
die praktische Umsetzung zeigen. Die Praxis fehlt mir in Seminaren und Weiterbildungen oft.“ (Grund-
schule)

Entlastung dieser Personen im Unterrichtsumfang zugunsten von Ausbildung in Pddagogik und Didaktik.
Mir entsteht der Eindruck, dass Unterrichtsqualitit keine Rolle spielt, sondern nur die Statistik wichtig ist
und eigentlich auch eine Pappfigur sowohl fiir Seiteneinsteiger als auch fiir mich hingestellt werden
kénnte.” (Regionalschule)

,Die bessere Vorbereitung auf die tdgliche Arbeit mit Schiilern. Zwischen dem, was uns vermittelt wurde
und der Realitéit an der Schule liegen Welten.” (Regionalschule)

,lch fénde praxisorientierte Weiterbildungen sinnvoll die einem sowohl den theoretischen Part als auch
die praktische Umsetzung zeigen. Die Praxis fehlt mir in Seminaren und Weiterbildungen oft.“ (Grund-
schule)

AnschlieBend an eine umfangreichere Ausbildung wiinschen sich viele der grundstandigen Lehr-
krafte eine Ausweitung der Referendariatszeit fiir die Lehrkrafte im Seiteneinstieg.
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6.5.2 Einarbeitung

Die Bedingungen in der Einarbeitungsphase der Lehrkrafte im Seiteneinstieg ist eine der haufigs-
ten Kritikpunkte aller Beschaftigten. Die Betroffenen starten, oft genug ohne ausreichende didak-
tische und padagogische Vorkenntnisse, in den Schulalltag. Aus den offenen Angaben geht hervor,
dass oftmals das volle Lehrdeputat von 27 (bzw. 27,5) Stunden erbracht werden muss. Eine Einar-
beitungszeit, Ansprechpartner*innen oder sogar Mentor*innen gibt es — wie gezeigt — in vielen
Fallen nicht. Die extreme Mehr- und Uberbelastung, die in dieser Eingangsphase entsteht, fiihrt zu
einer hohen Abbruchquote unter den Seiteneinsteiger*innen. Viele der grundstandigen Lehrkrafte
duRern harte Kritik an der Uberlastung der Kollegen, sehen aber auch die Folgen der Uberforde-
rung fur die Qualitat des Unterrichts.

Von der groBen Mehrheit der Befragten wird deswegen die konsequente Umsetzung und Verbes-
serung des Mentoringsystem gefordert. Dabei soll nicht nur der Zeitraum deutlich verlangert wer-
den, in dem die Seiteneinsteiger*innen betreut (1 Jahr), sondern auch die Dichte der Betreuung
deutlich erhoht werden. Wie wichtig das Mentoringsystem fiir die Zufriedenheit der Lehrkrafte im
Seiteneinstieg ist, wurde bereits diskutiert. Berufsanfanger*innen, die von Mentor*innen betreut
wurden, zogen haufiger eine positive Bilanz und wiirden den Seiteneinstieg auch haufiger anderen
Personen empfehlen.

,Flir Seiteneinsteiger miissten fachspezifisch Mentoren aus dem Kollegium zur Seite gestellt werden,
die hierfiir Anrechnungsstunden erhalten.” (Gymnasium)

,Mehr Zeit fiir die Betreuung der Kollegen; dass Seiteneinsteiger erst ein halbes Jahr hospitieren und dann
erst selbst unterrichten und nicht sofort unterrichten, um dann ggf. spdter noch ausgebildet zu werden
(Gymnasium)

,Seiteneinsteiger von Beginn mit mehr Stunden von Mentoren und Studienleitern betreuen, es ist unver-
antwortlich, die SE einfach machen zu lassen, die Vor- und Nachbereitung MUSS
besser unterstiitzt und kontrolliert werden.“ (Berufliche Schule)

»Widhrend der Ausbildung eine Unterrichtsstunde zum Austausch mit dem Mentor (fiir mich als LiS und
fiir den Mentor). Eine Stunde in der Woche, wo ich als Auszubildender hospitieren kann oder mit der
Sozialpddagogin zusammenarbeiten kann. Mentor- und Hospitationsstunde jeweils als UE angerechnet.
(Regionalschule)

,Eine engmaschige Begleitung der Seiteneinsteiger und nicht nur ein gutes Jahr eine Stunde pro Woche.
Die Zeit reicht nicht, um jemanden gut auszubilden. Die Seiteneinsteiger miissten mind. ein halbes bzw.
ein ganzes Schuljahr die Stunden ihrer Mentoren unterrichten, um eine qualitativ hochwertige Ausbildung
zu gewdbhrleisten. Defizite in Pddagogik und Methodik werden nicht durch einen 3-monatigen Ein-
stiegscrashkurs weggezaubert.” (Gymnasium)

Um die grundstandigen Lehrkrafte aber nicht durch Mehrarbeit zusatzlich zu belasten, missen
diese Mentoringstunden sowie die Mehrarbeit auf das Lehrdeputat angerechnet werden kénnen.
Dies ist entscheidend, um zu verhindern, dass der Einsatz von Seiteneinsteiger*innen als Mal3-
nahme gegen den Lehrkraftemangel zu zusatzlichen Belastungen im Kollegium fihrt.

,Anrechnungsstunden fiir die Begleitung eines Seiteneinsteigers im ersten Schuljahr, so dass Zeit bleibt,
alles genau zeigen zu kénnen wie z.B. Erstellung von Tests/Klausuren und Korrekturen“ (Berufliche Schule)

Neben den Mentor*innen wird aber auch eine Ausweitung der Hospitationsmoglichkeiten gefor-
dert. Der Einstieg in den Schulalltag sollte nicht abrupt stattfinden. Stattdessen fordern die Befrag-
ten eine langere Einarbeitungsphase, bei der die Lehrkrafte im Seiteneinstieg zundchst einmal den
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Unterricht grundstandiger Lehrkrafte begleiten. So kdnnen sie erste padagogische Erfahrungen im
Alltag sammeln und haben gleichzeitig die Mdglichkeit am Modell zu lernen.

... dass wir feste Stunde bekommen, in denen wir den Seiteneinsteiger einweisen kénnen bzw. er uns im
Unterricht hospitieren kann. Es werden ja sofort alle Lécher mit Unterricht gestopft und er ins kalte Was-
ser geworfen.” (KGS/IGS)

,Es wdre sehr sinnvoll die Seiteneinsteiger nicht schon in ihrem ersten Jahr zu verheizen. Die meisten bei
uns an der Schule sind véllig iiberfordert und werden verbrannt. In Folge dessen héren fast alle nach 1-3
Jahren auf, weil sie nicht gut darauf vorbereitet waren, was kommt und weil sie sofort 27 Stunden unter-
richten mussten und sich parallel fortbilden sollten. Entweder muss man sie fortbilden, bevor sie an die
Schule kommen, oder sie miissen langsam einsteigen” (KGS/IGS)

,dass das Land mehr Stunden zur Verfiigung stellt fiir deren Einarbeitung. Jeder zweite Seiteneinsteiger
an unserer Schule in den letzten Jahren warf nach nur zweimonatiger Beschdftigung das Handtuch. Ich
appelliere auch an die Medien, die Belastungen des Lehrerberufs derartig runterzuspielen, dass in der
6ffentlichen Meinung die Lehrer nach wie vor als "faule Sdcke" zu gelten scheinen. Wie schwierig es ist,
in mitunter sehr grof3en Klassen nicht nur fiir Ordnung zu sorgen, sondern auch fiir Lernzuwachs, das und
die hohe Ldrmbelastung u.a. alles andere wird gerade von Seiteneinsteigern véllig unterschdétzt. “ (Gym-
nasium)

Gleichzeitig sehen die grundstandigen Lehrkrafte aber auch die Notwendigkeit, in der Anfangszeit
die Qualitat der Lehrtatigkeit engmaschiger zu tUberpriifen. Gerade wenn die bisherigen Schulun-

gen nicht ausreichen um padagogische und didaktische Kenntnisse zu vermitteln, scheint es not-
wendig, Unterrichtsstandards sicherzustellen.

Die Bedeutung einer umfangreichen Einflihrungsphase ist ebenfalls bereits in Kapitel 6.3 deutlich
geworden. Ahnlich wie beim Mentoringsystem steigen die Zufriedenheitswerte, wenn in der Ein-
arbeitung alle wichtigen Informationen fiir den Schulalltag vermittelt wurden.

6.5.3 Anerkennung

Fiir die Lehrkrafte im Seiteneinstieg selbst sind zwei zusatzliche MaRRnahmen von groRer Bedeu-
tung. Zum einen wiinschen sie sich mehr Anerkennung durch das Kollegium. Das Gefiihl nur eine
Lehrkraft zweiter Klasse zu sein, belastet einige der Befragten.

,Es gibt doch einige Kollegen, die auf uns herabschauen und uns nichts zutrauen.” (Regionalschule)

Gleichzeitig haben aber die Vergleiche der Zufriedenheit mit der Anerkennung durch Vorgesetzte
bzw. Kollegen gezeigt, dass es keine signifikanten Unterschiede zwischen den Ausbildungsgruppen
gibt. 75% der Lehrkrafte im Seiteneinstieg geben an, dass sie ausreichend Anerkennung von ihren
Kollegen erhalten. Eng damit im Zusammenhang steht aber auch die finanzielle Gleichstellung zu
den grundstandigen Lehrkraften. Gleiches Geld fir gleiche Arbeit ist ein wichtiges Thema fir die
Lehrkrafte im Seiteneinstieg. Sie empfinden, wie in Kapitel 6.3 gezeigt, ihr Entgelt als nicht leis-
tungsangemessen, was vor allem an dem Vergleich mit den reguldren Lehrkraften liegt.

,Die Bezahlung ist nicht gut, die Schere zu den , grundstdndig studierten” Kollegen ist zu grof3.” (Regio-
nalschule)

,Ich mache die gleiche Arbeit, wie meine Kollegen und wiinsche mir dementsprechend auch mehr Ge-
halt.” (Regionalschule)

,Das Gehalt muss gleichgestellt werden! Gleiche Arbeit gleicher Lohn!!! Das was hier passiert ist Betrug
und Ausbeutung.” (Regionalschule)
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Diese Unzufriedenheit zeigt sich auch in den quantitativen Daten. 75% der Lehrkrafte im Seiten-
einstieg empfinden — wie berichtet — ihr Gehalt als nicht leistungsangemessen.

6.6 Fazit

Der Lehrkraftemangel hat den Seiteneinstieg zu einem unverzichtbaren Instrument gemacht, um
den Personalbedarf an Schulen zu decken. Vor allem in den letzten Jahren lindert das Instrument
den Lehrkraftemangel in hohem Umfang. Die vorliegende Auswertung zeigt jedoch, dass nach
Ansicht der Lehrkrafte die Integration in die Schulen noch verbessert werden muss. Insbesondere
eine inkonsequente Umsetzung rechtlicher Vorgaben in der schulischen Praxis gefahrden die lang-
fristige Bindung dieser Lehrkrafte und riskiert eine erhéhte Abbruchwahrscheinlichkeit.

Fiir 61% der Seiteneinsteiger*innen ist der Lehrberuf anstrengender als ihre vorherige Tatigkeit.
Die Mehrfachbelastung durch die Bewaltigung schulischer Anforderungen in Verbindung mit einer
parallel erfolgenden, als praxisfern kritisierten Qualifizierung wird als schwer zu bewaltigen wahr-
genommen. Ein zentrales Problem ist die unzureichende Vorbereitung auf den Lehrberuf. Viele
Seiteneinsteiger*innen beginnen ihre Tatigkeit mit nur einer kurzen Vorqualifizierung, die kaum
ausreicht, um die komplexen Anforderungen des Schulalltags zu bewaltigen. Hier braucht es nicht
nur eine praxisnahere Ausbildungsstrukturen, sondern vor allem eine ausreichende Qualifizierung
vor dem Beginn des Schuldienstes.

Ein weiteres grofRes Defizit liegt in der mangelnden Einarbeitung. Obwohl das Landesrecht eine
Betreuung durch Mentor*innen vorsieht, wird diese Regelung in der Praxis oft nicht umgesetzt.
Nur 62 % der Seiteneinsteigerinnen geben an, von einem Mentor oder einer Mentorin begleitet
zu werden. Um die Unterstiitzung flachendeckend zu gewahrleisten, miissen Mentorenstunden
verbindlich eingefiihrt und mit ausreichenden Anrechnungsstunden fiir die betreuenden Lehr-
krafte hinterlegt werden. Auch die Einhaltung anderer rechtlicher Regelungen, wie der Ausschluss
von Klassenleitung in den ersten zwei Dienstjahren, werden nicht konsequent eingehalten und
erhéhen so die Belastung.

Als dritter zentraler Aspekt spielt neben den strukturellen Mangeln auch die fehlende Anerken-
nung eine zentrale Rolle. Viele Seiteneinsteiger*innen fihlen sich als ,Lehrkrafte zweiter Klasse”
— nicht nur wegen der geringeren Vergitung, sondern auch wegen der Skepsis einiger Kolleginnen.
Zwar geben 75 % an, ausreichend Wertschatzung von ihren Kolleginnen zu erfahren, doch die fi-
nanzielle Ungleichbehandlung wird als Problem gesehen: 75 % der Seiteneinsteigerinnen empfin-
den ihr Gehalt als nicht leistungsangemessen, und die Diskrepanz zu grundstandig ausgebildeten
Lehrkraften flhrt zu Frustration. Hier braucht es transparente und als fair empfundene Eingrup-
pierungen, die die tatsachliche Arbeitsleistung widerspiegeln. Gleichzeitig muss die Wertschat-
zung fiir den Seiteneinstieg gestarkt werden.

Unter den gegenwirtigen Bedingungen besteht die Gefahr, dass die Offnung des Schulsystems fiir
Seiteneinsteiger*innen als Reaktion auf den Lehrkraftemangel neue Herausforderungen fiir das
grundstandig ausgebildete Schulpersonal mit sich bringt und die bestehende Arbeitsbelastung zu-
satzlich erhoht. 38% erleben die Betreuung von Seiteneinsteiger*innen als Mehraufwand. Es gibt
die Beflirchtung, dass die Unterrichtsqualitat leidet und grundstidndige Lehrkrafte Defizite in ho-
heren Klassen auffangen miissen. Dabei unterschéatzen die grundsténdigen Lehrkrafte jedoch den
Grad der Uberforderung ihrer neuen Kolleg*innen.
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7 Gesundheit und Wohlbefinden der Lehrkrafte

Lehrkrafte nehmen eine Schllsselrolle im Bildungssystem ein: Sie gestalten nicht nur Lernpro-
zesse, sondern pragen durch ihr professionelles Handeln die Bildungsbiografien von jungen Men-
schen. Doch trotz dieser zentralen Bedeutung ist die Gesundheit der Lehrkrafte in den vergange-
nen Jahren zunehmend unter Druck geraten. Der Lehrberuf ist in hohem MaRe durch psychische
und physische Belastungen gekennzeichnet. Dazu zahlen unter anderem chronischer Zeitdruck,
hohe Verantwortung, mangelnde Regenerationsphasen, schwierige Schiiler-Lehrer-Interaktionen
sowie organisatorische, technische und gesellschaftliche Anforderungen, die in den letzten Jahr-
zehnten kontinuierlich gesteigert wurden (Jude et al., 2024). Untersuchungen belegen, dass Lehr-
krafte aufgrund ihrer besonderen Arbeitsanforderungen im Vergleich zu anderen Berufsgruppen
Uberdurchschnittlich haufig unter stressbedingten Erkrankungen wie Burnout, Depressionen oder
psychosomatischen Beschwerden leiden (Wesselborg & Bauknecht, 2023).

Diese Entwicklung hat nicht nur Auswirkungen auf die individuelle Lebensqualitat der betroffenen
Lehrpersonen, sondern auf das gesamte Bildungssystem: eine sinkende Berufszufriedenheit, hohe
Krankenstdnde, hohe Teilzeitquoten und Frithpensionierungen verscharfen bestehende Probleme
wie den Lehrkraftemangel und gefdahrden langfristig die Bildungsqualitat. Umgekehrt kann eine
gesundheitsfordernde Arbeitsumgebung die Attraktivitdt des Lehrerberufs erhéhen und somit ein
wichtiger Faktor gegen den Fachkrdftemangel darstellen. Aber vor allem geht es darum, dass Lehr-
krafte, die gesund und zufrieden sind, leichter eine positive Beziehung zu den Schiilerinnen und
Schiilern aufbauen sowie ein motivierendes Lernumfeld schaffen konnen. Die Bildungsqualitat
verbessert sich (Klusmann et al., 2006; Klusmann & Richter, 2014).

Vor diesem Hintergrund soll in diesem Kapitel die Gesundheitssituation der Lehrerkrafte in Meck-
lenburg-Vorpommern analysiert werden. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der psychischen Ge-
sundheit, die in positiver Auspragung in Form von Wohlbefinden (,Wellbeing”), aber in negativer
Hinsicht auch Giber das Burnout-Risiko erfasst wird. Zuerst berichten wir von der aktuellen gesund-
heitlichen Lage der Lehrkrafte, wobei es auch darum geht, besonders betroffene Gruppen zu iden-
tifizieren. Dann werden im dritten Abschnitt die einzelnen Indikatoren mit spezifischen Arbeitsbe-
dingungen in Verbindung gesetzt, um die wichtigsten beruflichen Risikofaktoren zu identifizieren.
AbschlieBend geht es um die Auswirkungen erhéhter Gesundheitsrisiken auf die Lehrkrafteversor-
gung des Landes.

7.1 Aktueller Gesundheitszustand der Lehrkréfte

Zur Messung des gesundheitlichen Befindens von Lehrkrdften wurden drei Indikatoren verwendet,
die unterschiedliche Bereiche beleuchten: allgemeiner Gesundheitszustand, Wohlbefinden und
Burnout. Der allgemeine Gesundheitszustand umfasst sowohl psychische als auch kérperliche Be-
schwerden (wie z.B. Muskel-Skeletterkrankungen). Der emotional-psychische Gesundheitszustand
wird dann zunachst mit dem subjektiven Wohlbefinden (,,Wellbeing”) erhoben. Der dritte Indika-
tor Burnout stellt auf den Grad der Erschopfung im Zusammenhang mit dem Arbeitskontext ab.
Um den aktuellen Gesundheitszustand der Lehrkrafte bewerten zu kénnen, wird der gegenwartige
Stand der drei Gesundheitsaspekte ndher dargestellt und soweit moglich mit Daten aus Frankfurt
2020, Sachsen 2022, Berlin 2023 und Hamburg 2024 verglichen.
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7.1.1 Allgemeiner Gesundheitszustand

Zunachst wurde nach der allgemeinen kérperlichen Verfassung fiir den Arbeitsalltag gefragt. Ne-
ben der psychischen Belastung nehmen Muskel-Skelett-Erkrankungen, Herz-Kreislauf-Erkrankun-
gen oder andere, korperliche Beeintrachtigungen einen groBen Einfluss auf die Belastbarkeit der
Lehrkrafte. Die Frage nach dem allgemeinen Gesundheitszustand umfasst diese beiden Aspekte.
Dabei handelt es sich nicht um eine medizinische Diagnose, sondern vielmehr um eine subjektive
Einschatzung durch die Lehrkrafte selbst.

Die reprasentative Erhebung des DGB-Index erfasst in einer Erhebung zu dem Schwerpunkt Ge-
sundheit ebenfalls den allgemeinen Gesundheitszustand (DGB-Index Gute Arbeit, 2023). 60% der
Befragten bewerten ihren Gesundheitszustand darin als ,,sehr gut” oder ,,gut”. Die Situation stellt
sich flr Lehrkrafte an 6ffentlichen Schulen in Mecklenburg-Vorpommern deutlich unglinstiger dar:
Nur 40% schatzen ihren Gesundheitszustand subjektiv als gut oder sehr gut ein, 38% als zufrieden-
stellend, 22% halten ihn flr weniger gut oder schlecht. Wie Abb. 87 zeigt, stellt sich die Situation
in diesem Bundesland noch unglinstiger dar als in friiheren Untersuchungen in anderen Bundes-
landern. Auffallig sind die Einschatzungen aus Frankfurt am Main: Unmittelbar vor der Corona-
Pandemie waren dort noch 52% der Lehrkréafte aller Schulformen der Meinung sie verfligten Gber
eine gute oder sehr gute Gesundheit. Nur 14% sprachen von weniger guter oder schlechter Ge-
sundheit. Der Vergleichswert mit den reprasentativen Beschaftigten aus dem DGB-Index Gute Ar-
beit lag damals dhnlich wie heute bei 13% - also etwa auf gleicher Hohe. Heute liegt dieser Anteil
unter Lehrkraften zwischen 18% und 22%. lhre Situation hat sich also gegeniiber den anderen Be-
rufen verschlechtert, der Abstand ist groRer geworden.

Im Folgenden analysieren wir, inwieweit diese Einschatzung zwischen unterschiedlichen Alters-
gruppen, Care-Tatigkeiten oder auch den Geschlechtern variiert. Zur besseren Ubersicht wird der
allgemeine Gesundheitszustand in der folgenden Analyse in drei Kategorien betrachtet: gut, mittel
und eher schlecht.

Allgemeiner Gesundheitszustand: Vergleich Mecklenburg-Vorpommern,
Frankfurt am Main, Berlin und Hamburg

in Prozent
100%
14 21 18 22
80%
weniger gut oder
34
34 schlecht
60% 35 38
zufriedenstellend
40%
gut oder sehr gut
52
20% 44 48 40
0%
Frankfurt 2020 Berlin 2023 Hamburg 2024 Mecklenburg-
(n=1.450) (n=2.783) (n=920) Vorpommern

(n=1.233)

Abb. 88
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Gesundheitszustand nach Altersgruppen
in Prozent (n = 1.232)

100

80

49 43 43 gut
a1 a1 43
39 39 :
mittel
40 33 34
33 41 schlecht
38 34
20 23 27 27 23
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18 16 19
0
Unter 30 30-34 35-39 40- 44 45-49 50-54 55-59 60 und alter
Jahre

Abb. 89

Bezlglich des Alters (Abb. 89) lassen sich — wie zuvor in Berlin und Hamburg — keine groRen Un-
terschiede zwischen den Altersgruppen finden. Der Anteil der Lehrkrafte mit gutem Gesundheits-
zustand ist in der Gruppe der 45- bis 49-Jahrigen mit 49% zwar am hochsten, aber nur signifikant
verschieden zu den Lehrkraften tGiber 60 Jahre.

Ein differenzierteres Bild zeigt sich beziiglich des Geschlechts und der Care-Tatigkeit. Frauen sind
im Durchschnitt unzufriedener mit ihrem Gesundheitszustand als ihre mannlichen Kollegen. Nur
37% der Frauen wiirden ihn als gut beschreiben, wahrend immerhin die Halfte der Manner mit
ihrer Gesundheit zufrieden ist. Wahrend Lehrkrafte mit und ohne Kind (oder Kindern) im Haushalt
keinen signifikanten Unterschied bezliglich ihrer Verfassung aufweisen, scheint die Pflege von An-
gehorigen aufgrund der Doppelbelastung das eigene Gesundheitsrisiko zu erhéhen. Ein Drittel der
Lehrkrafte mit Pflegeverpflichtungen beschreibt ihren Zustand als schlecht, wahrend es bei Be-
fragten ohne Pflege nur 20% sind. Vor allem die Altersgruppe ab 50 Jahre ist von dieser zusatzli-
chen Belastung sehr viel haufiger betroffen (Abb. 90).

Pflegeaufgaben sind haufig durch zeitliche Unvorhersehbarkeit, emotionale Belastung sowie eine
geringe institutionelle Unterstiitzung gekennzeichnet. Diese Faktoren kénnen die Regenerations-
moglichkeiten einschrianken und langfristig zu gesundheitlichen Beeintrachtigungen beitragen.
Dass ein deutlich hoherer Anteil der pflegenden Lehrkréfte ihren Gesundheitszustand als schlecht
einschatzt, weist somit auf ein erhéhtes Risiko fiir Uberlastung und chronische Erschépfung hin.
Im schulischen Kontext, der bereits durch hohe Arbeitsintensitat und begrenzte Flexibilitat gepragt
ist, kdnnen sich solche auRerberuflichen Verpflichtungen besonders nachteilig auswirken. Neben
der Care-Tatigkeit zeigen sich auch beziiglich des Stellenumfangs Unterschiede bezliglich der Ge-
sundheit. 20% der Lehrkrafte mit einer Vollzeitstelle geben an, einen schlechten Gesundheitszu-
stand zu haben. Bei Personen, die in Teilzeit arbeiten, sind es hingegen 26%. Bezogen auf die ak-
tuelle, von der Bundesregierung angestoRene Diskussion, Teilzeitoptionen einzuschrdnken, ver-
deutlicht dies, dass es keine gute Idee ware. Teilzeitoptionen einzuschranken, kénnte dem Ziel,
mehr Arbeitsstunden zu erzeugen, sogar entgegenwirken. Denn Lehrkrafte gehen vielfach in Teil-
zeit, um sich der Uberlastung einer Vollzeitstelle zu entziehen und ihre Gesundheit zu schiitzen
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(MuBmann et al., 2020). Die Alternative konnten Frithpensionierung und Berufswechsel sein. Be-
zlglich der Schulform gibt es keine signifikanten Unterschiede.

Gesundheitszustand nach Geschlecht und Care-Tatigkeit

in Prozent
100%
22 25 21 2 20 24 15
80%
25
5 36
60 38 35 40 39
44 Schlecht
0% Mittel
50 Gut
20 40 40 40 43 37
26
0%
Gesamt Kinder keine Pflegetatigkeit keine Weiblich ~ Ménnlich
(n=1227) im Haushalt Kinderim (n = 242) Pflegetatigkeit (n=953) (n=274)
(n=491) Haushalt (n=991)

(n=742)

Abb. 90

7.1.2 Wohlbefinden

Fiir die Beurteilung der Arbeitssituation von Lehrkraften ist es von grofRer Bedeutung, nicht nur
den allgemeinen Gesundheitszustand zu erfassen, sondern auch das Wohlbefinden (, Wellbeing”)
systematisch mit einzubeziehen. Der Grund dafiir liegt vor allem darin, dass Wohlbefinden weit
mehr umfasst als lediglich die Abwesenheit von Krankheit oder Erschopfung. Wahrend Burnout
und gesundheitliche Beschwerden vor allem Defizite und Belastungen sichtbar machen, richtet
sich der Blick beim Wohlbefinden auf positive Aspekte des Erlebens wie Zufriedenheit, Vitalitat,
emotionale Ausgeglichenheit und berufliches Engagement. Damit bietet das Wohlbefinden eine
wichtige Ergdanzung zur reinen Problemanalyse, denn Menschen kann es trotz duBerlich guter Ge-
sundheit an Energie und Engagement fehlen. Das Konzept des Wohlbefindens bezieht sich auf das
Verstandnis der Weltgesundheitsorganisation (WHO, 1946), welche Gesundheit nicht als Abwe-
senheit von Krankheit oder Behinderung, sondern als vollstandiges korperliches, geistiges und so-
ziales Wohlbefinden versteht. Gemessen wird das Wohlbefinden mit einer Selbsteinschatzung, die
von der WHO als funf Items umfassende Skala entwickelt wurde (WHO5). Der WHO5 misst das
subjektive psychische Wohlbefinden, in Bezug auf positive Stimmung, Vitalitdt und allgemeine Le-
benszufriedenheit — innerhalb der letzten zwei Wochen. Jede der fiinf Fragen wird auf einer 6-
Punkte-Skala bewertet und zu einem Index verarbeitet, der Werte zwischen 0 und 100 erreichen
kann. Bei Screenings wird ein Wert unter 50 als Risikofaktor fiir Depressionen gewertet. Sinkt der
Wert unter 28 Punkten ist die Wahrscheinlichkeit einer Depression hoch (Topp et al., 2015).

Im reprasentativen European Working Conditions Survey 2021 (EWCS) (Eurofound, 2021) wird der
WHOS5 eingesetzt und entlang der oben beschriebenen Dreiteilung Gruppen gebildet (depression,
at risk, normal) — woran wir uns im Folgenden orientieren. Fiir die Erwerbstatigen in Deutschland
(n = 4.100) ergab sich im EWCS ein durchschnittlicher Mittelwert von 64. Unter Lehrkradften n
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Mecklenburg-Vorpommern liegt der Durchschnitt des WHOS5 bei 44 Punkten, wahrend es in Berlin
und Hamburg fiir Lehrkrafte nur 41 Punkte sind. Damit befinden sich Lehrkrafte als Gruppe im
Bereich eines erhdhten Gesundheitsrisikos und deutlich unter dem Bundesdurchschnitt aller Be-
rufe. Ahnlich wie bei dem allgemeinen Gesundheitszustand, zeigt sich das Wohlbefinden nicht be-

einflusst durch Elternschaft, wohl aber durch Pflegetatigkeiten.

In Abb. 91 wird deutlich, dass 28% der Lehrkrafte mit zusatzlicher Pflegetatigkeit ein erhdhtes Ri-
siko fiir Depressionen haben. Bei Personen ohne Care-Tatigkeit sind es hingegen nur 17%. Bezlg-
lich des Beschaftigungsumfangs (Teil- oder Vollzeit) sowie den Schulformen zeigen sich keine sig-
nifikanten Unterschiede. Zwar liegt der Anteil der Lehrkrafte mit Depressionsrisiko an Grundschu-
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Gesundheit und Wohlbefinden

len mit 21 % um sechs Prozentpunkte hoher als an beruflichen Schulen, diese Differenz ist jedoch
statistisch nicht signifikant und kann daher nicht auf die Grundgesamtheit generalisiert werden.

Der Vergleich mit den Werten der Lehrkréfte in Hamburg und Berlin (Abb. 92) zeigt, dass die Situ-
ation in Mecklenburg-Vorpommern einem bundesweiten Trend folgt. In Hamburg und Berlin ist
der Anteil der Personen mit hohem Risiko an den Gymnasien mit 22% etwas hoher. Auch die Lehr-
kréfte an der Grundstufe (Klassen 1 bis 6) in Berlin zeigen ein hoheres Gesundheitsrisiko.

7.1.3 Burnout

Als dritter Faktor wurde der Grad der psychischen Erschépfung mit der Personal Burnout Skala aus
dem Copenhagen Burnout Inventory erfasst (Kristensen et al. 2005). Dieser Gesundheitsaspekt
bezieht sich im Vergleich zum allgemeinen Gesundheitszustand ausschlieflich auf die psychische
Erschopfung. Der CBI dient dazu, Burnout-Risiken zu erkennen, um gezielt Pravention oder Inter-
vention zu planen.

Der Personal Burnout wird als Index von 0 — 100 berechnet. Ab einem Wert von 50 Punkten wird
von einem erhdhten Gesundheitsrisiko ausgegangen. Personen mit einem Wert von mehr als 50
Punkten weisen z.B. signifikant héhere Werte fiir Depression, Angststorungen und Stress auf. In-
sofern ist es beim Personal Burnout Ublich, zwischen folgenden Risikogruppen zu unterscheiden:
einen Wert von 50 — 74 Punkten (moderate burnout), von 75 bis 99 Punkten (high burnout) sowie
100 Punkten (severe burnout) (Creedy et al., 2017). Wie schon beim Wohlbefinden, handelt es sich
jedoch ausschlieBlich um ein Screening-Instrument und nicht um eine medizinische Diagnose.

In einem Vergleich von 67 verschiedenen Berufsgruppen konnten (Niibling et al., 2012) in einer
groRangelegten Studie von 30.693 Personen feststellen, dass das Risiko fiir arbeitsbedingte psy-
chische Erschopfung bei Lehrkraften am hochsten war. Im Vergleich zu der Referenzgruppe Ma-
schinenfihrer war ihr Risiko fir Burnout zwei- bis dreimal so hoch. Bei der vorliegen Erhebung
liegen die Lehrkrafte in Mecklenburg-Vorpommern mit einem durchschnittlichen Wert von 62
Punkten auf der Burnout Skala sogar noch deutlich tGber diesen Werten.

Burnoutrisiko nach verschiedenen Bundeslandern

in Prozent
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Abb. 93
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Allerdings ist auch der Burnout-Wert in der Vergleichsgruppe gestiegen, jedoch nur um 7 auf in-
zwischen 49 Punkte (Niibling et al., 2024). Die grolRe Steigerung bei Lehrkraften ist aber keine lan-
desspezifische Besonderheit, sondern wird im direkten Vergleich mit den Lehrkraften in Frankfurt,
Sachsen, Berlin und Hamburg bestatigt (Abb. 93). Nur ein Viertel der Befragten (26%) liegt im Nor-
malbereich und zeigt keinerlei Burnout-Risiko. 59% weisen ein moderates Risiko auf und immerhin
16% ein hohes Risiko. Wie auch schon beim Wohlbefinden ist der Burnout-Wert unabhangig vom
Alter und Anzahl der Kinder im Haushalt, variiert aber bezogen auf das Geschlecht und die Pflege-
belastung. Wahrend nur 10% der Manner ein hohes Risiko aufweisen, sind es bei den Frauen 7
Prozentpunkte mehr. Auch Personen mit Pflegetatigkeit sind mit 21% deutlicher starker belastet.
Im Gegensatz zum Wohlbefinden hat auch der Beschaftigungsumfang einen signifikanten Effekt
auf das Burnout-Risiko.

Bezlglich der Schulformen (Abb. 94) sind die Lehrkrafte an Gymnasien sowie an den beruflichen
Schulen weniger stark von Burnout belastet, als an den Grundschulen bzw. IGS / KGS. Personen in
Vollzeitbeschaftigung kommen im Durchschnitt auf 61 Punkte, wahrend Lehrkrafte in Teilzeit 64
Punkte erreichen. Der Unterschied von drei Punkten ist jedoch fiir eine inhaltliche Interpretation
zu schwach ausgepragt.

Burnoutrisiko nach Schulformen
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Abb. 94

7.2  Zusammenhang mit Arbeitsbedingungen

Nach dem Arbeitsschutzgesetz (ArbSchG) hat ein Arbeitgeber seine Beschaftigten vor arbeitsbe-
dingten Gesundheitsgefahrdungen zu schiitzen. Der Schutzauftrag umfasst dabei nicht nur kérper-
liche Aspekte, sondern auch psychische Belastungen in Form von Burnout. In zahlreichen Studien
wurden die zentralen Einflussfaktoren fir chronischen Stress identifiziert (Kersten & Formazin,
2022; Seidler et al., 2014; vbw - Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft e.V., 2014). In der vorlie-
genden Studie werden vier dieser zentralen Problemfelder, die einen Einfluss auf das Burnout-
Risiko bei Lehrkraften in M-V haben kdnnten, untersucht:

1. Arbeitsbelastungen (Arbeitsintensitat, Lehrkraftemangel)
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2. Digitaler Stress
3. Schulklima
4. Vereinbarkeit von Familie und Beruf

In den folgenden Kapiteln soll der Zusammenhang zwischen den spezifischen Arbeitsbedingungen
von Lehrkraften bezlglich der vier Problemfelder und dem Gesundheitszustand dargestellt wer-
den. Der Schwerpunkt liegt hierbei zum einen auf Burnout sowie zum anderen auf dem Wohlbe-
finden, die als gegensatzliche Indikatoren jeweils in den Abbildungen verwendet werden.

7.2.1 Arbeitsbelastung

Es ist gesicherter Forschungsstand, dass die Arbeitsintensitdt einen erheblichen Einfluss auf die
psychische Belastung von Beschéftigten hat und einen zentralen Faktor fir deren Wohlbefinden
und Gesundheit darstellt. Fir die Beurteilung der Arbeitsintensitat spielen Zeitdruck, Menge der
zu bewiltigenden Aufgaben sowie Aufmerksamkeits- und Emotionsregulation eine Rolle. Dauer-
haft zu hohe Anforderungen bzw. Zeitdruck fliihren zu einer Verringerung der erlebten Handlungs-
spielrdume und zu einem Gefiihl der Uberlastung, was als zentraler Pradiktor psychischer Bean-
spruchung gilt. Fiir die Lehrkrafte soll im Folgenden der Zusammenhang der Arbeitsintensitat mit
der psychischen Gesundheit liber die vier Faktoren: Zeitdruck, kérperliche Anstrengung Mehrar-
beit und steigende Anforderungen vor allem durch Lehrkraftemangel und Technostress dargestellt
werden.

Arbeitsintensitat

,Der Lehrerberuf ist wunderbar aber die Belastung steigt stindig. Inmer mehr Mehrarbeit, Verwaltung,
DJP, Hilfe fiir Seiteneinsteiger, auffdllige Schiiler, Inklusion, hoher Krankenstand, Versammlungen, stdin-
dig wechselnde Technik, schlechte Ausstattung”

Mit dem Eintritt in den Beruf sind bestimmte Erwartungen an die Arbeitsinhalte, das Gehalt oder
die Karrieremaoglichkeiten verbunden. Entsteht ein Ungleichgewicht zwischen diesen Erwartungen
und den tatsachlichen beruflichen Anforderungen kann es zu einer Gratifikationskrise kommen
(siehe Kapitel 8). Das dadurch erhdhte Stressempfinden kann sich auf die krankheitsbedingten
Fehlzeiten auswirken aber vor allem auch ein héheres Risiko fur Herz-Kreislauf-, sowie psychiatri-
sche Erkrankungen bedingen (Siegrist, 2012). Um das AusmaR der Gratifikationskrise fir Lehr-
krafte zu beurteilen, wird in der vorliegenden Studie die Effort-Reward-Imbalance (ERI) Skala her-
angezogen. Sie umfasst 16 Items, die sich auf vier Subskalen aufteilen, die Anstrengung (Effort)
wird mit der Subskala Belastung abgedeckt, wahrend fiir die Gratifikationen drei Subskalen, Wert-
schéitzung, Aufstiegschancen und Arbeitsplatzsicherheit, verwendet werden.

Die folgende Auswertung konzentriert sich auf die Anstrengung. Die Belastungen umfassen sowohl
Messungen zum zeitlichen Druck als auch zur Gbernommenen Verantwortung und zur langfristi-
gen Entwicklung der Arbeitsbelastung. Die Vielzahl paralleler Aufgaben sowie enge zeitliche Vor-
gaben erschweren es, Anforderungen angemessen zu bewaltigen und Pausen einzuhalten. Gleich-
zeitig tragen Lehrkrafte eine hohe Verantwortung fiir Lern- und Entwicklungsprozesse, verfiigen
jedoch nur begrenzt Gber Einfluss auf strukturelle Rahmenbedingungen, was das Stresserleben
zusatzlich verstarkt.
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In Tab. 6 bis Tab. 8 ist der Zusammenhang der sechs Items zur Belastung mit den drei Gesund-
heitsindikatoren als Korrelation dargestellt. Im Kapitel 8 findet sich eine umfangreiche Ubersicht
zu den Haufigkeiten der einzelnen Belastungsfaktoren. Die Korrelationskoeffizienten kdnnen ei-
nen Wert zwischen -1 (perfekter negativer Zusammenhang) und +1 (perfekter positiver Zusam-
menhang) annehmen. Je ndher der Wert an 0 liegt, desto schwacher ist die Beziehung. Die Signifi-
kanz gibt auBerdem an, ob sich das Ergebnis auf die Grundgesamtheit libertragen lasst. Bei einem
Wert unter 0,05 liegt die Irrtumswahrscheinlichkeit bei nur 5% und man spricht von einem signifi-
kanten Ergebnis.

Die Tabellen zeigen Pearson-Korrelationen zwischen den drei Belastungsitems und den gesund-
heitlichen Indikatoren: Burnout, Wohlbefinden und Gesundheitszustand. Alle Zusammenhéange
sind statistisch hochsignifikant (p < .001). Im Hinblick auf Burnout zeigen sich durchweg positive
Zusammenhange mit allen Items. Das bedeutet: Je hoher der wahrgenommene berufliche Auf-
wand, desto hoéher sind die Burnout-Werte. Am starksten ist der Zusammenhang mit Zeitdruck (r
=.45), gefolgt von der steigenden Arbeitsbelastung (r =.34) und Mehrarbeit (r =.33). Etwas schwa-
cher, aber weiterhin bedeutsam, fallen die Korrelationen mit Stérungen, Verantwortung und kor-
perlicher Anstrengung aus (r = .28—.32). Insgesamt deutet dies darauf hin, dass insbesondere zeit-
liche und quantitative Arbeitsanforderungen eng mit Burnout verbunden sind.

Tab. 6

Pearson Korrelation: Burnoutrisiko mit Belastungsindikatoren

Unter- Verant- korperliche | steigende
Zeitdruck | brechungen wortung Mehrarbeit | Anstrenung | Belastung
Koeffizient 0,454 0,3 0,282 0,328 0,32 0,342
Signifikanz <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001
N 1.235 1.233 1.235 1.233 1.234 1.230
Tab. 7
Pearson Korrelation: Wohlbefinden mit Belastungsindikatoren
Unter- Verant- korperliche | steigende
Zeitdruck | brechungen wortung Mehrarbeit | Anstrenung | Belastung
Koeffizient -0,34 -0,235 -0,208 -0,235 -0,177 -0,279
Signifikanz <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001
N 1.227 1.225 1.227 1.225 1.226 1.222
Tab. 8
Pearson Korrelation: allg, Gesundheitszustand mit Belastungsindikatoren
Unter- Verant- korperliche | steigende
Zeitdruck | brechungen wortung Mehrarbeit | Anstrenung | Belastung
Koeffizient 0,28 0,174 0,188 0,225 0,212 0,242
Signifikanz <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001
N 1.233 1.231 1.233 1.231 1.232 1.228
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Burnoutindex in Abhdngigkeit zur Belastung durch steigende Der Zusammenhang wird auch
Anforderungen noch mal in Abb. 95 exempla-

Mittelwert risch fur die steigende Anforde-
rungen dargestellt. Wahrend

&o der durchschnittliche Burnout-
60 wert bei Personen mit geringer
Belastung durch steigende An-

55 51 61 70 forderungen bei 51 Punkten
liegt, ist er bei Lehrkraften, die

0 eine sehr starke Belastung emp-

keine Belastung/trifft  geringe Belastung starke Belastung  sehr starke Belastung

nicht zu finden um 19 Punkte héher.
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Abb. 95 Fir das psychische Wohlbefin-
den (WHO-5) ergeben sich (Tab. 7) hingegen wie erwartet negative Zusammenhange mit allen Be-
lastungen. Je groRer die Anstrengungen und Arbeitsintensitat desto geringer ist das Wohlbefin-
den. Auch hier zeigt sich der starkste Zusammenhang bei hohem Zeitdruck (r = -.36). Die Gbrigen
Aspekte weisen moderat negative Korrelationen auf (r zwischen —.18 und -.28). Dies spricht dafr,
dass steigende Arbeitsanforderungen das subjektive Wohlbefinden deutlich beeintrachtigen.

Ein dhnliches Muster zeigt sich beim allgemeinen Gesundheitszustand (Tab. 8): Alle Verausga-
bungsvariablen zeigen einen positiven Effekt, d.h. je grofSer die Belastung, desto schlechter wird
der allgemeine Gesundheitszustand beschrieben. Die Zusammenhédnge sind zwar insgesamt
schwiécher als beim Burnout, aber konsistent und signifikant (r = .17-.28). Erneut ist Zeitdruck am
starksten mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen verbunden.

Relevante Unterschiede zwischen den einzelnen Schulformen gibt es hingegen nur flr einzelne
Items. Stérungen und Unterbrechung sind an den Gymnasien mit 63% deutlich seltener als an den
Regionalschulen, IGS / KGS an denen 74% der Lehrkrafte davon berichten. Auch die Einschatzung,
dass die Arbeit in den letzten Jahren zugenommen hat, zeigt signifikante Unterschiede zwischen
den Schulformen (Abb. 96). Insgesamt bestatigen 9 von 10 Lehrkraften diese Aussage und 73%
empfinden diese Zunahme auch als stark bzw. sehr stark belastend. Am haufigsten wird die Aus-
sage noch von den Gymnasiallehrkréften abgelehnt (15%). Im Gegensatz dazu empfinden 77% der
Personen, die an Grundschulen unterrichten, eine Verschlechterung der Arbeitssituation in Ver-
bindung mit starker oder sehr starker Belastung.

Belastung durch steigende Anforderung nach Schulform Zusammenfassend  lasst  sich

in Prozent festhalten, dass eine hohere Ar-
100% beitsintensitit verbunden mit
23 .. N .
o 23] stirken korperlichen Anstren-
gungen und Verantwortung sys-
60% . . .
42 29 46 tematisch mit héherem Burn-
43 . .
40% 43 out-Risiko, geringerem Wohlbe-
20 finden und einer schlechteren
0% 15 16 18 . .
14 15 1 . Gesundheit einhergehen. Be-
. 8 10 .
0% sonders der erlebte Zeitdruck
Grundschulen  Regionale Schulen Gymnasien KGSund IGS berufl. Schulen . X
(n=488) (n=445) (n=440) (n=202) (n=185) und das Gefihl, dass die Anfor-

derungen immer weiter gestie-
gen sind, scheinen dabei eine

Abb. 96
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zentrale Rolle zu spielen und stellen einen relevanten Risikofaktor fiir die psychische Gesundheit
dar. Die Tatsache, dass beide Indikatoren von der iberwiegenden Mehrheit der Lehrkrafte berich-
tet und auch als beanspruchend empfunden wird, signalisiert erhohten Handlungsbedarf.

Lehrkraftemangel

,Es wdre sinnvoll, nicht nur den Lehrkriftemangel anzusprechen, sondern auch die teilweise immense
Belastung aufgrund des Ausfalls langzeiterkrankter Kolleginnen und Kollegen, deren Arbeit so gut wie
méglich durch andere Lehrkriifte der Schule iibernommen wird.”

Der viel diskutierte aktuelle Lehrkraftemangel bleibt in der Schulorganisation nicht ohne Folgen.
Wenn die Personaldecke zu diinn ist, miissen Aufgaben neu verteilt werden und fiihren krank-
heitsbedingte Ausfalle zu kurzfristigen Anpassungen und Zusatzbelastungen. Zudem werden Lehr-
krafte dazu veranlasst, voriibergehend mehr Stunden zu unterrichten, als sie eigentlich wollen.
Dies betrifft nicht nur Teilzeitkrafte, sondern auch Vollzeitkrafte konnen dazu aufgefordert wer-
den, Uber ihr volles Deputat hinaus noch zusatzliche Stunden zu Gbernehmen. Damit hangt der
Lehrkraftemangel eng mit den Arbeitsbelastungen zusammen. Eine ausfiihrliche deskriptive Dar-
stellung der Haufigkeiten zum Lehrkraftemangel wird im Kapitel 5 zum Thema Lehrkraftemangel
und Seiteneinstieg dargestellt.

Abb. 97 dokumentiert nun den Zusammenhang von Burnout-Risiko bzw. Wohlbefinden (WHQO5)
und Lehrkraftemangel. Der Mittelwert des Burnouts betragt fir Lehrkrafte an Schulen ohne Lehr-
kraftemangel 59 Punkte. An Schulen mit sehr hohem Personalmangel sind es hingegen 66. Dem-
gegeniber zeichnen die Ergebnisse des Wohlbefindens ein gegenteiliges Bild. Mit steigendem
Lehrkraftemangel sinkt das Wohlbefinden.

Burnout und Wohlbefindenin Abhdngigkeit zur Betroffenheit durch
Lehrkraftemangel
Mittelwert (n = 1.234)

100
80
60 B Burnout
Wohlbefinden
40
20 42
0
Gar nicht In geringem MaBe In hohem MaBe In sehr hohem MaBe
Abb. 97
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Tab. 9

Spearman Korrelation: Burnoutrisiko und Folgen des Lehrkrdftemangels

Zusatzliche Vertr. Fachfremder GrofRRe Home-

Stimmung Aufgaben |Uberstunden| Arbeitszeit | Vertretung | Betreuung | Unterricht | Lerngruppen| Stillarbeit schooling
Koeffizient 0,193 0,178 0,163 0,177 0,168 0,047 0,168 0,174 0,148 0,082
Signifikanz <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,118 <0,001 <0,001 <0,001 0,006
N 1.103 1.108 1.108 1.105 1.108 1.107 1.109 1.109 1.109 1.108

Beide Skalen zeigen auch in der Korrelation signifikante Zusammenhange. Welche Folgen des Per-
sonalnotstands wirken sich am starksten auf die Gesundheit aus? In der vorliegenden Studie wur-
den 10 Aspekte des Lehrkraftemangel genauer erfasst (siehe Kapitel 5.1).

In Tab. 9 wird deutlich, dass fast alle Folgen sich negativ auf das Burnout-Risiko auswirken. Einzig
die Betreuung von Referendar*innen und Lehrkraften im Seiteneinstieg hat nur einen sehr schwa-
chen Effekt. Am starksten wirken sich die Verschlechterung der Stimmung (r.=.19), zusatzliche Auf-
gaben (r=.19), héhere vertragliche Arbeitszeiten (r=.2) und das Unterrichten in GbergroBen Grup-
pen (r=.19) aus.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass der Lehrkraftemangel nicht lediglich ein organisatorisches Ar-
gernis darstellt, sondern in engem Zusammenhang mit der gesundheitlichen Belastung der Lehr-
krafte steht. Eine unzureichende Personalausstattung flihrt systematisch zu einer Ausweitung der
individuellen Arbeitsanforderungen, etwa durch zuséatzliche Aufgaben, erhéhte Unterrichtsver-
pflichtungen und grofRere Lerngruppen. Diese MalRnahmen dienen zwar kurzfristig der Sicherstel-
lung des Unterrichtsbetriebs, gehen jedoch mit einer signifikanten Erh6hung des Burnout-Risikos
und einer Verschlechterung des subjektiven Wohlbefindens einher.

Digitaler Stress

,Digitalitét muss sein, aber nicht auf Biegen und Brechen.... erst miissen Grundfertigkeiten geschult wer-
den. Mich stresst die Digitalitit zunehmend.”

Die fortschreitende Digitalisierung des Bildungswesens verandert die Arbeitsbedingungen von
Lehrkraften tiefgreifend. Neben positiven Effekten wie Entlastungen, kann es durch den zuneh-
menden Einsatz von Technologien aber auch zu Belastungen, Verunsicherung, Stress durch Kom-
plexitdt sowie Entgrenzung kommen (Meyer & Tisch, 2024). In Kapitel 3.4 wurde bereits gezeigt,
dass es einen negativen Zusammenhang von digitalem Stress mit der psychischen Gesundheit gibt.
Dies steht im Einklang mit weiteren Forschungsergebnissen (Borle et al., 2021; Dragano & Lunau,
2020; Komorowski & Vieten, 2022; Meyer & Tisch, 2024). Um den Zusammenhang von digitalem
Stress und Gesundheitsrisiken unter Lehrkraften in Mecklenburg-Vorpommern naher zu analysie-
ren, wurden acht Aspekten des digitalen Stresses beriicksichtigt (siehe Tabelle).

Sowohl Burnout als auch das Wohlbefinden zeigen fast durchgehend signifikante Zusammenhange
mit den unterschiedlichen Aspekten des digitalen Stresses (Tab. 10). Die Effekte auf das Burnout-
Risiko sind dabei durchgehend starker ausgepragt als beim Wohlbefinden. Dies lasst sich vor allem
auf die Operationalisierung zuriickflihren. Die Items zur Messung des Burnout-Risikos wurden ex-
plizit mit einem Bezug zur Arbeit eingeleitet (,,Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen zu lhrer
aktuellen Arbeitssituation bzw. zu lhrem emotionalen Erleben.”), wahrend die Einschatzung des
Wohlbefindens sowohl auf berufliche als auch private Hintergriinde zurlickzuflihren ist. Den
starksten Effekt haben dabei drei Items: Dauerprasenz, Privatsphare und Rollenunklarheit.

98



Kapitel 7

Kurzbeschreibung Itemtext

Dauerprasenz Durch die digitalen Medien und Techniken bin ich auch wahrend der freien Zeit standig in Kontakt
mit meiner Arbeit.

Uberlastung Ich habe eine hohere Arbeitsbelastung aufgrund der steigenden Komplexitat der digitalen Medien
und Techniken.

Komplexitat Ich finde nicht genligend Zeit, um meinen Umgang mit digitalen Medien und Techniken zu verbes-

sern und mehr dartber zu lernen.

Unzuverlassigkeit Die Leistungsfahigkeit der schulischen IT-Systeme ist zuverldssig. (ltem gedreht)

Verunsicherung Es gibt standig neue digitale Medien und Techniken, welche wir in der Schule verwenden.

Privatsphéare
Medien und Techniken nachverfolgt werden kann.

Rollenunklarheit
Erledigen meiner Arbeitsaufgaben benotige.

Absicherung
konnten.

Durch die digitalen Medien und Techniken sind viele der Befragten auch wahrend ihrer freien Zeit
standig in Kontakt mit der Arbeit (64%). Diese stiandige Erreichbarkeit flihrt dazu, dass die Erho-
lungszeiten der Lehrkrafte standig unterbrochen werden kdnnen. Kontaktaufnahme durch Eltern,
Schiilern oder Arbeitskollegen ist durch den Einsatz der Technik 24 Stunden 7 Tage die Woche
moglich. Nachrichten kénnen am Wochenende, in der Ferien oder nach der Arbeitszeit bearbeitet
werden. Dadurch dass der Zugang nicht reguliert wird, stehen die Lehrkrafte selbst in der Verant-
wortung sich zur Arbeit abzugrenzen und sich bewusst Auszeiten zu nehmen. Fraglich ist dabei,
inwieweit die standige Erreichbarkeit selbst auferlegt ist, oder vielmehr durch implizite oder expli-
zite Erwartungen von v.a. Eltern, von Vorgesetzten oder Arbeitskolleg*innen beeinflusst wird. Wer
es nicht schafft, sich zu der standigen Erreichbarkeit abzugrenzen oder sogar dazu gezwungen ist,
steht unter einer erhéhten Belastung, die ein deutlich héheres Burnout-Risiko nach sich zieht.

Mit der standigen Erreichbarkeit geht zugleich vielfach die Sorge vor einer Verletzung der Pri-
vatsphare einher. Auch wenn dieser Zugriff datenschutzrechtlichen Vorgaben unterliegt (z. B.
Zweckbindung und eingeschrankte Einsichtsrechte), konnte befilirchtet werden, dass Chatver-
laufe, E-Mails und Browserverlaufe durch Dritte eingesehen werden. Es sind auch Falle bekannt
geworden, in denen Schiilerinnen oder Schiiler private Daten veroffentlicht haben, um Lehrkraften
zu schaden. Dieses Gefiihl der Verunsicherung berichten 37 % der Befragten. Sie kann zu einem
erhohten psychischen Druck fiihren, da Handlungsspielrdume eingeschrankt und Fehler oder Ab-

Tab. 10

Pearson Korrelation: Burnoutrisiko mit digitaler Belastung

Meine Privatsphare kann dadurch verletzt werden, dass mein Verhalten bei der Nutzung digitaler

Das Losen von Problemen mit digitalen Medien und Techniken kostet mich Zeit, die ich fur das

Ich muss mich immer flr den Fall absichern, dass die digitalen Medien und Techniken ausfallen

Dauer- Unzu- Verun- Rollen-

prasenz Uberlastung | Komplexitat | verldssigkeit | sicherung | Privatsphire| unklarheit | Absicherung
Koeffizient 0,240 0,163 0,176 0,143 0,032 0,169 0,191 0,153
Signifikanz <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0.267 <0,001 <0,001 <0,001
N 1.229 1.221 1.219 1.207 1.204 1.131 1.220 1.223
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weichungen als jederzeit sichtbar erlebt werden. Kontrollméglichkeiten die unzureichend daten-
schutzrechtlich flankiert werden, kénnen ein Klima der Uberwachung und des Misstrauens for-
dern, das insbesondere emotionale Erschdpfung und Depressionen beglinstigen kann. Langfristig
kann die Kombination aus standiger Erreichbarkeit und Sorge um die Privatsphare dazu beitragen,
Erholungsphasen zu verkirzen, die Abgrenzung zwischen Arbeits- und Privatleben zu erschweren
und dadurch das Risiko fiir Burnout substantiell erh6hen.

Der dritte Aspekt umfasst die psychischen Konflikte, die durch den Rollenkonflikt entstehen, wenn
z.B. im Unterricht Problemen mit der digitalen Technik gel6st werden missen. Auf welche Rolle
Unterrichten oder Reparieren richte ich dann meine Aufmerksamkeit und wofiir nehme ich mir
die Zeit? Zeit, die in technische Verdanderungen, neue Softwarevarianten und dhnliches investiert
wird, fehlt den Lehrkraften fiir die Erledigung ihrer eigentlichen Arbeitsaufgaben. 80% der Lehr-
krafte berichten von diesem Rollenkonflikt. Mit der Digitalisierung ist damit eine weitere Arbeits-
aufgabe fir die Lehrer entstanden, die neue Kompetenzen und zusatzliche Aufmerksamkeit ver-
langt. Arbeitssituationen werden komplexer und fordernder. Wodurch die Arbeitsverdichtung zu-
nimmt. Der signifikant positive Zusammenhang der Frage ,,Das Losen von Problemen mit digitalen
Medien und Techniken kostet mich Zeit, die ich flr das Erledigen meiner Arbeitsaufgaben beno-
tige.” mit dem Burnout-Risiko macht deutlich, dass durch diese Arbeitsverdichtung die Lehrkrafte
ein hoheres Gesundheitsrisiko aufweisen. Dies bestatigt auch der Zusammenhang vom digitalen
Stress mit der Arbeitsbelastung

Die Ergebnisse des vorliegenden Kapitels verdeutlichen, dass digitaler Stress ein neuer, zusatzli-
cher Belastungsfaktor im beruflichen Alltag von Lehrkradften darstellt, der in engem Zusammen-
hang mit gesundheitlichen Beeintrachtigungen steht. Die vorliegenden Befunde zeigen, dass ins-
besondere bestimmte Dimensionen des digitalen Stresses, wie die standige Erreichbarkeit, die
Sorge um den Schutz der Privatsphéare sowie die durch digitale Technik entstehende Mehrarbeit,
mit einem erhéhten Burnout-Risiko einhergehen. Zum Stand der Digitalisierung und zur Frage, in-
wieweit diese auch zur Entlastung in M-V beitragen kann, wird in Kapitel 3 berichtet.

7.2.2 Schulklima

,Die Anzahl von Verweigerung, Ubergriffen und Verhaltensausbriichen hat stark zugenommen. Kinder
sind nur wenig belastbar, héren schlecht zu, respektieren nur sich selbst, wenig anstrengungsbereit, zei-
gen schlechte Grundfertigkeiten ...... “

Allgemein hat sich eine soziale Unterstiitzung durch Arbeitskolleginnen und -kollegen, durch Vor-
gesetzte oder auch durch das private Umfeld als wichtiger Schutzfaktor fir die Gesundheit her-
ausgestellt (Rothe et al., 2017). Fir die Schule diirfte dies umso mehr gelten, als die Arbeit von
Lehrkraften sowohl durch Kooperationsbeziehungen mit dem Kollegium als auch durch das Unter-
richten gepragt wird. Das erfolgreiche Unterrichten dirfte davon abhangig sein, dass es gelingt,
jeweils eine wertschatzende soziale Beziehung zu ihren Schiilerinnen und Schiilern aufzubauen,
die auch die Arbeit mit den Eltern umfasst. Als dritte Ebene kommt die Beziehung mit den Vorge-
setzten als moglicher Belastungsfaktor hinzu.

Untersucht wird im Folgenden, welche der drei Ebenen den starksten Einfluss auf die psychische
Belastung und das Wohlbefinden hat. In Abb. 98 sind die Korrelationen der Belastungen durch
Konflikte und Interaktionen fiir das Burnout-Risiko wiedergegeben.
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Belastung durch Konflikte
mit Schiilern und Eltern Belastung durch
schwierige Schiiler

Belastung durch Konflikte

mit Kollegen Burnout

Belastung durch
Rechtfertigungsdruck
Belastung durch Konflikte
mit Vorgesetzten

Abb. 98

Zundchst zeigt sich, dass von den drei Konfliktgruppen die Auseinandersetzungen mit Schiler*in-
nen und Eltern den starksten Effekt auf das Burnout-Risiko aufweisen. Je belastender diese Kon-
flikte wahrgenommen werden, umso hoher ist das Risiko flr eine Erkrankung. Der Effekt der Kon-
flikte mit Kolleg*innen ist fiir eine inhaltliche Aussage zu gering. Der hier dargestellte bivariate
Zusammenhang verschwindet unter Kontrolle der Konflikte mit den Vorgesetzten vollstandig. Der
starkste Effekt geht jedoch durch die Belastung durch schwierige Schiller*innen aus (r=.31**%*),
Der Stress durch schwierige Schiller*innen erhéht das Burnout-Risiko deutlich. Dieser Zusammen-
hang wird zudem dadurch verstarkt, dass 40% der Lehrkrafte berichten, diesem Stress ,,sehr hau-
fig” ausgesetzt zu sein.

Auch in einer Befragung von forsa wird das Verhalten von Schiilern und Schiilerinnen als eine der
groRten Herausforderungen im Arbeitsalltag beschrieben (forsa, 2023). Vor allem Verhaltensauf-
falligkeiten wie Konzentrationsprobleme, aber auch der (ibermaRige Gebrauch von Medien bei
Kindern belasten Lehrkrafte. Abb. 99 macht jedoch auch deutlich, dass es grundlegende Unter-
schiede zwischen den Schulformen gibt. Zunachst betreffen Belastungen durch schwierige Schii-
ler*innen in alle Schulformen fast alle Lehrkrdfte. An den Gymnasien und beruflichen Schulen
empfinden fast die Halfte der Befragten die dadurch entstehenden Konflikte als stark oder sehr
stark belastend. Dieser Anteil ist an den Grund- und Regionalschulen sowie KGS / IGS viel h6her.
Acht von 10 Lehrkraften empfinden hier eine starke oder sogar sehr starke Belastung.

Belastung durch schwierige Schiilerinnen und Schiiler nach Schulform

in Prozent
100% I — N —
2 5 2 5
12
16 19
80%
50 49
43
60% 39 B kommt nicht vor
44
keine Belastung
dRige Belast
20% maRige Belastung
starke Belastung
32 32

M sehr starke Belastung

20%

Grundschulen  Regionale Schulen Gymnasien KGS und IGS berufl. Schulen
(n=435) (n=404) (n=390) (n=179) (n=165)

0%

Abb. 99

101



Gesundheit und Wohlbefinden

Tab. 11

Pearson Korrelation: Burnoutrisiko und Belastung durch schwierige

Schiler nach Schulformen

Wenn es zu Belastungen durch
schwierige Schiler an Grund-
schulen, Regionalschulen, KGS /

IGS kommt, wirken sich diese

Grund- Regionale berufl. ) . .

schulen Schulen Gymnasien | KGS und IGS Schulen deutlich starker negativ auf das
Koeffizient 0,292 0,345 0,233 0,384 0,213 Burnout-Risiko aus, als am Gym-
Signifikanz <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0.016 nasium und den beruflichen
N 350 317 290 128

Schulen. Dies deutet darauf hin,

dass Konfliktsituationen in diesen Schulformen nicht nur haufiger auftreten, sondern zugleich mit
einer hoheren emotionalen Belastung einhergehen. Insbesondere die intensivere Elternarbeit, ein
hoherer Betreuungs- und Erziehungsanteil sowie die grofRere Heterogenitdt der Schilerschaft
konnten Griinde dafir sein, dass Konflikte belastender sind. Vor diesem Hintergrund fungieren
Probleme mit den Schiiler*innen in diesen Schulformen als bedeutsame arbeitsbezogene Stresso-
ren, die das Risiko emotionaler Erschdopfung und damit die Entwicklung von Burnout deutlich er-

héhen.
Vertrauensklima (VK)
in Prozent (n = 1.665)
14
33 kein VK
schwachs VK
positive VK
54
Abb. 100

Ein weiterer Faktor des Schulklimas stellt neben
den Konflikten auch das Vertrauensklima in der
Schule dar. Wie sicher flihlen sich die Lehrkrafte,
Probleme offen anzusprechen, wie sehr fiihlen
sie sich wertgeschatzt oder haben sie das Ge-
fuhl, dass man ihnen schaden will? Aus den finf
einzelnen Items der Skala zur psychologischen
Sicherheit lasst sich so ein Index bilden. In Abb.
100 zeigt sich zunachst, dass 33% der Befragten
eine positive Vertrauenskultur berichten.

Der Zusammenhang zwischen Vertrauensklima
und Gesundheit ist in Abb. 101 dargestellt. Der
durchschnittliche Burnout Wert liegt bei Lehr-
kraften, die ein mangelhaftes Vertrauensklima
wahrnehmen, bei 70 Punkten. Ist die Vertrau-
ensklima hingegen positiv, sinkt das Burnout-Ri-
siko um 13 Punkte auf 53. Genau umgekehrt ver-

halt sich erwartungsgemal der Zusammenhang mit dem Wohlbefinden. Unter dem Eindruck eines
negativen Vertrauensklimas berichten die Lehrkrafte seltener, dass sie sich entspannt, aktiv oder
froh fiihlen. Der Durchschnitt liegt hier bei 38 Punkten. Arbeiten die Befragten hingegen in einem
vertrauensvollen Umfeld, steigt das Wohlbefinden auf rund 50 Punkte an.
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Burnout und Wohlbefinden in Abhangigkeit zum Vertrauensklima
Mittelwert (n = 1.227)
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Abb. 101

7.2.3 Vereinbarkeit mit dem Privatleben

Mit steigender Arbeitsbelastung bleibt weniger Zeit fiir die Familie und das Privatleben. Dariber
hinaus schranken die Entgrenzung der Arbeitszeiten und die standige Erreichbarkeit die Moglich-
keiten ein, von der Arbeit abschalten zu konnen. Dies flihrt zu erhdhtem Stress, wenn der private
Ausgleich fehlt oder zu familidren Konflikten, wenn durch Arbeitsbelastungen private Erforder-
nisse zurlickstehen miissen. Langfristig erschweren lange und unberechenbare Arbeitszeiten die
Teilnahme am sozialen Leben. In der vorliegenden Studie wurde den Lehrkraften deshalb die Frage
gestellt , Lasst Ihnen lhre Arbeit geniligend Zeit fur Familie, Partner/in, Freundschaften und private

Interessen?”.

81% der Lehrkrafte verneinten diese Aussage. In der gesamten Stichprobe befinden sich nur 14
ist. Diese schlechten

Personen, die angeben, dass die Vereinbarkeit in seshr hohem Mal3e gegeben
Vereinbarkeitswerte zeigen sich auch in anderen Bundeslandern (Abb. 102).

Vereinbarkeit nach Bundesldndern
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(n=2.104) (n=2.382) (n=922) (n=1.500)

Abb. 102
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In Berlin halten nur 13% der Befragten ihren Beruf in hohem Mal3e mit ihrem privaten Leben ver-
einbar, in Niedersachsen waren es vor 10 Jahren 26%. Aus diesem Grund werden fiir die Darstel-
lung der Zusammenhange die Antwortkategorien ,,trifft in hohem MaRe zu” und ,,trifft in sehr ho-
hem MaRe zu“ zusammengefasst.

In Abb. 103 wird der enorme Ef-
fekt, den die mangelnde Verein-
barkeit auf das Burnout-Risiko

100% — ) —
- . hat, deutlich. Von den Lehrkraf-
80% 40 ten, die finden, dass ihr Beruf
67

Burnoutrisiko in Abhdngigkeit zur Vereinbarkeit
in Prozent

nicht mit der Familie vereinbar
ist, weisen 34% ein hohes Risiko
58 Nommalbereich fur Burnout auf. Bei wenig Ver-
56 einbarkeit sind es schon nur
24 noch 9% und bei einer guten

8 . . .
0% Vereinbarkeit unterliegen nur

keine Vereinbarkeit wenig Vereinbarkeit gute Vereinbarkeit . L.
noch 4% einem hohen Risiko.
Der Zusammenhang mit Wohl-
befinden weist nahezu die glei-
che Verteilung auf.
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Abb. 103

Dieser Effekt ist besonders gravierend, da der Lehrberuf traditionell immer als sehr familien-
freundlich galt. Vereinbarkeit mit der Familie zahlt zu einem der wichtigsten Motivationen bei ei-
ner Entscheidung fiir den Beruf (Scharfenberg, 2020). Dabei sieht es mit Blick auf die Werte aus
Niedersachsen aus dem Schuljahr 2015/2016 so aus, als kénnte sich die Lage tatsachlich generell
verschlechtert haben. Wenn gerade diese Vereinbarkeit nun nicht mehr gegeben ist, kann dies auf
Grund diese Berufswahlmotivs verstarkt zu Frustration und Stress kommen. Diese Problematik be-
trifft sowohl Frauen als auch Manner, denn auch bei Berlicksichtigung des Geschlechts bleibt der
Effekt der Vereinbarkeit bestehen. Fir beide Geschlechter liegt der Anteil der Personen mit hohen
Burnout-Risiko bei fehlender Vereinbarkeit bei 34%.

7.3 Folgen gesundheitlicher Beeintrachtigung

Ein hohes Burnout-Risiko bzw. ein niedriges Wohlbefinden beeintrachtigt die Attraktivitat des Leh-
rerberufs nachhaltig und tragt somit zur Verscharfung des bestehenden Lehrkraftemangels bei.
Lehrkrafte mit hoher beruflicher Erschopfung und geringem Wohlbefinden zeigen eine geringere
Empfehlungs- und Wiederwahlbereitschaft des Berufs. Dies wirkt sich zum einen langfristig nega-
tiv auf die Nachwuchsrekrutierung aus und kann potentielle Lehrkrafte vor dem Lehramtsstudium
oder dem Berufswechsel abhalten. Darliber hinaus wirkt sich eine verringerte Attraktivitat auch
nach Innen auf die bestehenden Lehrkrafte aus. Zum einen hat sich in der Vergangenheit gezeigt,
dass Lehrkrafte mit starker subjektiver Beanspruchung ihre Arbeitszeit reduzieren, um ihre Belas-
tung zu regulieren (Frankfurt Studie). Hinzu kommt, dass in Mecklenburg-Vorpommern der Anteil
der Austritte aus dem Beruf mit 9% im Vergleich mit den anderen Bundesldndern in den letzten
Jahren stark gestiegen ist (Dohmen, 2025). Nicht zuletzt wird die Erwartung, dass Lehrkrafte den
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Beruf bis zum reguldren Pensionsalter ausiiben, immer weniger erfillt. Gerade vor diesem Hinter-
grund scheint es notwendig, die Folgen der gesundheitlichen Belastung genauer zu untersuchen.

Zur ersten Frage, wie sich die Gesundheitssituation auf die Attraktivitat auswirkt: In Abb. 105 und
Abb. 104 ist der Anteil der Personen, die ihren Beruf nicht noch einmal wahlen wirden, getrennt
nach dem Risiko fiir Burnout bzw. einer Depression (Risiko entsprechend der WHO5 Skala) darge-
stellt.

Wiederwahlbereitschaft fiir den Beruf Lehrkraft nach
Wohlbefinden

in Prozent
100%
9 .
- - m Nein
80% 22
60% 46 Unsicher
40% 45
69
Ja
20% 36
19
0%
Normalbereich Moderates Risiko Haohes Risiko
(n=319) (n=721) (n=193)
Abb. 105
Wiederwahlbereitschaft fiir den Beruf Lehrkraft nach
Burnoutrisikogruppen
in Prozent
100%
9
80% 22
60% 46 Unsicher
40% 45
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20% 36
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0%
Normalbereich Moderates Risiko Hohes Risiko
(n=319) (n=721) (n=193)

\ﬁfé’h%gﬁd bei Lehrkraften, die ein niedriges Risiko aufweisen, nur rund jeder Zehnte den Beruf nicht
noch einmal wahlen wiirde, sind es Gber 36% der Personen mit hohem Gesundheitsrisiko die nicht
wieder ins Lehramt gehen wiirden. Derselbe Effekt zeigt sich in Bezug auf die Empfehlungsbereit-
schaft. Etwa 80% der Lehrkrafte mit einem hohen Gesundheitsrisiko wiirden ihren Beruf keiner
anderen Person empfehlen. Die deutlich geringere Bereitschaft, den Lehrberuf erneut zu wahlen
oder weiterzuempfehlen, stellt ein ernstzunehmendes Signal flir die langfristige Attraktivitat des
Berufsfeldes dar. In Zeiten des Lehrkraftemangels erschweren solche Erfahrungen die Rekrutie-
rung neuer Lehrkrafte erheblich und verscharfen bestehende Engpéasse weiter.

Fiir die zweite Frage, wie sich gesundheitliche Probleme auf den gegenwartigen Personalbestand
auswirken, wird als Indikator eine Frage nach der geplanten Erhéhung oder Reduzierung von Stun-
den herangezogen. Zudem haben wir nach der Bereitschaft gefragt, bis zum reguldren Renten-
bzw. Pensionsalter zu arbeiten. Das Land M-V drangt auf einen Rlickgang der Teilzeitquote und
das Ausschopfen der Lebensarbeitszeit, um die Personalsituation zu entspannen.
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Vor dem Hintergrund des grofRen Drucks, der auch an die Lehrkrafte weitergegeben wird, ist es
interessant, dass dennoch in der vorliegenden Untersuchung 24% der Lehrkrafte angeben, dass
sie im kommenden Schuljahr ihre Stunden reduzieren mochten. Bei den Personen ohne gesund-
heitliches Risiko sind es nur 15%, mit hohem Burnout-Risiko planen mehr als doppelt so viele im
nachsten Schuljahr weniger zu arbeiten (Abb. 106). Wenn Lehrkrafte das Gefiihl haben, ihre ver-
traglichen Stunden reduzieren zu missen, dann reduzieren sie die verfligbare Kapazitat und ver-
scharfen den Engpass.

Die Gruppe der Uber 55-Jdhrigen wurde auRerdem gefragt, ob sie planen bis zu ihrem regularen
Pensionsalter als Lehrkraft zu arbeiten. 60% verneinen die Frage. Uber die Hélfte plant also vor-
zeitig aus dem Beruf auszutreten. In der Gruppe der Personen mit hohem Burnout-Risiko sind es
sogar 74% (Abb. 107). Auch dies reduziert die verfiigbare Kapazitat. Da vorzeitige Pensionierungen
haufig nicht langfristig planbar sind, entstehen zudem unerwartete Liicken im Stellenplan. Diese

Geplante Stundenreduzierung nach Burnoutrisikogruppen

in Prozent
100% 3 3 1
Ich werde Stunden
80% erhohen.
64
60%
82 74 Ich werde meine
Stunden nicht &ndern.
40%
Ich werde Stunden
o reduzieren.
20% 38
23
15
0%
Normalbereich (n =312) Moderates Risiko (n = 710) Hohes Risiko (n =184)

Abb. 106
Arbeiten bis zur Regelaltergrenze nach Burnoutrisikogruppen
(nur Personen (ber 55 Jahre)
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50% Vielleicht
40%
Ja
20
20% 13
32
14 13
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Abb. 107
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kénnen in vielen Fallen nicht zeitnah nachbesetzt werden, was die verlassliche Stundenplanung
erheblich erschwert. Darlber hinaus verliert die Schule erfahrene Fachkrafte, die haufig zentrale
Funktionen in der Unterrichtsorganisation Gbernehmen. Lehrkradfte mit langer Berufserfahrung
sind oftmals fiir Prifungsjahrgange, Leistungskurse, Profilfacher oder schulinterne Koordinations-
aufgaben eingeplant. Dies beeintrachtigt die Kontinuitat von Lernprozessen und wird den organi-
satorischen Aufwand in Zukunft nicht unwesentlich erhéhen. Zudem verstarkt der vorzeitige Aus-
tritt den Druck auf die verbleibenden Lehrkrafte. Um entstehende Liicken zu schlieBen, werden
Mehrarbeit, zusatzliche Klassenlibernahmen oder fachfremde Einsadtze notwendig. Dies kann eine
Belastungsspirale auslosen, die wiederum das Risiko weiterer krankheitsbedingter Ausfalle oder
vorzeitiger Berufsbeendigungen erhoht.

In der Summe verdeutlichen die Indikatoren, dass die aufgrund der herausfordernden Arbeitsbe-
dingungen erhdhten Gesundheitsrisiken nicht ausschliefSlich ein individuelles Problem darstellen,
sondern vielmehr maRgeblich zur Destabilisierung der Personalsituation in den Schulen beitragt
und den Lehrkraftemangel noch einmal deutlich verscharfen kann. Positiv gesprochen kann ein
verbesserter Arbeits- und Gesundheitsschutz zur Attraktivitat des Lehrberufs und zur Losung des
Personalmangels beitragen.

7.4 Fazit

Die verschiedenen Indikatoren fiir die Gesundheit von Lehrkraften signalisieren dringenden Hand-
lungsbedarf: ein Finftel der Lehrkrafte in Mecklenburg-Vorpommern beschreiben sich selbst mit
schlechtem Gesundheitszustand, zwei Drittel haben ein erhdhtes Gesundheitsrisiko fiir Depres-
sion und drei Viertel sogar ein erhéhtes Risiko fiir Burnout. In dem vorliegenden Beitrag wurden
fiinf relevante Ursachen fir diese gesundheitlichen Beschwerden identifiziert und die Zusammen-
hénge in Abb. 108 als Ubersicht dargestellt.

Arbeits-
belastungen Digitaler Stress
Lehrkrafte

- Mangel

+ Bereitschaft Beruf
erneut zu wihlen

Steigende Sorge um die Sténdige

Anforderungen Privatsphére Erreichbarkeit
Belastungen

Bereitschaft Beruf
weiterzuempfehlen

Gesundheit
Selbstberichtet, Burnout, Wohlbefinden Stunden
reduzieren
(Teilzeit)
Kaum Konflikte
Vertrauens- .
Ressourcen i e Vorzeitiger

Schiler*innen Vereinbarkeit Beruf
und privates Leben

Ruhestand

Schulklima

Abb. 108
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Zunachst spielen allgemeine Arbeitsbelastungen fir die Gesundheit der Lehrkrafte eine entschei-
dende Rolle. Vor allem die Faktoren Zeitdruck und die Wahrnehmung, dass die Arbeitsanforde-
rungen immer weiter steigen, zeigen deutliche Zusammenhange sowohl mit dem Burnout- als
auch mit dem Depressionsrisiko und dem selbstberichteten Gesundheitszustand. Die Tatsache,
dass beide Belastungen von tiber 90% der Lehrkrafte nicht nur berichtet, sondern auch zum grof3en
Teil als stark oder sogar sehr stark beanspruchend wahrgenommen werden, signalisiert einen drin-
genden Handlungsbedarf.

Ein Faktor, der sowohl dazu fiihrt, dass der Zeitdruck als auch die Belastungen in den letzten Jahren
fur die Lehrkrafte zugenommen haben, stellt der Lehrkraftemangel dar. 30% berichten von zusatz-
lichen Aufgaben, die sie Gbernehmen missen. Die unzureichende Personalausstattung flihrt sys-
tematisch zu einer Ausweitung der individuellen Arbeitsanforderungen, etwa durch zusatzliche
Aufgaben, erhohte Unterrichtsverpflichtungen oder groRRere Lerngruppen.

Ebenfalls einen Effekt auf die Arbeitsintensitat konnte fur den digitalen Stress nachgewiesen wer-
den. 80% der Lehrkrafte berichten, dass das Losen von Problemen mit digitalen Medien und Tech-
niken sie Zeit kostet, die sie eigentlich fiir das Erledigen ihrer Arbeitsaufgaben bendtigen. Aber
auch die standige Erreichbarkeit sowie die wahrgenommene fehlende Privatsphare wirken sich
negativ auf das Burnout- und Depressionsrisiko aus.

Ein wertschatzendes Schulklima kann als Ressource dienen, um berufliche Herausforderungen
besser bewdltigen zu kdnnen. Es hat sich gezeigt, dass die Gesundheit von Lehrkraften dort besser
ist, wo weniger Konflikte auftreten, Konflikte mit Schiilerinnen, Schiilern und ihren Eltern weisen
den starksten Zusammenhang mit psychischer Erschopfung und Wohlbefinden auf. Eine gutes
schulisches Vertrauensklima bietet zudem die Moglichkeit sich offen und auch kritisch zu duBern,
ohne damit ein personliches Risiko einzugehen. So kénnen Fehler thematisiert und Lésungen ge-
funden werden. Dadurch geht ein vertrauensvolles Arbeitsumfeld mit einer signifikanten Reduk-
tion emotionaler Erschopfung und einer deutlichen Steigerung des subjektiven Wohlbefindens der
Lehrkrafte einher.

Als flinfter wichtiger Faktor erweist sich die fehlende Vereinbarkeit von Beruf und Privatleben als
duBerst starker Pradiktor fir ein erhohtes Gesundheitsrisiko. Acht von zehn Lehrkraften kritisieren
die schlechte Vereinbarkeit und zeigen einen ausgepragten Zusammenhang mit dem Burnout-Ri-
siko. Wahrend bei fehlender Vereinbarkeit mehr als ein Drittel der Lehrkrafte ein hohes Burnout-
Risiko aufweist, sinkt dieser Anteil bei guter Vereinbarkeit deutlich. Besonders problematisch ist
dieser Befund vor dem Hintergrund, dass die Familienfreundlichkeit ein zentrales Motiv fiir die
Berufswahl darstellt, sodass ihr Wegfall zu erhéhter Frustration und Belastung fiihren kann. Der
Effekt zeigt sich dabei unabhédngig vom Geschlecht und betrifft Frauen und Manner in gleichem
Mal3e.

Wichtig in diesem Kontext sind die in dieser Auswertung sichtbar gewordenen Folgen, die ein er-
hohtes Gesundheitsrisiko fiir die Schule als Institution hat. Mit steigendem Gesundheitsrisiko
wachst nicht nur die Krankenquote und bei depressiven Erkrankungen auch die Dauer der Abwe-
senheiten — was hier nicht untersucht worden ist — sondern reduziert sich auch die theoretisch
mogliche Unterrichtskapazitdt. Denn es erhoht sich wie gezeigt die Wahrscheinlichkeit fir Stun-
denreduktionen oder einem vorzeitigen Renteneintritt. Letztlich kann lber den Lehrkraftemangel
eine Belastungsspirale in Gang gesetzt werden, die selbstverstarkend wirkt.
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Dariiber hinaus gibt es einen starken Zusammenhang mit der Attraktivitat des Berufes, was sich
an der Erkenntnis, dass man eigentlich den falschen Beruf gewahlt hat und der sinkenden Inten-
tion, den eigenen Beruf anderen Personen zu empfehlen, festmachen kann. Gerade aufgrund der
Verlust einer der wichtigsten Qualitaten — die Vereinbarkeit mit dem Privatleben — kann zu gerin-
geren Studierendenzahlen fiihren und vor einem Seiteneinstieg abschrecken. In Anbetracht der
demografischen Entwicklung und den in der vorliegenden Studie gewonnen Erkenntnissen,
scheint es unter den gegebenen Arbeitsbedingungen auch dariber hinaus sehr unwahrscheinlich,
dass Lehrkrafte in nennenswertem Umfang motiviert werden kénnen, ihre Teilzeit zu reduzieren,
bis zum Renten- bzw. Pensionsalter oder sogar dariiber hinaus an den Schulen tatig zu bleiben. Die
sich daraus ergebenden Folgen kénnen die Planungssicherheit fiir die Schulbehérden zuséatzlich
verringern und den Lehrkraftemangel noch weiter verstarken.
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8 Attraktivitat des Berufs von Lehrkraften

Der Lehrkraftemangel in Deutschland hat sich in den vergangenen Jahren zu einem der zentralen
Probleme des Bildungssystems entwickelt. Aktuell sind bundesweit mehr als 12.000 unbesetzte
Lehrkraftstellen zu verzeichnen, wobei die groRten Engpdsse in Nordrhein-Westfalen, Sachsen-
Anhalt, Berlin und Mecklenburg-Vorpommern bestehen. Prognosen gehen davon aus, dass bis
Mitte der 2030er in den allgemeinbildenden Schulen bis zu 115.000 Lehrkrafte fehlen werden
(Dohmen, 2024). Ein wesentlicher Verstarkungsfaktor des Mangels liegt in hohen Abbruch- und
Austrittsquoten. So betrug die Abbruchquote fiir das Lehramtsstudium nach dem zehnten Semes-
ter in Rostock Uber 70% und an der Uni Greifswald sogar 85% (Radisch et al., 2018). Eine aktuelle
Studie des Forschungsinstituts fiir Bildungs- und Sozialokonomie zeigt, dass 2023 etwa 70.000
Lehrkrafte in Deutschland den Schuldienst verlieRen. In Mecklenburg-Vorpommern waren es rund
9% aller Lehrkrafte, die aus dem Schuldienst ausgeschieden sind. Auffillig ist dabei der Gberdurch-
schnittlich hohe Anteil nicht altersbedingter Austritte, der im Bundesvergleich ungewdhnlich hoch
ausfallt (Dohmen, 2025).

Die Folgen des Lehrkraftemangels sind Unterrichtsausfall, Uberstunden oder auch die Anhebung
von Klassenstarken, die sich langfristig negativ auf die Bildungsqualitat auswirken. Trotz Notmal-
nahmen, wie die Beschaftigung von Lehrkraften (iber den Seiteneinstieg, ist eine Entspannung der
Situation bisher nicht in Sicht. Umso wichtiger ist es, die bestehenden Lehrkrafte nicht nur zu hal-
ten, sondern gleichzeitig verstarkt Anreize fir die Aufnahme eines Lehramtsstudiums zu setzen,
Ubergangsquoten vom Studium in den Beruf zu steigern und Personen fiir einen Berufswechsel zu
gewinnen.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie attraktiv der Beruf einer Lehrerin oder eines Leh-
rers gegenwartig eigentlich ist. Das Konzept der Attraktivitat eines Berufes ist vielschichtig und
umfasst sowohl objektive (Anzahl der Bewerbungen, Fluktuationsrate) als auch subjektive As-
pekte. Letztere hangen stark der Arbeits- und Berufszufriedenheit zusammen, die die Wahrneh-
mung zentraler beruflicher Bedingungen wie Arbeitsorganisation, Kollegialitat, Flihrungsverhalten
sowie Entlohnung abbildet.

Die Zufriedenheit duRBert sich nicht nur in der Intention, im Beruf zu verbleiben, sondern auch in
der Bereitschaft, den Beruf erneut zu wahlen oder auch weiterzuempfehlen. Beide Formen der
Berufszufriedenheit gelten als zentrale Indikatoren fur die Attraktivitat des Lehrberufs. Zufriedene
Lehrkrafte stiitzen nicht nur das System, sondern tragen mafigeblich zu einem positiven Berufsbild
in der Offentlichkeit bei. Ist die Einstellung hingegen negativ, kann es dazu fiihren, dass auch po-
tentielle Interessenten abgeschreckt werden und damit die Ubergangsquoten der Lehramtsstu-
dierenden sinken und potentielle Kandidat*innen sich fir attraktivere Berufe entscheiden.

In diesem Beitrag ist die Analyse der Attraktivitdat des Lehrberufs deshalb sowohl auf die Bereit-
schaft zur Wiederwahl als auch zur Weiterempfehlung ausgerichtet. Im Zentrum steht dabei die
Frage danach, welche Arbeitsbedingungen aber auch personlichen Faktoren die beiden Dimensi-
onen der Attraktivitdt maligeblich beeinflussen. Um das zu klaren, werden unterschiedliche As-
pekte, wie Belastungsfaktoren, Gratifikationen, Selbstwirksamkeit, Konflikte, Vereinbarkeit und
Gesundheit auf ihre Effekte im Hinblick auf die beiden Indikatoren untersucht.
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8.1 Attraktivitat des Lehrberufs — aktueller Zustand

Als zentraler Indikator fir die Arbeits- und Berufszufriedenheit wurden die Lehrkrafte in der vor-
liegenden Studie u.a. gefragt, ob sie ihren Beruf noch einmal wahlen wiirden, wenn sie die Wahl
hatten (Abb. 109).

Nicht einmal die Halfte (42%) konnten diese Frage bejahen. Jede flinfte Lehrkraft ist so unzufrie-
den, dass sie nicht noch einmal den Lehrberuf wahlen wiirde. Mit 39% ist jedoch die Gruppe der
Unentschlossenen relativ groRR. Diese Werte zeigen eine tiefe Verunsicherung unter Lehrkraften
hinsichtlich ihres Berufes an, die auch in anderen Bundeslandern zu finden ist. In Sachsen lehnten
14% eine Wiederwahl ab, in Hamburg waren es 17% und in Berlin verneinten die Frage 13%. Damit
stehen die schlechten Zufriedenheitswerte in Mecklenburg-Vorpommern in einem bundesweiten
Trend.

"Wiirden Sie heute noch einmal Lehrer*in werden?"
in Prozent nach Schulform
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90% 19 2 19 15 2 5
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10%
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Ja Unsicher Nein

Abb. 109

Differenziert nach Schulformen zeigt sich, dass an

Grundschulen jede flinfte Lehrkraft (22%) sehr un- “Ich kann alle, die dariiber
zufrieden ist, wahrend es an den Gymnasien und nachdenk.en, nur ermuntern im
Berufsschulen nur 15% betrifft. Auch beziglich Schuldienst anzufangen!

des Geschlechts gibt es signifikante Unterschiede. in Prozent (n =1.224)

Frauen sind im Durchschnitt unzufriedener als ihre
mannlichen Kollegen. Das Alter hingegen scheint
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denheit zu haben. 50 Neutral

35 Trifft nicht zu

Neben der Wiederwahlbereitschaft ist auch die
Bereitschaft, den Lehrberuf weiterzuempfehlen,
ein wichtiger Indikator fiir die Attraktivitat. Abb.
110 bestatigt den hohen Grad an Unzufriedenheit.
50% der Lehrkrafte wirde den Lehrberuf nicht app. 110

weiterempfehlen! Nur 15% wirden
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uneingeschrankt eine andere Person ermuntern, im Schuldienst anzufangen. In Hamburg konnten
hingegen 18% diese Frage bejahen und bei den Berliner Lehrkraften waren es 20%.

Der Anteil der unzufriedenen Lehrkrafte ist sowohl bei der Berufswiederwahl als auch der Emp-
fehlungsbereitschaft besorgniserregend hoch. Fraglich ist, welche Faktoren in der Lage sind, die
geringe Berufszufriedenheit zu klaren, um gezielte Handlungsempfehlungen abzuleiten. In der vor-
liegenden Studie werden flinf zentrale Aspekte und ihr Einfluss auf die Wiederwahl und Empfeh-
lung des Lehrberufs ndher untersucht.

"Ich kann alle, die dariiber nachdenken, nur ermuntern
im Schuldienst anzufangen!"
in Prozent nach Schulform
100%

90%

80% 37
70% >0 55 53 Y -

60%
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30% 35 32 33 37 36

20%

0% 15 13 14 16 15 19

0%

Gesamt Grundschulen Regionale Gymnasien KGS und IGS berufliche
(n =345) Schulen (n =315) (n=295) (n=143) Schulen (n =126)

Trifft zu Neutral Trifft nicht zu
Abb. 111

In frilheren Studien (MuBmann et al., 2025a, 2025b) zeigten sich die folgenden Faktoren als wich-
tigste Determinanten der Attraktivitat:

e Subjektive Faktoren (Selbstwirksamkeit, Vereinbarkeit)

e Gratifikationskrise (Anstrengung, Gratifikation)

¢ Schulspezifische Belastungen (Bedingungen an der Schule)

e Lehrkraftemangel

e Konflikte (Kollegen, Vorgesetzte, Vertrauensklima)

Wie stellt sich die Situation derzeit in Mecklenburg-Vorpommern dar?

8.2 Subjektive Faktoren

Eine fundierte Einschatzung der Berufszufriedenheit von Lehrkraften erfordert die Bericksichti-
gung individueller und psychosozialer Faktoren, da diese maRgeblich beeinflussen, wie Belastun-
gen wahrgenommen und bewaltigt werden. Die Selbstwirksamkeitserwartung stellt dabei einen
zentralen Pradiktor dar. Ebenso pragt die wahrgenommene Vereinbarkeit von Familie und Beruf
die nachhaltige Zufriedenheit im Lehramt. Im Folgenden sollen beide Faktoren und ihr Zusammen-
hang mit der Berufszufriedenheit ndher dargestellt werden.

Selbstwirksamkeitserwartung (nach Albert Bandura) ist der Glaube an die eigene Fahigkeit und die
subjektive Gewissheit, neue Aufgaben und Herausforderungen erfolgreich bewaltigen zu kénnen.
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Kurzbeschreibung

Stoffvermittlung

Kontakt mit Eltern

Kontakt mit Schilern

Flexibilitat

Gelassenheit

Selbstwirksamkeit Unterrichten

Engagement

Kreative Ideen

Begeisterungsfahigkeit

Durchsetzungsfahigkeit

Items zur Messung der Selbstwirksamkeitserwartung

Ich weil}, dass ich es schaffe, selbst den herausfordernsten Schilerinnen bzw. Schilern den
relevanten Stoff zu vermitteln.

Ich weiB, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann, selbst in schwierigen Situationen.

Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den herausfordernsten Schilerinnen und Schiilern in guten
Kontakt kommen kann, wenn ich mich darum bemihe.

Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme der Schilerinnen und Schiler
noch besser einstellen kann.

Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir sicher, die notwendige Gelassenheit bewahren
zu kénnen.

Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch im Unterricht immer noch gut auf die
Schilerinnern und Schiler eingehen.

Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die Entwicklung meiner Schiilerinnen und Schiiler engagiere,
weild ich, dass ich nicht viel ausrichten kann.

Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann, mit denen ich ungiinstige
Unterrichtsbedingungen verdndere.

Ich traue mir zu, die Schilerinnen und Schiiler fiir neue Projekte zu begeistern.

Ich kann auch gegeniber skeptischen Kolleginnen und Kollegen neue Ideen in der Schule
durchsetzen.

Personen mit einer hoheren Selbstwirksamkeitserwartung sind besser in der Lage, Herausforde-
rungen und Stress-Situationen zu bewaltigen und dabei erfolgreicher, zudem weisen sie eine ho-
here Zufriedenheit auf. Die Erwartung eigener Selbstwirksamkeit ist kein Personlichkeitsmerkmal,
obwohl sie auch mit Persodnlichkeitsmerkmalen verknipft ist (Selbstbewusstsein, Zielorientierung,
Selbstmotivation usw.), sondern bezieht sich immer auf einen konkreten Kontext mit seinen je-
weiligen Anforderungen. Insofern thematisiert sie die Wechselbeziehung von Anforderungen und
professionellen Fahigkeiten, diese zu bewaltigen. Die fiir das professionelle Handeln von Lehrkraf-
ten konzipierte Skala Selbstwirksamkeitserwartung als Lehrkraft (Jerusalem et al., 2009, S. 74) um-
fasst zehn berufstypischen Herausforderungen von Lehrkréften (siehe oben).

Wie man sieht, kann die Selbstwirksamkeitserwartung als Lehrkraft als zentraler Aspekt professi-

Selbstwirksamkeitserwartung
(SWE)
in Prozent (n = 1.869)

65

Abb. 112

onellen Handelns verstanden werden. Sie mani-
festiert sich nicht nur in der Uberzeugung, Aufga-
ben bewiltigen zu kénnen, sondern auch in der
aktiven Gestaltung des Berufsfeldes, der kontinu-
ierlichen Anpassung an komplexe Anforderungen
und der reflektierten Nutzung eigener Ressour-
cen. In diesem Sinne ist sie kein statisches Person-

hohe SWE lichkeitsmerkmal, sondern ein dynamischer Pro-
mittlere SWE zess der beruflichen Selbstorganisation und Pro-
Geringeswe  fessionalisierung. Obwohl die Selbstwirksam-

keitserwartung eine individuelle psychologische
Ressource ist, wird sie maligeblich durch die Aus-
bildung, die Schulkultur und die organisatorische
Unterstlitzung beeinflusst. Durch die Bereitstel-
lung von Ressourcen zur personlichen und
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fachlichen Entwicklung, gezielte Qualifizierung, forderliche Arbeitsbedingungen und systemati-
sche Schulentwicklung kann die Selbstwirksamkeit der Lehrkrafte gestarkt werden.

Die klassische Reliabilitatsanalyse der zehn Variablen zeigt zwar einen zufriedenstellenden Wert
mit einem Chronbachs Alpha von 0,762. Die Faktorenanalyse deutet jedoch daraufhin, dass es sich
um ein mehrdimensionales Konstrukt handelt. Um die Vergleichbarkeit mit vorherigen Studien zu
gewadhrleisten, wird dennoch die Gesamtskala aus allen 10 Items verwendet. Erganzend dazu wer-
den zusatzlich Analysen mit einzelnen Items wiedergegeben. Fiir die bessere Darstellung des Zu-
sammenhangs der Selbstwirksamkeit und der Berufszufriedenheit wurde der Gesamtindex der 10
Items in 3 Gruppen zusammengefasst:

1) geringe Selbstwirksamkeit (Werte 1 bis 2)

2) mittlere Selbstwirksamkeit (Werte 2.1 bis 3) und

3) hohe Selbstwirksamkeit (Werte 3.1 bis 4).
Nur ein geringer Anteil von 3% der Lehrkrafte haben eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung
(Abb. 112). Bei 65% sind mittlere Werte zu finden und sogar 32% wiirde man den Antworten ent-
sprechend eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung zuschreiben. Das ist zunachst ein positives Sig-
nal, denn wer liberzeugt ist, schwierige Situationen bewaltigen zu kénnen, erlebt Belastungen we-
niger bedrohlich. Dadurch sinkt das Risiko fiir Stress, Erschopfung und langfristige Beanspru-
chungsfolgen. Doch lasst sich dieser Zusammenhang auch in den Daten erkennen?

Fir die Berechnung der Zusammenhange mit den In- Tab. 12

dikatoren der Berufszufriedenheit wird die Selbst- . . . .
Pearson Korrelation: Selbstwirksamkeitserwartung mit

wirksamkeit als metrische Skala in die Analyse einbe-  |ndikatoren der Berufszufriedenheit

zogen. In Tab. 12 sind die Ergebnisse der Korrelation

Wiederwahl- Empfehlungs-
nadher dargestellt. bereitschaft bereitschaft
. . .. .. . Koeffizient 0,257 0,202
Die Korrelationskoeffizienten kdnnen einen Wert
. . Signifikanz <0,001 <0,001
zwischen -1 (perfekter negativer Zusammenhang)
1.234 1.224

und +1 (perfekter positiver Zusammenhang) anneh-

men. Je ndher der Wert an 0 liegt, desto schwacher ist die Beziehung. Die Signifikanz gibt auller-
dem an, ob sich das Ergebnis auf die Grundgesamtheit (ibertragen lasst. Bei einem Wert unter 0,05
liegt die Irrtumswahrscheinlichkeit bei nur 5% und man spricht von einem signifikanten Ergebnis.

Es lasst sich klar erkennen, dass sowohl die Wiederwahl als auch die Empfehlung des Lehrberufs
signifikant mit der Selbstwirksamkeitserwartung zusammenhangen: Je mehr die Lehrkrafte der-
Meinung sind, die eigenen Fahigkeiten erfolgreich einsetzen zu kénnen, um Herausforderungen
zu bewdltigen, umso eher wiirden sie ihren Beruf noch einmal wahlen oder ihn und auch anderen
Menschen empfehlen.

Auf Ebene der einzelnen Items wird deutlich, dass dieser Zusammenhang sowohl auf dem profes-
sionellen Selbstverstandnis als auch in einer geringen Erwartung der eigenen Wirksamkeit in der
Zukunft beruht. In Abbildung 113 und 114 sind die Prozentangaben der unzufriedenen Lehrkrafte,
die ihren Beruf nicht noch einmal wahlen wiirden, getrennt nach der Zustimmung zu zwei ausge-
wahlten Items dargestellt. Fehlender Optimismus bezliglich des Effekts ihrer eigenen Fahigkeiten
fihrt zu einer hoheren Berufsunzufriedenheit.

Eine hohe Selbstwirksamkeit bildet eine grundlegende Voraussetzung fiir padagogische Professi-
onalitat, die den Umgang mit komplexen und herausfordernden Unterrichtssituationen ermaogl-

115



Attraktivitat des Berufs

Wiederwahlbereitschaft in Wiederwahlbereitschaft in
Abhingigkeit von: "Auch wenn ich Abhiéngigkeit von: "Ich bin mir
mich noch so sehr fiir die sicher, dass ich mich in Zukunft auf
Entwicklung meiner Schiilerinnen individuelle Probleme der
und Schiiler engagiere, weild ich, Schiilerinnen und Schiiler noch
dass ich nicht viel ausrichten kann." besser einstellen kann."
in Prozent in Prozent
100% 100%
& 14 = 23 15
© 26 o
S 80% S 80%
(%]
% 37 '§ ) 37
5 60% g 60% 4
2 44 Nein = Nein
s S 40%
% 0% Unsicher ; ’ Unsicher
3 48
T 20% >0 30 Ja T 20% 35 Ja
= =
0% 0%
trifft nicht  trifft zu trifft nicht  trifft zu
zu (n=497) zu (n=634)
(n=737) (n=598)
Abb. 113 Abb. 114

licht. Lehrkrafte mit ausgepragter Selbstwirksamkeit zeigen ein professionelles Selbstverstandnis,
das durch Verantwortungsiibernahme, Gestaltungsanspruch und Zukunftsorientierung gekenn-
zeichnet ist. Die signifikanten Zusammenhange zwischen dieser beruflichen Professionalitiat und
der Berufszufriedenheit unterstreichen die Bedeutung dieser Ressource fiir die langfristige beruf-
liche Bindung.

,Ich bin soooo gerne Lehrerin, aber ich denke tdglich dariiber nach, welchen anderen Beruf ich ergreifen
kénnte, der mir freie Wochenenden und einen wirklichen Feierabend erméglicht. Ich weifs um meine Pri-
vilegien, schitze mein hohes Gehalt und den langen Sommer. Ich weifs, dass es ein Gliick ist, jeden Feier-
tag mit meiner Familie zusammen sein zu kénnen, aber im Alltag ersticke ich an meinen 54-Stunden-
Wochen. [...] Ich habe zu wenig Zeit fiir meine Kinder, meinen Mann, meinen Hund, meinen Garten, meine
Eltern, meine Geschwister, meine Freunde und von fiir mich selbst gar nicht zu sprechen.”

Ein weiterer wichtiger Faktor, der sich auf die Berufszufriedenheit auswirken kann, ist die wahrge-
nommene Vereinbarkeit von Beruf und Privatleben. Lehrkrafte, die ihre privaten und beruflichen
Verpflichtungen als gut kompatibel erleben, berichten haufiger von hoherem Wohlbefinden und
geringerer emotionaler Erschépfung. Die Integration dieser personlichen Faktoren erlaubt somit
ein differenziertes Verstandnis der Bedingungen, die zur Aufrechterhaltung beruflicher Zufrieden-
heit und langfristiger Gesundheit im Lehrberuf beitragen.

In Tab. 13 wird zunachst deutlich, dass die Arbeit fiir die groRe Mehrheit der Lehrkrafte nicht ge-
nigend Zeit fur Familie, Partner/in, Freundschaften und privaten Interessen lasst. Diese starke
Beeintrachtigung der Work-Life Balance ist besonders prekar vor dem Hintergrund, dass gerade in
Deutschland der Lehrberuf eigentliche eine hohe Familienfreundlichkeit aufweist und Vereinbar-
keit gerade fiir die Frauen ein zentrales Motiv bei Berufswahl darstellt (Scharfenberg, 2020). Die

116



Kapitel 8

Tab. 13
Wiederwahlbereitschaft in Abhangigkeit zur Vereinbarkeit ("Ldsst Ihnen lhre Arbeit geniigend Zeit fiir
Familie, Partner/in, Freundschaften und private Interessen?") in Prozent, Fallzahlen in Klammern

Wiederwahlbereitschaft
Vereinbarkeit Gesamt Ja Nicht sicher Nein Gesamt (N)
Nein 30 28 46 26 100 (366)
In geringem Male 51 41 40 19 100 (617)
in hohem MaRe 19 62 30 8 100 (235)
In sehr hohem MaRe 1 86 7 7 100 (14)
Gesamt (N) 100

schlechte Situation der Lehrkréafte zeigt sich auch im Vergleich mit den Zahlen des DGB Reports zu
den reprasentativen Beschaftigten in Deutschland. Hier berichten nur 25% von einer einge-
schrankten Vereinbarkeit (DGB-Index Gute Arbeit, 2025, S. 14), bei den Lehrkraften der vorliegen-
den Studie sind es drei Mal so viele.

Der negative Effekt der fehlenden Abstimmung beruflicher und privater Aufgaben schlagt sich
auch in der Berufszufriedenheit nieder. Nur 28% der Lehrkréafte, die unzufrieden mit der Verein-
barkeit sind, wiirden den Beruf noch einmal wahlen. Beziglich der Weiterempfehlung sind die
Zahlen sogar noch eindeutiger (Abb. 115). Nur 10% wiirden anderen den Beruf als Lehrkraft emp-
fehlen. Bei Personen, die sehr zufrieden mit der Vereinbarkeit sind, wiirden hingegen 43% eine
Empfehlung aussprechen. Interessant ist, dass dieser Zusammenhang vollig unabhangig von der
Wochenarbeitszeit ist und sowohl fiir Teilzeit- als auch Vollzeitbeschaftigte gilt.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die eigene Professionalitat (Selbstwirksamkeitserwartung) aber
auch die wahrgenommene Vereinbarkeit von Beruf und Privatleben zentrale Einflussfaktoren fiir
die Berufszufriedenheit von Lehrkraften sind. Gerade eine negative Einschatzung der Entwicklung
der Arbeitssituation wirkt sich negativ auf Empfehlungen aus. Die Daten zeigen nicht nur eine aus-
gepragte Beeintrachtigung der Work-Life-Balance, sondern auch deren unmittelbare Konsequen-
zen fir das berufliche Selbstverstandnis und die langfristige Bindung an den Lehrberuf. Besonders
kritisch ist, dass ein GroRteil der Lehrkrafte ihre beruflichen Anforderungen als nur schwer mit

Empfehlungsbereitschaftin Abhangigkeit zur Vereinbarkeit

in Prozent

100%
90% 21
80% 35

5 49
70% 63
60% 36
505 Trifft nicht zu
20% 40 Neutral
30% 37 Trifft zu
20 42 28

o 25
10% 14 10

0%

In sehr hohem MaRe In hohem MaRe In geringem MalRe Nein
(n=14) (n=1235) (n=617) (n=366)
Abb. 115
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familidaren und privaten Bediirfnissen vereinbar erlebt, was in deutlichem Widerspruch zu der ge-
sellschaftlichen Erwartung und dem Ruf des Lehrberufs als familienfreundliche Tatigkeit steht.

Eine mangelnde Vereinbarkeit kann damit die strukturellen Herausforderungen wie Fachkrafte-
mangel, hohe Fluktuation und sinkende Attraktivitat des Berufs weiter verstarken. Eine hdhere
Selbstwirksamkeit hingegen kann sich positiv auf die Resilienz und den Umgang mit Krisen auswir-
ken.

8.3 Attraktivitat und Gratifikationskrise

Die Gratifikationskrise gilt als einer der zentralen Pradiktoren fir die Berufszufriedenheit. Ein Un-
gleichgewicht zwischen beruflichem Einsatz und den erhaltenen Belohnungen stellt nicht nur ei-
nen gesundheitlichen Risikofaktor dar (Hinz et al., 2016; Siegrist, 2012; Unterbrink et al., 2007),
sondern fuhrt auch zu Unzufriedenheit und Frustration. Wird der soziale Tausch insgesamt als vor-
teilhaft bewertet, kann hingegen eine hohe Arbeitszufriedenheit entstehen.

Das Konzept der Gratifikationskrise entstammt dem Effort-Reward-Imbalance-Modell (ERI)
(Siegrist, 2015). Es beschreibt ein Missverhaltnis zwischen dem, was Beschaftigte investieren (An-
strengung / Effort: Arbeitsaufwand, Engagement, Verantwortung), und dem, was sie daftir zurtick-
erhalten (Gratifikation / Reward: Anerkennung, Gehalt, Sicherheit, Entwicklungsperspektiven). Zur
Einschatzung des AusmalRes der Gratifikationskrise bei Lehrkraften wird in der vorliegenden Studie
die ERI-Skala verwendet. Die 16 ltems werden zu jeweils einer Summenskala flir den Grad der
Anstrengung und fir den Umfang der Gratifikationen zusammengefasst. AnschlieRend wird der
Anstrengungs-Gratifikations-Quotient (AGQ) gebildet, wobei ein Korrekturfaktor die unterschied-
liche Anzahl an Variablen berticksichtigt. Ein Quotient oberhalb von 1,0 (Imbalance) weist auf eine
Gratifikationskrise hin. Dadurch dass die Befragten mehr investieren als sie zuriickerhalten, wird
das grundlegende menschliche Prinzip der Reziprozitat verletzt, was sehr starke Emotionen und
Stressreaktionen auslost (Siegrist, 2015).

Im Folgenden werden sowohl die einzelnen Items der Subskalen Anstrengung (Effort) und Gratifi-
kation (Reward) als auch der Gesamtquotient in Abhangigkeit von den Indikatoren der Berufszu-
friedenheit vorgestellt. Die ERI-Skala umfasst vier Subskalen: Anstrengung, Wertschatzung, beruf-
licher Aufstieg und Beschaftigungssicherheit. In den nachsten Abschnitten werden diese vier Sub-
skalen zundchst beschrieben und ihre Kennwerte in der vorliegenden Stichprobe berichtet. An-
schlieRend wird der Zusammenhang mit der Berufszufriedenheit untersucht, um zu bestimmen,
welcher Aspekt den stdrksten Einfluss ausibt.

Kurzbeschreibung Itemtext

Zeitdruck Aufgrund des hohen Arbeitsaufkommens besteht haufig groRer Zeitdruck.
Unterbrechungen Bei meiner Arbeit werde ich haufig unterbrochen und gestort.
Verantwortung Bei meiner Arbeit habe ich viel Verantwortung zu tragen.

Mehrarbeit Ich bin hdufig gezwungen, Mehrarbeit zu leisten.

Korp. Anstrengung Meine Arbeit ist korperlich anstrengend.

Steigende Anforderungen Im Laufe der letzten Jahre ist meine Arbeit immer mehr geworden.
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8.3.1 Anstrengung

Damit Sie einen persénlichen Eindruck bekommen, welche "Berufe" der Lehrer so abdeckt: 1. Veranstal-
tungs- und Reisekaufmann; 2. Psychologe und Diagnostiker; 3. Seelsorger und Sozialarbeiter; 4. Verwal-
tungsfachangestellter; 5. IT-Fachmann; 6. Mentor; 7. Filihrungskraft (Klassenleitungen, Fachschaften,
Steuergruppen, Konferenzen); 8. Hausmeister und Reinigungspersonal; 9. Sekretdr; 10. LEHRER! Das sind
lediglich die Aufgaben, die ich abdecke. Es gibt Kollegen, die noch wesentlich mehr leisten.

Die Subskala Verausgabung besteht aus 6 Items. Jedes Item umfasst vier Skalenpunkte: (1) Perso-
nen ohne Belastung bzw. ohne Leidensdruck bis (4) Personen mit einem hohen Leidensdruck.

In Abb. 116 sind die Verteilungen der sechs Items fiir alle Lehrkréafte dargestellt. Flr vier der sechs
Belastungsformen zeigen die Lehrkrafte alarmierend hohe Kennwerte. 80% der Lehrkrafte flihlen
sich durch Zeitdruck stark oder sehr stark belastet, 68% durch regelmaRige Mehrarbeit und 73%
durch eine Zunahme der Arbeitsanforderungen. Diese Werte verdeutlichen eine strukturelle und
dauerhafte Uberlastung im Lehrkréfteberuf. Die nahezu flichendeckende Erfahrung von Zeitdruck
weist darauf hin, dass zentrale Aufgaben wie Unterrichtsvorbereitung, Korrekturarbeiten, Eltern-
gesprache oder administrative Tatigkeiten innerhalb der verfligbaren Arbeitszeit kaum zu bewal-
tigen sind. Die hohe Quote regelmaRiger Mehrarbeit unterstreicht, dass Lehrkrafte systematisch
Uber das vertraglich vorgesehene ArbeitsmaR hinaus tatig werden missen, um die vielfaltigen An-
forderungen erfiillen zu kénnen. Die deutliche Mehrheit, die eine steigende Arbeitsanforderungen
wahrnimmt, spricht zudem fir eine dauerhafte Belastung, die sich tber die Jahre verstarkt und
nicht lediglich auf tempordre Spitzen zuriickzufiihren ist. Insbesondere die Aussicht steter Ver-
schlechterung wird sehr beanspruchend empfunden.

Das Belastungsmuster zeigt sich tber alle Schulformen hinweg (Abb. 117-120), die leichten Abwei-
chungen in den Haufigkeiten sind nicht signifikant.

Belastungsfaktoren
in Prozent (n = 1.719 bis 1.760)

100%
- - - W sehr stark belastend
90%
30
80% .
stark belastend
70% 30

32

60%
26

50% 38 43 méRig belastend
20% 46 25
30% 37 trifft nicht zu oder
20% 18 44 17 nicht belastend
28
10% 16 15
10 11
0% 4
Zeitdruck Unterbrechungen Verantwortung Mehrarbeit  Kérp. Anstrengung steigende
Belastung
Abb. 116
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Belastung durch Zeitdruck nach Schulform

in Prozent
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Belastung durch Mehrarbeit nach Schulform
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Abb. 117 Abb. 118
Belastung durch steigende Anforderung nach Schulform Belastung durch kérperliche Anstrengung nach Schulform
in Prozent in Prozent
100% 100%
HolN Holl MoE Eol Mo
» 33 32 ) 18
80% . . 80% 24 21 17 21
60% 42 " " 60% 2 23 27 26 27
40% 43 43 40%
20
20% 14 15 16 18 20% 40 44 46 44 47
15 14
0% 8 10 10 0%
Grundschulen Regionale Schulen  Gymnasien KGSundIGS  berufl. Schulen Grundschulen (n = Regionale Schulen  Gymnasien KGSund IGS  berufl. Schulen
(n=488) (n = 445) (n=440) (n=202) {n=185) 438) {n = 445) (n = 440) (n=202) (n =185)
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In einem zweiten Schritt werden nun die 6 Indikatoren in Zusammenhang mit der Berufszufrieden-
heit dargestellt. Abhdngige Variablen sind einerseits die Bereitschaft den Beruf noch einmal zu
wahlen, mit den drei Kategorien: (1) erneute Wahl des Lehrberufs, (2) Unsicherheit und (3) keine
erneute Wahl des Lehrberufs und andererseits auch die Empfehlungsbereitschaft. In Abb. 121 bis
126 sind die Anteile der Lehrkrdfte in den jeweiligen Gruppen je nach Belastungsstarke in Bezug
zur Wiederwahlbereitschaft dargestellt.

Zunachst wird deutlich, dass in Arbeitssituationen ohne Belastung bzw. ohne Leidensdruck (Kate-
gorie 1) der Anteil der zufriedenen Lehrkrafte am héchsten ist (griin). Bei allen Belastungsfaktoren
sinkt die Zufriedenheit mit steigender Belastung deutlich ab. Die Unentschlossenheit (blau) und
die Unzufriedenheit (orange) nehmen dagegen zu. In der Gruppe mit der héchsten Belastung ist
der Anteil der unzufriedenen Lehrkrafte tiber alle Formen hinweg am groRten. Bei sehr hohem
Zeitdruck wiirden dementsprechend nur noch 31% der Lehrkrafte ihren Beruf noch einmal

Wiederwahlbereitschaft in Abhdngigkeit von
Belastung durch Zeitdruck

Wiederwahlbereitschaft in Abhéngigkeit von
Belastung durch Unterbrechungen

in Prozent in Prozent
100 100
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52
60 60
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40 27 31 40 35 34
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20 11 20 15 27
10 24 i3 20
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keine Belastung schwache Belastung  starke Belastung  sehr starke Belastung keine Belastung schwache Belastung  starke Belastung  sehr starke Belastung
(n=41) (n=195) (n=561) (n =437) (n =354) (n=319) (n = 369) (n=190)
Ja Unsicher Nein Ja Unsicher Nein
Abb. 121 Abb. 122
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Wiederwahlbereitschaft in Abhdngigkeit von
Belastung durch Mehrarbeit
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wahlen. Bei einer sehr hohen korperlichen Belastung sind es sogar nur 19%. Unter den Lehrkraf-
ten, die das Iltem ,,Im Laufe der letzten Jahre ist meine Arbeit immer mehr geworden” verneinen,
sind nur 9% unzufrieden. Wird jedoch die stete Steigerung der Arbeitsanforderungen wahrgenom-
men, liegt der Anteil bei 28%.

Dies zeigt, welchen groRen Effekt gute Arbeitsbedingungen auf die Zufriedenheit aber auch die
Attraktivitat des Berufes haben. Ebenfalls interessant ist die Gruppe der Unentschlossenen, die
sich nicht sicher sind, ob sie — vor die Wahl gestellt — noch einmal Lehrkraft werden wiirden: Von
den Effekten der Belastung verhalten sie sich fast identisch mit den Unzufriedenen, jedoch immer
mit einem relativ gleichbleibenden Niveauunterschied. Die parallel verlaufenden Muster von un-
zufriedenen Lehrkraften und der Gruppe der Unentschlossenen sind in diesem Zusammenhang
besonders relevant. Sie deuten darauf hin, dass bereits moderate Belastungsniveaus ausreichen
kénnen, um Ambivalenzen zu erzeugen, die langfristig in manifeste Unzufriedenheit Gbergehen
kann. Die relativ konstante Differenz zwischen den beiden Gruppen legt nahe, dass Unentschlos-
sene eine Art ,Ubergangszone” besetzen: Sie sind weder eindeutig zufrieden noch eindeutig un-
zufrieden, reagieren jedoch sensibel auf Veranderungen der Arbeitsbedingungen. Dieser Gruppe
kommt damit eine zentrale Rolle in der Personalentwicklung und Arbeitsgestaltung zu, da sie als

Tab. 14
Spearman Korrelation: Empfehlungsbereitschaft mit Belastungsindikatoren
Unter- Verant- korperliche steigende
Zeitdruck brechungen wortung Mehrarbeit Anstrenung Belastung
Koeffizient 0,164 0,152 0,103 0,145 0,089 0,229
Signifikanz <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0.002 <0,001
N 1.224 1.222 1.224 1.222 1.223 1.220
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besonders empfanglich fir Verbesserungsmallnahmen gelten kann. Diese Effekte zeigen sich un-
abhangig von den Schulformen.

Der Zusammenhang mit der Empfehlungsbereitschaft wird, da es sich um eine ordinale Variable
handelt, in einer Korrelationsmatrix in Tab. 14 dargestellt. Alle sechs Belastungsfaktoren zeigen
einen signifikanten Zusammenhang mit der Bereitschaft anderen Personen den Lehrberuf weiter-
zuempfehlen. Am stdrksten ist der Zusammenhang fiir die Entwicklung der Arbeitsbelastung: Je
mehr die Lehrkrafte das Gefiihl haben, dass die Arbeitsbelastung in den letzten Jahren fiir sie an-
gestiegen ist, umso geringer ist ihre Bereitschaft den Beruf weiterzuempfehlen. Insofern erscheint
es besonders wichtig zu sein, um Stress zu mindern, Mallnahmen zu ergreifen, um eine positive
Zukunftsperspektive zu begriinden.

8.3.2 Wertschatzung

Die Lehrkrdfte, die noch da sind, werden ohne Dank und Anerkennung mit Arbeit zugeschiittet. An Regionalen
Schulen ballen sich die Probleme, vor denen wir stehen, und wir haben das Gefiihl, damit alleingelassen zu
werden.

Die Wertschatzung ist einer von drei Indikatoren fiir die Gratifikation und stellt damit einen Kon-
trast zur Anstrengung und Belastung dar. Die Skala umfasst fiinf ltems und ist inhaltlich gedreht.
Die Auspragung (1) umfasst alle Personen, die die Aussage verneinen und die Situation als sehr
belastend wahrnehmen. Hingegen nehmen Lehrkrafte mit einem Wert von (4) keine Belastung
war oder kdnnen Gratifikation bejahen. Eine Ausnahme ist das negative ltems zur Ungerechtigkeit,
dass inhaltlich dem der Operationalisierung der Belastung entspricht.

In Abb. 127 wird deutlich, dass die Wertschatzung fiir einen GroRteil der Lehrkrafte gegeben ist.
79% sind mit der Wertschatzung durch ihre Kollegen und Kolleginnen zufrieden. 67% fiihlen sich
bei der Arbeit nicht ungerecht behandelt. Ein heterogenes Bild zeigt sich bezliglich der Angemes-
senheit der Anerkennung. Wenn die Lehrkrafte an all die erbrachten Leistungen und Anstrengun-
gen denken, halten 66% die erfahrene Anerkennung fiir nicht angemessen. Auch die Anerkennung
durch den Vorgesetzten und die Unterstltzung wird kritischer gesehen. 4 von 10 Befragten sind
hier mit der erfahrenen Wertschatzung unzufrieden. Doch in welchem Zusammenhang stehen die
einzelnen Items mit der beruflichen Zufriedenheit?

Kurzbeschreibung Itemtext

Anerkennung Vorgesetzte Ich erhalte von meinen Vorgesetzten die Anerkennung, die ich verdiene.

Anerkennung Kolleg*innen Ich erhalte von meinen Arbeitskolleg*innen die Anerkennung, die ich verdiene.

Unterstiitzung Ich erhalte in schwierigen Situationen angemessene Unterstitzung.

Ungerechtigkeit Ich werde bei meiner Arbeit ungerecht behandelt.

Angemessene Anerkennung Wenn ich an all die erbrachten Leistungen und Anstrengungen denke, halte ich die erfahrene

Anerkennung fiir angemessen.
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Wertschatzung Indikatoren

in Prozent (n
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In Abbildungen 128 bis 132 ist die Berufszufrie-
denheit in Abhangigkeit zur fehlenden Wert-
schatzung dargestellt. Die Abbildungen zeigen
ein ahnliches Muster wie zuvor bei den Belas-
tungen. Je hoher die Wertschatzung ist, desto
zufriedener sind die Lehrkrafte. Besonders
deutlich wird dies bei der erfahrenen Anerken-
nung: 56% der Lehrkrafte, die sich fir ihre er-
brachte Leistung entsprechend anerkannt

123



Attraktivitat des Berufs

fihlen, wiirden ihren Beruf noch einmal wahlen (grine Linie). Hingegen sind nur 13% unzufrieden
(orange Linie). Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die Kategorien 1 bis 3 nur einen
schwachen oder selektiven Effekt auf die Zufriedenheit haben. Es scheint also vor allem eine groRe
Rolle zu spielen, ob die Wertschatzung vorhanden ist oder nicht — und nicht unbedingt wie belas-
tend das Fehlen wahrgenommen wird. Dies konnte bedeuten, dass Wertschatzung kein linearer
Faktor ist, sondern eher einem Schwellenmodell folgt: Entscheidend ist weniger die Intensitat,
sondern das grundsatzliche Vorhandensein wertschatzender Interaktionen. Fehlt diese Schwelle,
scheint der positive Einfluss auf die Zufriedenheit weitgehend auszubleiben, selbst wenn die feh-
lende Wertschatzung nicht als stark belastend eingestuft wird. So sinkt, abgesehen von der Aner-
kennung durch Arbeitskolleg*innen, der Anteil der Unentschlossen zu Gunsten der zufriedenen
Lehrkrafte, wenn eine Wertschatzung gegeben ist.

Wie auch schon bei der Belastung, zeigen die Korrelationen der Empfehlung des Lehrberufs und
mit den Items zur Wertschatzung signifikante Zusammenhange (Tab. 15). Besonders stark ist der
Effekt bezliglich der Unterstiitzung:

Tab. 15
Spearman Korrelation: Empfehlungsbereitschaft mit Indikatoren zur Wertschatzung
keine
Anerkennung | Anerkennung Ungerechtig- | Angemessene
Vorgesetzte Kollegen Unterstiitzung keit Anerkennung
Koeffizient 0,210 0,082 0,238 0,160 0,202
Signifikanz <0,001 <0,001 <0,001 <0,001 0,002
N 1.218 1.222 1.222 1.221 1.221

Je mehr Lehrkrafte in schwierigen Situationen eine angemessene Unterstitzung erhalten, umso
eher wiirden sie den Lehrberuf an anderen Personen empfehlen.

Diese Ergebnisse unterstreichen die zentrale Bedeutung von Wertschatzung als psychosozialem
Ressourcenfaktor im Lehrberuf. Wahrend Belastungen primar als Risikofaktoren wirken, fungiert
Wertschatzung als protektiver Mechanismus, der Zufriedenheit stabilisieren und die berufliche
Selbstwirksamkeit starken kann. Die besonders ausgepragten Effekte der erlebten Anerkennung
deuten darauf hin, dass Riickmeldungen zur eigenen Leistung maRgeblich zur Zufriedenheit im
Beruf beitragen. Die stark erhohte Bereitschaft, den Lehrberuf erneut zu wahlen, wenn Anerken-
nung vorhanden ist, bzw. den Beruf weiterzuempfehlen zeigt, wie unmittelbar Anerkennungspro-
zesse auf die wahrgenommene berufliche Sinnhaftigkeit wirken.

Dieser Befund impliziert, dass Wertschatzung nicht lediglich als Abwesenheit von Kritik oder Ne-
gativitat verstanden werden sollte, sondern als aktive und sichtbare Form sozialer Unterstiitzung.

8.3.3 Arbeitsplatzsicherheit

Dass sich die Arbeitsplatzsicherheit positiv auf die Berufszufriedenheit auswirkt, wurde bereits in
zahlreichen Studien deutlich (Metaanalyse: Hur 2022). Die Lehrkrafte wurden deshalb in der vor-
liegenden Studie gefragt, ob sie eine Verschlechterung ihrer Arbeitssituation erwarten bzw. ob ihr
eigener Arbeitsplatz gefdhrdet ist. Im Unterschied zu anderen Berufen gibt es fir diese Berufs-
gruppe die Verbeamtung, weiterer Einflussfaktor ist der Lehrkrdaftemangel. Der hohe Anteil an
Verbeamtungen in Kombination mit der Unterbesetzung fiihrt dazu, dass es nur einen minimalen
Anteil an Lehrkraften gibt, die ihren eigenen Arbeitsplatz als gefdhrdet sehen (Abb. 133).
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Ich erfahre - oder erwarte - eine Verschlechterung meiner Arbeitssituation.

Beschaftigungssicherheit Indikatoren
in Prozent (n = 1.725 bis 1.727)
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In Deutschland ist die Beschafti-
gungssicherheit im 6ffentlichen
Dienst sehr hoch. Nur 6% haben
Sorge, dass sie ihren Arbeits-
platz verlieren kénnten. Dieser
Anteil ist unabhangig von der
Beschéftigungsart. Sowohl Be-
amte als auch Tarifangestellte
sorgen sich nur wenig um ihren
Arbeitsplatz.

Diese fehlende Varianz zeigt
zum einen das grolRe Sicher-
heitsempfinden beziiglich der

beruflichen Zukunft, gleichzeitig lassen sich dadurch nur schlecht Zusammenhange darstellen.
Deutlich heterogener sind die Antworten bezlglich der Frage, ob sich die Arbeitssituation ver-
schlechtern kénnte. Uber 70% fiihlen sich dadurch belastet (Abb. 133). Gleichzeitig bezieht sich
dieses Item jedoch nicht eindeutig nur auf die Arbeitsplatzsicherheit, sondern kann inhaltlich von
den Lehrkraften deutlich weiter interpretiert sein. Die erwartete Verschlechterung kann sich dem-
entsprechend auch auf die Arbeitsbedingungen beziehen. Entsprechend dieser Verteilungen zei-
gen die ltems zur Arbeitsplatzsicherheit in Abbildung 134 und 135 gemischte Ergebnisse. Wahrend
die Gefahrdung des eigenen Arbeitsplatzes keinen Zusammenhang mit der Berufszufriedenheit
aufweist, haben Lehrkrafte ohne Zukunftspessimismus (Ich erwarte eine Verschlechterung meiner
Arbeitssituation) eine deutlich hdhere Bereitschaft den Beruf noch einmal zu wahlen (63%).
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8.3.4 Berufliches Fortkommen

Die "Zweiklassengesellschaft" in den Schulen Mecklenburg-Vorpommerns [...] sorgt aber unter den ange-
stellten Lehrkrdften fiir eine immens hohe emotionale Mehrbelastung. Das ureigenste Prinzip der Ge-
werkschaften "Gleicher Lohn fiir gleiche Arbeit" wurde und wird mit Fiifsen getreten. Selbst angestellte
Leitungsmitglieder verdienen mehrere hundert Euro im Monat weniger als ihre verbeamteten Lehrkrdfte!

Bei der vierten und letzten Dimension der Gratifikation stehen das berufliche Fortkommen im Mit-
telpunkt. In Abb. 136 zeigt sich zunachst, dass die Mehrheit der Lehrkrafte zufrieden ist mit ihrer
beruflichen Stellung. Aber auch ein nicht unerheblicher Anteil kritisiert das berufliche Fortkommen
sowie das nicht der eigenen Leistung entsprechende Gehalt.

Besonders hoch ist die Unzufriedenheit beziiglich des Gehalts bei der Gruppe der Lehrkrafte im
Seiteneinstieg (Abb. 137). Nur ein Viertel empfindet die Entlohnung fiir ihre erbrachte Leistung als
angemessen. Auch 17% der Tarifangestellten kritisieren das Gehalt als nicht leistungsangemessen.
Die unterschiedliche Behandlung der Beschaftigungsgruppen fiihrt zu einem Gefiihl der Ungerech-
tigkeit und der fehlenden Wertschatzung.

Kurzbeschreibung Itemtext

Aufstiegschancen Die Aufstiegschancen in meinem Bereich sind schlecht.

Berufliche Stellung Wenn ich an meine Ausbildung denke, halte ich meine berufliche Stellung fiir angemessen.

Berufl. Fortkommen Wenn ich an all die erbrachten Leistungen und Anstrengungen denke, halte ich meine persénlichen

Chancen des beruflichen Fortkommens fir angemessen

Gehalt Wenn ich an all die erbrachten Leistungen denke, halte ich mein Gehalt fiir angemessen.

Berufliches Fortkommen Indikatoren
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Im Folgenden sind die vier Items
im Zusammenhang mit der Wie-
derwahlbereitschaft dargestellt.
Im Gegensatz zur Belastung und
Wertschatzung sind hier die Zu-
sammenhange nicht so stark aus-
gepragt (Abbildungen 138 bis
141). Aber es zeigt sich dasselbe
Muster, dass nicht zwingend die
wahrgenommene Belastung,
sondern vielmehr Gberhaupt die
Moglichkeit des beruflichen Fort-
kommens eine Rolle spielt. Unter
den Lehrkraften, die ihr berufli-
ches Fortkommen als nicht leis-
tungsangemessen empfinden
und das gleichzeitig als grolRe Be-
lastung wahrnehmen (Kategorie

1), wirden nur 32% ihren Beruf noch einmal wahlen. Sinkt die wahrgenommene Belastung (Kate-
gorie 2 und 3) bleibt der Anteil fast unverandert (33%). Sind die Lehrkrafte jedoch der Meinung,
dass ihr berufliches Fortkommen ihren Leistungen entspricht, steigt der Anteil der zufriedenen

Lehrkrafte auf 49%.

Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass auch strukturelle Unterschiede im erreichten beruflichen
Status und den Aufstiegsmoglichkeiten eine wichtige Rolle fiir die berufliche Zufriedenheit spielen.
Die deutlich geringere Zufriedenheit der Lehrkrafte mit Seiteneinstieg und der tarifbeschaftigten
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Lehrkrafte mit ihrer Vergltung weist darauf hin, dass Vergltungsmodelle und Statuszuweisungen
innerhalb des Schulsystems nicht nur objektive Einkommensunterschiede erzeugen, sondern auch
subjektiv als Anerkennung erfahren werden. Das Gefiihl von Ungleichbehandlung wird in der or-
ganisationspsychologischen Forschung regelmaRig als bedeutsamer Pradiktor fiir Unzufriedenheit,
verminderte Motivation und geringere Bindung an die Institution ausgewiesen. In diesem Sinne ist
nachvollziehbar, welche Wirkungen unterschiedliche Vertrags- und Besoldungsformen haben kén-
nen.

8.3.5 Anstrengungs-Gratifikations-Quotient (ERI)

Im folgenden Abschnitt wird die Summe aller einzelnen Items in Form eines Quotienten aus An-
strengung und Gratifikation in Abhangigkeit zur Zufriedenheit betrachtet. Bei der Auswertung fol-
gen wir der Vorgehensweise bei Siegrist et al. (2004), um einen direkten Vergleich mit fritheren
Studien vornehmen zu kénnen. (In jingeren Versionen wurden die Antwortoptionen leicht veran-
dert.) Demnach fiihren die jeweiligen Antworten auf jede Frage zu Punktwerten zwischen 1 und
5. Die Ergebnisse zu jedem Thema werden als Summenwerte der Einzelfragen ausgewiesen (z.B.
Anstrengung). Bei sieben Fragen zu Anstrengung lassen sich also zwischen 6 und 30 Punkten errei-
chen. Der Anstrengungs-Gratifikations-Quotient ermittelt sich aus dem Verhaltnis von Anstren-
gungen und Gratifikationen, wobei die unterschiedliche Anzahl an Variablen durch einen Korrek-
turfaktor ausgeglichen wird. Bei einem Quotienten oberhalb von 1,0 (Imbalance) liegt ein hohes
Risiko fur die Gesundheit vor. Zahlreiche Studien belegen diesen Zusammenhang (Siegrist, 2015).
Beispielsweise gaben Beschaftigte im oberen Drittel des Quotienten eine ,,mehr als 2,5 fach er-
hohte Wahrscheinlichkeit an, in den letzten beiden Jahren durch korperliche Beschwerden be-
dingte erhebliche Einschrankungen der Leistungsfahigkeit und des Wohlbefindens erfahren zu ha-
ben, im Vergleich zu Angehorigen der Referenzgruppe (unteres Terzil)“ (Rédel et al. 2004: 233)

Nach Ergebnissen von Lehr et al. (2009) beginnt der Bereich erhdhten Risikos bereits bei 0,715.
Diese Grenze wird im folgenden Abschnitt verwendet, allerdings werden in allen Auswertungen
und Grafiken nur eine Stelle hinter dem Komma wiedergegeben (0,7). Entsprechend erscheint es
fir Vergleiche sinnvoll, zuséatzlich zur Imbalance (Quotient oberhalb von 1,0) zwischen einer
Gruppe mit positiver Bilanz von Anstrengungen und Gratifikationen (0 bis 0,7) und einer Gruppe,
die durchaus Schwierigkeiten bekommt, beides auszubalancieren (Balance-Bereich 0,71 — 1,0) zu
unterscheiden. Bei der statistischen Uberpriifung der Zurechnung der Fragen zu den einzelnen
Bereichen im Sample mittels Faktoranalyse mussten wir feststellen, dass die Frage ERI12 sich nicht
als Messung der Gratifikation darstellte, sondern von Lehrkraften inzwischen als Anstrengung auf-
gefasst wird. Diese Anderung in der Interpretation der Skala wird bei der Indexbildung beriicksich-
tigt. Dies deckt sich mit Studienergebnissen aus Berlin und Hamburg und ist so zu interpretieren,
dass Lehrkrafte in Deutschland offenbar keine optimistischen Erwartungen mit der zukiinftigen
Entwicklung ihres Berufes verbinden.

35% der Lehrkrafte ziehen eine positive Bilanz aus Anstrengung und Gratifikation. 37% befinden
sich im Balance-Bereich zwischen 0,7 und 1,0. Aber rund ein Drittel (29%) befindet sich in der

1 Die zusatzliche Kategorie im Vergleich zu den vorherigen Analysen ergibt sich daraus, dass die Antwortoptionen
,Belastung liegt nicht vor” und ,,Belastung verursacht keinen Leidensdruck” nicht zusammengefasst wurden.
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Gratifikationsquotient in Abhangigkeit zur Schulform

in Prozent
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Abb. 142a

Gratifikationskrise. Sie erfahren eine ,Imbalance”. Der Anteil ist in Hamburg und Berlin ebenso
hoch wie in Mecklenburg-Vorpommern.

Der Vergleich zwischen den Schulformen in Abb. 142a zeigt, dass der Anteil der Lehrkrafte mit
einer Imbalance in den Regionalschulen besonders hoch ist, wiahrend die Gymnasiallehrkrafte ein
besseres Gleichgewicht zwischen Anstrengung und Belastung aufweisen.

In Abb. 142b wird der Zusammenhang mit der Berufszufriedenheit deutlich. Ein Drittel der Lehr-
krafte, fir die die wahrgenommenen Belastungen starker ins Gewicht fallen als die Gratifikation,
wirden ihren Beruf nicht noch einmal wahlen. In der Gruppe der Lehrkrafte im Balance-Bereich
sind hingegen nur 16% so unzufrieden. Mit Abstand am hochsten ist jedoch die Zufriedenheit in
der Gruppe mit einer positiven Bilanz. Erhalten Lehrkrafte viel Wertschatzung und angemessene
berufliche Entwicklungsmoglichkeiten im Verhaltnis zu Belastungen wiirden 66% ihren Beruf noch
einmal wahlen.

Wiederwahlbereitschaft in Abhangigkeit zum Gratifikationsquotient
in Prozent (n = 1.096)
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8.4  Schulspezifische Belastungen

,Die gréfste Arbeitsbelastung habe ich dadurch, dass ich: - fast jede Handlung dokumentieren muss -
Dokumentation oft sowohl digital als auch in Printform erfolgen muss [...] Meine Arbeitsleistung besteht
so nur aus 1/3 Unterrichten und 2/3 Verwaltungsaufgaben, Organisation von aufSerunterrichtlichen Auf-
gaben, Kommunikation mit Eltern/Schiilern/Kollegen/Schulleitung/externen Partnern/Schulpsychologe
uv.m.”

Die Analysen bezliglich des ERI-Index haben gezeigt, dass gerade Belastungen ein wichtiger Pra-
diktor fur die Berufszufriedenheit darstellen. Da bisher die Belastungsfaktoren nur allgemein er-
fasst wurden, sollen in diesem Kapitel der Einfluss konkreter schulspezifischer Aspekte untersucht
werden.

In einem ersten Schritt werden die fiinf Faktoren: Dokumentationsaufgaben, fachfremder Unter-
richt, Gebaudeinfrastruktur, Klassenleitungstatigkeit und Inklusionsaufgaben betrachtet. Die Lehr-
krafte wurden gefragt, wie haufig sie mit den jeweiligen Aufgaben betreut sind, bzw. haufig es
vorkommt, dass sie in unzuldanglichen Rdumen unterrichten missen. Die Antwortoptionen konn-
ten auf einer 4er Skala von ,,Nie“ bis ,Sehr haufig” ausgewahlt werden. AnschlieBend wurde der
Belastungsgrad auf einer 4er Skala erfasst. Aus beiden Informationen wird fiir die weitere Analyse
ein Index gebildet.

In der Abb. 142 sind die empfundenen Belastungen nach den schulspezifischen Indikatoren darge-
stellt. Wahrend fachfremder Unterricht nur fur 23% der Lehrkrafte eine starke bis sehr starke Be-
lastung darstellt, haben die Dokumentationsaufgaben einen deutlich h6heren negative Effekt. Nur
3% der Befragten geben an, dass sie keine Dokumentationsaufgaben zu erledigen haben bzw. sich
nicht dadurch belastet fiihlen. Eine fast ebenso starke Belastung entsteht durch Klassenleitungs-
tatigkeiten und Inklusionsaufgaben.

Fiir die Analyse des Zusammenhangs mit der Attraktivitat werden die Antwortoptionen zu drei
Gruppen zusammengefasst: 1) starke bis sehr starke Belastung 2) wenig Belastung 3) keine Belas-
tung oder trifft nicht zu. In Abb. 145 bis 147 sind der Anteil der Zufriedenen Lehrkrafte — also sol-
che, die ihren Beruf noch einmal wahlen wiirden —in Abhangigkeit zu den schulspezifischen Belas-
tungsfaktoren dargestellt. Es zeigt sich, dass alle drei Variablen einen Effekt auf die Berufszufrie-
denheit aufweisen. Der Anteil der zufriedenen Lehrkréfte liegt bei Personen mit hoher Belastung

Schulspezifische Belastungen
in Prozent (n = 1.550)

100%

~

8
3

90% 13 17 5
29 )
80% 4 kommt nicht vor
22 25
70% )
2 9 2 gar nicht belastend
60%
S0% weniger belastend
20 41 33
40% 24 sehr belastend
o h k bel d
B sehr stark belasten
20% .
16 30
10%
7
- I -
Dokumentations-  fachfremder schlechte Klassenlehrer- Inklusions
aufgaben Unterricht Gebdudeinfrastruktur  tatigkeit aufgaben
Abb. 142
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durch Dokumentationsaufgaben bei nur 40%. Fallt diese Form der Belastung weg, steigt der Anteil
auf 57%. Das gleiche Muster zeigt sich auch beziiglich der Klassenleitungstatigkeit und den Inklu-
sionsaufgaben. Ein Fiinftel der Lehrkrafte, die diese Tatigkeiten als sehr belastend empfinden, sind
unzufrieden und wiirden ihren Beruf nicht noch einmal auswahlen.

Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass schulspezifische Zusatzaufgaben einen deutlich negativen
Einfluss auf die wahrgenommene Attraktivitdt des Lehrberufs haben. Zugleich legen die Befunde
nahe, dass eine Reduktion oder bessere strukturelle Unterstiitzung dieser Tatigkeiten das Poten-
zial besitzt, die Attraktivitat des Lehrberufs nachhaltig zu erh6hen. Werden schulspezifische Belas-
tungen nicht ausreichend kompensiert, erhdéhen sie das Risiko von Unzufriedenheit.

Wiederwahlbereitschaft in Abhingigkeit von Belastung durch Wiederwahlbereitschaft in Abhéngigkeit von Belastung durch
Klassenleitungstdtigkeiten Inklusionsaufgaben
in Prozent in Prozent
100%
20 17 12 21 17 14
809
27
32 33 18
( 43 60% 42
Nein Nein
A0 40%
Unsicher Unsicher
51 54 c 59
20% 37 Ja 208% 3g 45 Ja
) .
hohe Belastung geringe Belastungkeine Belastung/kommt nicht vor hohe Belastung geringe Belastung  keine Belastung/kommt
(n=829) (n=267) (n=129) (n =805) (n = 294) nicht vor
"
Abb. 143 Abb. 144

Wiederwahlbereitschaft in Abhangigkeit von Belastung durch
Dokumentationsaufgaben
in Prozent

19 14
30
31
41 13
Nein
AqY
Unsicher
55 57
40 -

Abb. 145

8.5 Lehrkraftemangel und Berufszufriedenheit

Neben den Raumen und Arbeitsaufgaben ist ein weiterer wichtiger Faktor der Lehrkraftemangel,
denn dieser bleibt in der Schulorganisation nicht ohne Folgen. Wenn die Personaldecke zu dinn
ist, werden Lehrkrafte dazu veranlasst, voriibergehend mehr Stunden zu unterrichten als sie ei-
gentlich wollen. Dies betrifft nicht nur Teilzeitkrdfte, sondern es ist durchaus dblich, dass auch
Vollzeitkrafte tber ihr volles Deputat hinaus noch zusatzliche Stunden Gbernehmen sollen. Dies
kann zu Unzufriedenheit im Hinblick auf die Arbeitsbelastung fiihren.

In der vorliegenden Studie wurden die Lehrkrafte nicht nur gefragt, ob sie an ihrer Schule vom
Lehrkraftemangel betroffen ist, sondern fiir die Personen, die einen Mangel angeben, auch die
individuellen Folgen eines solchen Mangels erfasst. In Kapitel 5.1 sind die Kurzbeschreibungen und
vollstandigen ltemtexte sowie ihre Haufigkeiten wiedergegeben.
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Wiederwahlbereitschaft getrennt nach Lehrkraftemangel
in Prozent (n = 1.096)
100%
18 16 21

24

80%

o 29 a Nein

. 42 36 Unsicher
Ja
40%
54
20% 43 37 a1
0%
gar nicht in geringem MaRe in hohem MaRe in sehr hohem MaRe

(n=126) (n=574) (n=381) {n=152)

Abb. 146

Im Folgenden ist zunachst der allgemeine Zusammenhang des Lehrkraftemangel mit der Berufs-
zufriedenheit (Wiederwahlbereitschaft) dargestellt. Zundchst wird deutlich, dass, wenn Uber-
haupt, nur ein schwacher Zusammenhang zwischen den beiden Faktoren zu finden ist (Abb. 146).
An Schulen, die gar nicht vom Lehrkraftemangel betroffen sind, wiirden 54% der Lehrkrafte ihren
Beruf noch einmal wahlen. 18% hingegen lehnen es ab. Hingegen geben nur 41% der Lehrkrafte
mit einer sehr hohen Belastung durch den Lehrkraftemangel an, zufrieden zu sein. Eine mogliche
Ursache flir den schwachen Zusammenhang konnten die Fachunterschiede sein.

Lehrkrafte von ein und derselben Schule gaben so sehr unterschiedliche Bewertungen Uber den
Mangel ab: von in geringem MaRe bis in sehr hohem MaRe. Rund jede vierte Person ist an diesen
Schulen unzufrieden. In

Wie schon beim Lehrkrdftemangel allgemein zeigen auch die konkreten Folgen nur einen schwa-
chen Zusammenhang. Der starkste Effekt geht von dem Item ,,Ich muss sehr kurzfristig Unterricht
vertreten” aus. Je haufiger die Lehrkrafte aufgrund des Mangels Unterricht (bernehmen missen,
desto unzufriedener sind sie. Einen dhnlichen, wenn auch schwéacheren Effekt, finden wir bei der
Haufigkeit, zusatzliche Aufgaben zu ibernehmen, dem Unterrichten von fachfremden Stunden
sind die Ergebnisse einer Korrelation zwischen den einzelnen Items mit der Berufszufriedenheit
wiedergegeben.

Spearman Korrelation: Berufszufriedenheit mit Folgen des Lehrkraftemangels (1) Wie schon beim Lehrkraf-

Spearman Korrelation: Berufszufriedenheit mit Folgen des Lehrkraftemangels (2)

Zusatzliche Vertragliche temangel allgemein zeigen

Aufgaben Uberstunden Arbeitszeit Vertretung Betreuung auch die konkreten Folgen
Koeffizient 0,092 0,059 0,059 0,118 0,030 nur einen schwachen Zu-
Signifikanz 0,002 0,052 0,05 0,000 0,319 sammenhang. Der stirkste
N 1.107 1.104 1.107 1.105 1.108

Effekt geht von dem ltem
»lch muss sehr kurzfristig
Unterricht vertreten” aus.

Fachfremder GroRe Stillarbeit Aufgaben Je haufiger die Lehrkrafte

Unterricht Lerngruppen begleiten Homeschooling aufgrund des Mangels Un-
Koeffizient 0,104 0,092 0,033 0,041 . . .
Signifikanz 0,001 0,002 0,266 0,177 terricht Ubernehmen mus-
N 1108 1108 1108 1.107 sen, desto unzufriedener
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sind sie. Einen dhnlichen, wenn auch schwacheren Effekt, finden wir bei der Haufigkeit, zusatzliche
Aufgaben zu ibernehmen, dem Unterrichten von fachfremden Stunden, aber auch fiir GibergroRe
Lerngruppen. Die Haufigkeit von Mehrarbeit, die Betreuung von Referendar*innen, begleitete Stil-
larbeit oder die Aufgabenerstellung zu Hause haben hingegen keinen signifikanten Effekt auf die
Berufszufriedenheit.

Der schwache Zusammenhang zwischen Lehrkraftemangel und Berufszufriedenheit lasst sich
wahrscheinlich zum Teil auf die Operationalisierung zuriickfiihren. In den offenen Angaben wird
deutlich, dass viele Lehrkrafte ihren Beruf aus Leidenschaft ausiiben und ihn gerne wieder ergrei-
fen wiirden, aber sie empfinden die aktuellen Umstande unter denen sie arbeiten als stark belas-
tend und prekar. Diese Gruppe wahlt zwar aus idealistischen Griinden den Beruf noch einmal, ist
aber dennoch mit ihrer derzeitigen Situation stark unzufrieden. Der Zusammenhang hatte sich
evtl. in einer Frage zur Arbeitszufriedenheit niedergeschlagen (die nicht erfragt werden konnte),
wird aber bei der Berufszufriedenheit unterschatzt. Zusatzlich kann es zu einer Unterschatzung
des Effektes kommen, wenn der Lehrkraftemangel nicht direkt, sondern als Mediatorvariable
wirkt: der Effekt des Lehrkraftemangels entfaltet sich erst Giber die Belastungsempfindung.

Tab. 16

Einen weiteren Hinweis
darauf liefert der Zusam-

Spearman Korrelation: Belastung durch Mehrarbeit mit Folgen
des Lehrkraftemangels (1)

Spearman Korrelation: Belastung durch Mehrarbeit mit Folgen
des Lehrkraftemangels (2)

Zusatzliche Vertragliche

Aufgaben Uberstunden Arbeitszeit Vertretung Betreuung menhang zwischen den
Koeffizient 0,287 0,35 0,242 0,243 0,091 Folgen des Lehrkréfte-
Signifikanz 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 mangels und den Belas-
N 1.355 1.355 1.352 1.357 1.351 tungsitems des ERI (Tab.

16). Hier zeigt sich deut-
lich, dass die, durch den

Lehrkraftemangel ausge-
Fachfremder GroRe Stillarbeit Aufgaben |0sten Persona|engpésse
Unterricht Lerngruppen begleiten Homeschooling . .
Koeffizient 0,148 0,163 0,172 0,146 sich auf die empfundene
Signifikanz 0,000 0,000 0,000 0,000 Mehrarbeit signifikant
N 1.350 1.350 1.350 1.350 auswirken

8.6 Schulklima

,Die Anzahl von Verweigerung, Ubergriffen und Verhaltensausbriichen hat stark zugenommen. Kinder
sind nur wenig belastbar, héren schlecht zu, respektieren nur sich selbst, wenig anstrengungsbereit, zei-
gen schlechte Grundfertigkeiten ...... “

Soziale Konflikte, sowohl mit Vorgesetzten, Schiilern aber auch im Kollegium gefdhrden eine er-
folgreiche Arbeit und stellen insofern eine starke Belastung dar, die zu einer erhéhten Unzufrie-
denheit flihren kann. Lehrkrafte stehen im schulischen Alltag vor einem komplexen Geflige sozia-
ler Interaktionen, in denen Konflikte nahezu unvermeidlich sind. Angesichts steigender gesell-
schaftlicher Erwartungen an Schulen, zunehmender Heterogenitat der Schiilerschaft und wach-
sender administrativer Anforderungen gewinnt das Verstandnis der Zusammenhange zwischen
Konfliktgeschehen und beruflicher Zufriedenheit weiter an Bedeutung. Die Auseinandersetzungen
konnen dabei auf drei verschiedenen Ebenen stattfinden: mit den Vorgesetzten, den Kolleg*innen
oder Schiiler*innen bzw. Eltern. Welche dieser drei Ebenen sich besonders stark auf die
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Berufszufriedenheit auslibt, soll Bestandteil dieses Kapitel sein. Dariliber hinaus stellt sich aber
auch die Frage, inwieweit Lehrkrafte an ihrer Schule sich ermuntert fihlen, sich offen dulRern zu
kénnen, ohne zwischenmenschliche Risiken einzugehen. Beispielsweise indem sie Probleme an-
sprechen kdnnen, ohne negative Konsequenzen flirchten zu missen. Ein Vertrauensklima hat sich
als wichtige Ressource in Organisationen erwiesen, um Fehler korrigieren und Neuerungen um-
setzen zu kdnnen. Ob sich die Befunde aus friiheren Erhebungen auch fiir die Lehrkrafte in Meck-
lenburg-Vorpommern bestatigen lassen, soll im Rahmen dieses Kapitel geprift werden.

In Abb. 147 sind die Belastung durch soziale Konflikte mit den drei beschriebenen Gruppen sowie
den Rechtfertigungsdruck gegeniiber den Eltern und den Umgang mit schwierigen Schilern im
Schulalltag dargestellt. Zunachst fallt auf, dass Konflikte mit allen drei Personengruppen von fast
allen Lehrkraften mehr oder weniger belastend wahrgenommen werden. Besonders hervorzuhe-
ben sind die Konflikte mit Schillern und Eltern. 57% der Befragten empfinden sie als stark oder
sehr stark belastend. Der Schwerpunkt liegt jedoch deutlich auf dem Umgang mit schwierigen
Schiilerinnen und Schiilern. Es gibt keine Lehrkraft, die im Arbeitsalltag nicht mit ihnen konfron-
tiert ist. 38% fiihlen sich durch schwierige Schiiler stark belastet und sogar 32% sehr stark.

Indikatoren fiir Konflikte
in Prozent (n = 1.550)

100% 4 3
2 17 10
28 8
80% 4 27
37
2
. 38 kommt nicht vor
60% 41
29 38 gar keine Belastung
- 36 eher wenig Belastung
starke Belastung
23
26 M sehr starke Belastung
20%
m
21
0%
Konflikte mit Konflikte mit Konflikte Rechtfertigungs- Schwierige
Schiilern/Eltern Kolleg*innen Vorgesetzten druck Schiler
Abb. 147
Tab. 18 Hinzu kommt, dass die meisten Konflikte

Spearman Korrelation: Belastung durch Konflikte mit im Arbeitsalltag mit Schiler*innen bzw.
Wiederwahlbereitschaft Eltern ausgetragen werden. 39% der

Konflikte mit Konflikte mit = . .
Schilern/ | Konflikte mit Vorge- Rechtfertig- | Schwierige Lehrkrafte berIChten' dass sie oft oder
Eltern Kollegen setzten ungsdruck Schuler sogar Sehr hauflg Konﬂikte dieser Art
Koeffizient -0,174 -0,028 -0,120 -0,179 -0,262 . o/ =
Signifikanz 0,000 0,000 0,330 0,000 0,000 haben' Hlngegen haben nur 13%’ Ofter
N 1.232 1.233 1.232 1.223 1.225 Konflikte mit ihrem Vorgesetzten und

sogar nur 9% mit ihren Kollegen.
Tab. 17

134



Kapitel 8

Spearman Korrelation: Belastung durch Konflikte mit Wie sieht nun der Zusammenhang mit
Empfehlungsbereitschaft der Berufszufriedenheit aus? In Tab. 18
Konflikte mit Konflikte mit

Schilern/ | Konflikte mit Vorge- Rechtfertig- | Schwierige und Tab. 17 und sind die Ergebmsse der
Eltern Kollegen setzten ungsdruck Schiiler Korrelationen der Héuﬂgkeit von Konflik-

Koeffizient 0,136 0,106 0,148 0,124 0,193 . .
Signifikanz 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 ten mit der Empfehlungs- und der Wie-
N 1.222 1.223 1.222 1.213 1.215 derwahlbereitschaft dargestellt. Es zeigt

sich, dass Konflikte mit Schiller*innen/Eltern sowie mit Vorgesetzten die Zufriedenheit signifikant
negativ beeinflussen, wahrend Konflikte mit den Kolleginnen und Kollegen sich unterschiedlich
auswirken. Streitigkeiten mit jenen scheinen demnach die eigene Bereitschaft, den Beruf noch
einmal zu wahlen, nicht signifikant zu beeinflussen, hingegen wirkt es sich negativ auf die Empfeh-
lung des Berufs aus.

Der starkste Effekt geht jedoch von der Belastung durch schwierige Schiiler aus: je groRer die Be-
lastung ist desto seltener wiirden die Lehrkrafte ihren Beruf noch einmal wahlen. Aber auch der
Rechtfertigungsdruck wirkt sich negativ aus. 52% der Lehrkrafte die keine Belastung durch die El-
tern empfinden, wiirden sich wieder fir den Beruf entscheiden. Bei Personen mit hohem Belas-
tungsempfinden sind es hingegen nur 34%. Durch diese Ergebnisse wird erkennbar, dass MaRnah-
men zur Verbesserung der Arbeitszufriedenheit nicht allein auf strukturelle oder organisatorische
Aspekte abzielen diirfen, sondern zwingend auch die Qualitat sozialer Interaktionen und die Kon-
fliktkultur an Schulen berticksichtigen muissen.

Der zweite Aspekt der Konfliktkultur bezieht sich auf das Vertrauensklima. Ein Arbeitsumfeld mit
offener Kommunikation, in dem Fehler als Lernchancen betrachtet werden, kénnte einen positi-
ven Effekt auf die Berufszufriedenheit aufweisen. Fiir die Messung dieser Vertrauenskultur wird
der nachfolgende Index zur psychologischen Sicherheit herangezogen:

Wiederwahlbereitschaft in Abhsingigkeit von Belastung durch Wiederwahlbereitschaft in Abhéngigkeit von Belastung durch
schwierige Schiilerinnen und Schiiler Rechtfertigungsdruck gegeniiber Erziehungsberechtigten
in Prozent in Prozent
100% 100%
14
21 12 20 ) 23 19
80% 80%
25 20 o 38 30
60% 44 N 44
; Nein
N ”
40% - o Unsicher
Unsicher
] 58 60 20% 49 >2 Ja
20% 35 Ja 32
N 0%
0% hohe Belastung geringe Belastung keine Belastung/
hohe Belastung geringe Belastung keine Belastung/ (n=564) (n=459) kommt nicht vor
(n=808) (n=134) kommt nicht vor (n=200)
(n=284)
Abb. 148 Abb. 149
Kurzbeschreibung Itemtext
Offene Ansprache An meiner Schule kann ich auch Probleme und schwierige Themen offen ansprechen.
Wertschatzung Meine besonderen Fahigkeiten und Begabungen werden in meiner Schule wertgeschatzt.
Risiko An meiner Schule kann ich mich trauen, ein personliches Risiko einzugehen.
Schaden Niemand an meiner Schule wiirde absichtlich etwas tun, das meiner Arbeit schadet.
Offene Schulleitung Ich kann gegenliber der Schulleitung auch Probleme und schwierige Themen offen ansprechen.
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Die Faktorenanalyse zeigt, dass alle Items dasselbe Merkmal messen und damit als Index in die
Analyse einbezogen werden kénnen. Der Index wird zu Gunsten einer besseren Darstellung der
Ergebnisse in drei Gruppen unterteilt: negative Vertrauenskultur (Werte 1 - 2); mittlere Vertrau-
enskultur (Werte 2.1 - 3) und eine positive Vertrauenskultur (Werte 3.1 - 4).

Mit Abb. 150 wird zunachst wird deutlich, dass die Mehrheit der Lehrkrafte ein gutes Vertrauen
hat, schwierige Themen ansprechen kann oder sich auch traut, mal ein Risiko einzugehen. 33%
lassen sich sogar der Gruppe mit positivem Vertrauensklima zuordnen, wahrend nur 14% ein ge-

ringes Sicherheitsempfinden aufweisen.

Vertrauensklima (VK)

in Prozent (n = 1.665)

Dass die Moglichkeit, Konflikte anzusprechen, ohne
negative Konsequenzen zu erwarten, fur die Berufs-
zufriedenheit relevant ist, wird in Abb. 151 deutlich.
Von den unsicheren Lehrkraften wirden 28% ihren
Beruf nicht noch einmal wahlen. Gehoéren die Befrag-
ten hingegen zu der Gruppe mit positivem Vertrau-
ensklima sinkt der Anteil der Unzufriedenheit auf
13%. Auch der Anteil der Unentschlossenen ist in die-
ser Gruppe deutlich geringer. Die Ergebnisse verdeut-
lichen, dass nicht nur ein effektives Konfliktmanage-
ment mit der Folge eines konfliktfreien Umfeldes ein
wichtiger Pradiktor fiir die Berufszufriedenheit dar-
stellt. Vielmehr spielt auch eine zentrale Rolle, wie
wertschatzend und offen die Schulkultur gestaltet
wird. Lehrkrdfte miissen jederzeit das Vertrauen ha-
ben, schwierige Anliegen einbringen und besprechen
zu kénnen.

Wiederwahlbereitschaft getrennt nach Vertrauensklima

14
33 kein VK
schwachs VK
positive VK
54
Abb. 150
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negativ (n = 173)
Abb. 151

(n=1.096)
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Unsicher
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mittel (n = 647) positiv (n = 414)
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8.7 Fazit

In diesem Kapitel wurden die Informationen zusammengetragen, die notig sind, um die Attraktivi-
tat des Berufs von Lehrkraften in Mecklenburg-Vorpommern bewerten zu kénnen. Die Ergebnisse
deuten auf eine groRe Gruppe von Unzufriedenen unter den Lehrkréften hin. Uber die Halfte der
Lehrkrafte steht einer Wiederwahl ihres Berufes ablehnend gegeniiber oder ist sich nicht sicher,
ob sie diesen erneut wahlen wiirden. Nur 15% wiirden den Beruf weiterempfehlen. Wenn man die
Lehrkrafte also selbst fragt, dann wird deutlich, dass der Beruf viel von seiner Attraktivitat verloren
hat. Dieser besorgniserregende Befund betrifft alle Schulformen gleichermaRen. Hinzu kommt,
dass auch die beschriebenen Belastungsfaktoren Personen eher abhalten werden, ein Lehramts-
studium bzw. den Lehrberuf anzustreben. Der hohe Anteil an Lehrkréften, die sich in der Gratifi-
kationskrise befinden, zeugt davon, dass vielfach die Anstrengungen, die mit dem Beruf verbunden
sind, im Vergleich zu den erlangten Gratifikationen als viel zu hoch empfunden werden.

Abb. 152 zeigt eine Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse der hier vorgenommenen Analyse.

Die Berufszufriedenheit wird positiv von verfligbaren Ressourcen bestimmt. Dazu gehdren zum
einen die eigene Professionalitédt (Selbstwirksamkeitserwartung als Lehrkraft). Lehrkréafte, die auf-
grund Ausbildung, Qualifizierung oder Berufserfahrung Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten ent-
wickelt haben, zeigen sich resilienter gegeniiber Krisen und Konflikten. Fehlt hingegen das Selbst-
vertrauen und die Einstellung gegenilber der Zukunft sind pessimistisch, wirkt sich dies negativ auf
die Zufriedenheitswerte aus.

Zum anderen wirkt sich die erfahrene Anerkennung und Unterstiitzung positiv aus. Erhalten Lehr-
krafte Anerkennung flr ihre Anstrengungen und angemessenes Feedback flr ihre Leistungen und
werden zudem fair behandelt, beeinflusst es die Zufriedenheit mit dem eigenen Beruf positiv.
Zentral ist hierbei nicht nur die Anerkennung durch den Vorgesetzten, sondern auch die erfahrene
Unterstlitzung in schwierigen Situationen. Abgesehen von der schulspezifischen Wertschatzung
spielen aber auch der gesellschaftliche Respekt und Ansehen eine wichtige Rolle. Es starkt das
Selbstwertgefiihl und die Motivation von Lehrkraften und tragt damit direkt zur Qualitat ihres Un-
terrichts bei.

Zeitdruck,
Mehrarbeit,

Fehlende Empfundene
Vereinbarkeit Beruf Ungerechtigkeit
und privates Leben beim Entgelt

Belastungen

Bereitschaft, Beruf
erneut zu wéhlen

Attraktivitat
Bereitschaft, Beruf
weiterzuempfehlen

Ressourcen

Lehrkréfte
Steigende
Belastungen

- Mangel

Berufszufriedenheit

Anerkennung und
Unterstiitzung

Professionalitat

Abb. 152
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Die Bedeutung der Wertschatzung zeigt sich auch an den Ergebnissen des Kapitels Schulklima:
Hier wurde zum einen deutlich, wie wichtig ein von Offenheit und Vertrauen gepragtes Schulklima
ist, zum anderen wie stark soziale Konflikte dieses beeintrachtigen konnen. Ein wertschatzendes,
von Vertrauen gepragtes Umfeld, in dem angemessen mit unvermeidlichen Konflikten umgegan-
gen wird, stellt einen wichtigen Pradiktor fir die Berufszufriedenheit dar. Ein effektives Konflikt-
management kann bei der Beseitigung von Auseinandersetzungen und Frustration helfen.

Demgegenliber lassen sich vier Faktoren benennen, die sich negativ auf die Berufs- und Arbeits-
zufriedenheit auswirken.

Die Belastungen aufgrund der Arbeitszeit und der Arbeitsintensitat sind von den Lehrkraften ganz
klar benannte zentrale Risikofaktoren. 96% der Lehrkrafte sind von Zeitdruck betroffen, 86% leis-
ten regelmaRig Mehrarbeit und neun von zehn berichten von einer Zunahme der Arbeitsanforde-
rungen. Dieser Stress wird durch den Lehrkraftemangel noch verscharft. Die hohe Arbeitsbelas-
tung wirkt sich auch auf das Privatleben aus und fiihrt zu einer mangelnden Vereinbarkeit. 81%
hat auf Grund der Arbeit nicht mehr genligend Zeit fiir Familie oder Freundschaften und die Teil-
habe am sozialen Leben. Gerade fur den Lehrberuf, der in Deutschland traditionell als besonders
familienfreundlich gilt, ist diese Entwicklung gravierend. Die Vereinbarkeit ist ein wichtiger Faktor
bei der Berufswahl. Ist diese nicht gegeben, erhdht sich die Wahrscheinlichkeit eines Austritts aus
dem Lehrberuf.

Als dritten Punkt wird die Zufriedenheit auch beeintrachtigt, wenn eine Ungerechtigkeit empfun-
den wird. Die ungleiche Verglitung zwischen Lehrkraften mit Seiteneinstieg, Tarifangestellten und
Beamten hat sich als ein wichtiges Thema fir die Lehrkradfte herausgestellt. Besonders deutlich
artikulieren Seiteneinsteigende, aber auch Tarifangestellte das Gefiihl, ungleich behandelt zu wer-
den. Gleiches Gehalt fiir gleiche Arbeit ist fiir die Motivation aber auch die wahrgenommene An-
erkennung der eigenen Leistung wichtig.

Der Lehrkraftemangel kommt aktuell als weitere Herausforderung hinzu. Es hat sich gezeigt, dass
er nicht direkt die Berufszufriedenheit beeintrachtigt, sondern sich vielmehr indirekt auswirkt, in-
dem durch grofRere Klassen, zusatzliche Aufgaben und haufigere Vertretungen die Arbeitsbelas-
tungen weiter steigen.

All diese Faktoren zeigen vermittelt (iber den Indikator Wiederwahl- und Empfehlungsbereitschaft
eine begrenzte Attraktivitat des Berufes an.

Besonders besorgniserregend ist zudem mit etwa 30% der hohe Anteil an Lehrkraften in der Gra-
tifikationskrise. Diese Lehrkrafte kommen beim Vergleich von im Beruf insgesamt erbrachten An-
strengungen und erhaltenen Gratifikationen, zu dem Schluss, dass ihr Arbeitgeber seinen Teil des
sozialen Tausches von Geben und Nehmen nicht mehr erfillt. Dies sorgt nicht nur fiir Unzufrie-
denheit, sondern ist auch ein Indikator fiir eine erhohte Gesundheitsgefahrdung.

Das Risiko ist also groB, dass sich als Folge einer solchen Stimmung unter den Lehrkréften nicht
nur weniger junge Menschen fiir den Lehrberuf entscheiden, sondern auch vermehrt aktive Lehr-
krafte aus dem Dienst ausscheiden. Der dadurch zuséatzlich verursachte Mangel wirkt sich dann
wiederum auf die Arbeitsbelastung aus. Ein sich selbst verstarkender Kreislauf, der langfristig die
Funktionsfahigkeit des Bildungssystems gefahrden kann.

Um dieser Entwicklung entgegenzuwirken, erscheint es notwendig, strukturelle Veranderungen
anzustoBen. Dazu gehdéren zum einen verldssliche Malnahmen zur Reduktion der
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Arbeitsbelastung: In erster Linie werden zusatzliche Ressourcen zur Bewaltigung der Aufgaben und
das Abgeben von Aufgaben an andere Beschaftigtengruppen erforderlich, um die Arbeitsintensitat
splirbar zu reduzieren. Ohne nachdriickliche MaBnahmen wird das starke Gefiihl einer steten Ver-
schlechterung der Arbeitsbedingungen, das die Berufszufriedenheit maRgeblich pragt, nicht wei-
chen. Darliber hinaus, kdnnen transparente und gerechte Verglitungsmodelle sowie wirksamere
Malinahmen gegen den Lehrkraftemangel helfen. Es muss eine Arbeitssituation geschaffen wer-
den, bei der Lehrkrafte ausreichend Zeit haben, sich auch um ihr privates Leben zu kiimmern und
am sozialen Leben angemessen teilzuhaben.

Auf der anderen Seite koénnen die Ressourcen der Lehrkrafte gestarkt werden. In dieser Auswer-
tung haben sich die Entwicklung der Professionalitat (z.B. durch Fortbildungen oder gemeinsame
Schulentwicklungsprozesse), die gezielte Forderung einer Kultur der Anerkennung und Unterstit-
zung sowie ein vertrauensvolles und offenes Schulklima als Attraktivitat fordernd herausgestellt.
Nur wenn es gelingt, diese Stellschrauben gleichzeitig zu adressieren, kann der Lehrberuf langfris-
tig an Attraktivitat gewinnen und somit einen entscheidenden Beitrag zur Sicherung der Bildungs-
qualitat in Mecklenburg-Vorpommern leisten.
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9 Vorschlage der Lehrkrafte zu EntlastungsmalRnahmen

Die grolRe Herausforderung besteht angesichts der hohen Arbeitsbelastung und des Lehrkrafte-
mangels darin, MaBnahmen zu entwickeln, um die Situation zu verbessern. Hierzu wurden in die-
ser Studie die Lehrkrafte auch direkt befragt. Bevor wir auf die Ergebnisse eingehen, wird als Ein-
stieg in das Thema das Ergebnis einer standardisierten Befragung vorgestellt.

In Abb. 153 wird die Bewertung verschiedener Entlastungsvorschladge, die aus fritheren Umfragen
stammen, vorgestellt. Es wird deutlich, wie unterschiedlich die MalRlnahmen bewertet werden.
Nur sehr geringes Entlastungspotential zeigen Fortbildungen fiir inklusiven Unterricht, die Verbes-
serung der eigenen Arbeitsorganisation sowie der Nutzen von Lernplattformen. Nur 21 bis 24%
der Lehrkrafte empfinden diese Mallnahmen als hilfreich. Hier wird nicht mehr viel Potenzial ge-
sehen, vielleicht weil man meint, bereits alles ausgeschopft zu haben. Eine mittlere Entlastung
sehen die Befragten hingegen beziiglich der Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams und
der Kooperation mit anderen Lehrkraften. Am groRten ist jedoch die wahrgenommene Entlastung
durch das Abgeben von Aufgaben an andere Beschaftigungsgruppen (47%) und der private Erwerb
von Unterrichtsmaterialien (44%). Es ist eine problematische Angelegenheit, private Mittel fur
dienstliche Belange einsetzen zu missen, um seine Arbeit in der vorgegebenen Zeit zu schaffen.
Moglicherweise ware es eine aussichtsreichere Perspektive, systematischer das Erstellen und Tei-
len von Unterrichtsentwiirfen (iber interne, landesweite Plattformen zu organisieren.

Vor dem Hintergrund, dass Hamburger und Berliner Lehrkrafte sehr ahnliche Bewertungen vorge-
nommen haben, stellt sich die Frage, welche Antworten (iber eine freie Abfrage zu gewinnen sind.
Haben Lehrkrafte zusatzliche Ideen?

Dazu wurden die Lehrkrifte eingeladen, eigene Vorschldge zur Entlastung zu machen. Uber 700
der Befragten nutzten diese Gelegenheit und beschrieben in einem offenen Textfeld ihre Ideen zu
Entlastungsmoglichkeiten detailliert.

MaRnahmen zur Entlastung
in Prozent (n = 1.381)

Fortbildungen fiir inklusiven

Unterricht und individuelle Forderung 51 28 21

Abgeben von Aufgaben

an andere Beschaftigtengruppen 29 24 47
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Verbesserung meiner

personlichen Arbeitsorganisation 45 30 24

privater Erwerb von Unterrichtsentwirfen oder

Materialien bei Internetplattformen 30 27 44

Nutzung von

Lernplattformen 48 29 23

Kooperation mit

anderen Lehrkraften 36 24 40
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Abb. 153
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Die Rickmeldungen decken ein viel breiteres Spektrum ab, von organisatorischen Anpassungen
Uber die Reduzierung administrativer Aufgaben bis hin zu Vorschlagen fiir personelle Entlastung.
Im Folgenden werden die sechs haufigsten Themenfelder prasentiert. Dabei werden sowohl
exemplarische Zitate aus den offenen Angaben herangezogen als auch Beziige zu den Ergebnissen
der standardisierten Befragung hergestellt.

9.1 Abbau von Biirokratie und Verwaltungsaufwand

Die systematische Auswertung der offenen Angaben zu den Entlastungsvorschlagen von Lehrkraf-
ten Themenfeld ,,Abbau von Blirokratie und Verwaltungsaufwand” zeigt zwei zentrale Handlungs-
felder, die nach der Haufigkeit der Nennung geordnet sind.

Primar fordern die befragten Lehrkrafte die konsequente Auslagerung administrativer Aufgaben
an spezialisiertes Fachpersonal. Insbesondere wird die Einstellung von Verwaltungsfachkraften fir
organisatorische Tatigkeiten als zentraler Entlastungsfaktor genannt. Konkret wird die Ubertra-
gung von Aufgaben wie der Beantragung von Dienstreisen, Klassenfahrten und Fordermalinahmen
sowie die Ubernahme von Dokumentationspflichten durch Verwaltungs- bzw. Sekretariatsperso-
nal gefordert.

,Abgabe administrativer Aufgaben an eine Verwaltungsfachkraft (unsere Sekretdrin macht schon viel,
kann sich aber auch nicht zerteilen)”

,Ubertragung von Verwaltungsaufgaben an Verwaltungsfachkréfte (Planung Klassenfahrten, Einsam-
meln von Zetteln und Geldern, Formulierung von Anschreiben)”

LJAlltagshelfer*innen und Verwaltungsfachkraft entlasten natiirlich sehr, beides haben wir aber nicht an
der Schule.”

,Kurz: der ganze Biiro- und Schreibkram und das Ablegen und Fiihren der Schiilerakten: Ich bin Lehrer
und kein Verwalter.”

Der hohe Nutzen einer Verwaltungskraft zeigt sich auch in den standardisierten Angaben: 64% der
Befragten erwarten eine starke Entlastung durch den Einsatz von Verwaltungspersonal, 26% zu-
mindest eine gewisse Entlastung (Abb. 155). Nur 10% sehen keinen Nutzen in einer solchen Mal3-
nahme. Konkret nach der zeitlichen Entlastung durch solch eine Verwaltungsfachkraft gefragt,

Entlastung durch Verwaltungsfachkraft Zeitliche Entlastung durch
in Prozent (n = 1.436) Verwaltungsfachkraft
in Prozent (n = 1.431)

unbedeutend

Keine Entlastung bis 15 min pro Woche

m Etwas Entlastung bis 30 min pro Woche

m starke Entlastung
m bis 1 Std pro Woche

m mehrals 1 Std pro
Woche

Abb. 154 Abb. 155
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versprechen sich 35% der Lehrkrafte eine Ersparnis von mehr als 1 Stunde. Insgesamt 63% erwar-
ten eine Entlastung von bis zu einer Stunde oder mehr (Abb. 156). Dies ware ein substanzieller
Beitrag zur Entlastung. Allerdings ist es schwierig, die Einsparpotenziale exakt zu schatzen. Es ist
moglich, dass zu grofRe Hoffnungen zu einer zu optimistischen Einschatzung fiihren und damit das
Entlastungspotential Gberschatzt wird.

Zweitens wird die Reduzierung von Dokumentationspflichten gefordert, wobei Lehrkrafte insbe-
sondere den Umfang sowie die Komplexitdt von Protokollen, Formularen und wechselnden Vor-
gaben kritisieren. Die Befragten fordern klare, einheitliche und vereinfachte Dokumentationsstan-
dards, um den administrativen Aufwand signifikant zu senken. In diesem Zusammenhang kritisie-
ren die Lehrkréfte insbesondere den hohen zeitlichen Aufwand fir die Erstellung von Forderpla-
nen und Diagnostikantragen.

Beanspruchung der Lehrkréfte durch Das AusmaR der zusitzlichen auRerunterrichtlichen
Dokumentationsaufgaben Verpflichtungen hilt sich in meinem Fall noch im
in Prozent (n = 1.553) Rahmen.

in Prozent (n = 1.523)

809 80
m Stark 0
e W Eher stark
o Eher wenig 40 26
: , 20
Uberhaupt nicht 20 14 16 13 .
Kommtnichtvor [ - N s
0
Trifft gar 2 3 4 5 6 Trifftvoll
nichtzu 1 zu
Abb. 156 Abb. 157

,Diese blirokratischen Pflichten haben inzwischen ein unbeschreibliches Ausmaf8 angenommen. Schon
allein der Fakt, dass jedes Elterngespréch dokumentiert / protokolliert werden muss
(mit einem véllig ungeeigneten Formular) verursacht Stress beim Lehrer.”

Wie in Abb. 157 deutlich wird, geh6ren Dokumentationsaufgaben zu den alltdglichen Aufgaben
der Lehrkrafte. Nur 1% der Befragten gibt an, keine Dokumentationsaufgaben zu erledigen. Be-
sonders hervorzuheben ist, dass sich 85% der Befragten hierdurch stark belastet fiihlen.

Diese Zahlen spiegeln eine langfristige Verdanderung des Tatigkeitsprofils der Lehrkrafte wider. Lag
der Anteil des Unterrichtens in Deutschland in den 1950er Jahren noch bei 40-50%, so ist er heute
auf 30-40% gesunken (MufBmann et al. 2025a: 17). Verantwortlich dafiir sind die wachsenden zu-
satzlichen Aufgaben wie zum Beispiel Pddagogische Kommunikation und vor allem Dokumentati-
onsaufgaben. Sie haben natirlich ihre Berechtigung, miissten aber mit ausreichend zuséatzlichen
Personalmitteln ausgestattet werden. Geschieht dies nicht, dann entsteht ein Konflikt zwischen
den auf das Halten des Unterrichts bezogenen Verpflichtungen und neuen bzw. sogenannten au-
Rerunterrichtlichen Aufgaben. Fiir 40% der Lehrkrafte in Mecklenburg-Vorpommern befindet sich
der aktuelle Umfang dieser auBerunterrichtlichen Aufgaben nicht mehr im Rahmen, nur 24% hal-
ten den Umfang flir angemessen (vgl. Abb. 158). Diese Werte unterscheiden sich nur minimal von
friiheren Ergebnissen etwa in Berlin (MuRBmann et al. 2025a: 128) oder Frankfurt am Main (MuR3-
mann et al. 2020: 212).

In einer ausfihrlichen, qualitativen Analyse individueller Entlastungsmaoglichkeiten in einer Studie
unter sachsischen Lehrkraften konnte gezeigt werden, dass Kirzungen bei der eigenen
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Unterrichtsvorbereitung von den Lehrkraften als eine der wenigen Moglichkeiten gesehen wer-
den, liberhaupt irgendwo Zeit einzusparen (MufSmann et al. 2023: 96f). Viele haben den Eindruck,
dass Verwaltungsanforderungen immer Vorrang genieBen. Ihre professionellen Standards fiir gu-
tes Unterrichten werden nicht erfiillt und damit haben sie wohl die Beflirchtung, dass der Zeit-
druck zulasten der Bildungsqualitat gehen kdnnte.

9.2 Reduzierung Pflichtstunden

Die in diesem Themenfeld am zweithaufigsten genannte Entlastungsmalnahme bezieht sich auf
die Reduzierung der Pflichtstundenanzahl. Viele Lehrkrafte fordern eine konkrete Senkung der
wochentlichen Unterrichtsverpflichtung von derzeit 27 Stunden auf 22—-25 Unterrichtstunden. Die
Aussagen betonen, dass 27 Stunden als ,,viel zu hoch” wahrgenommen werden und nicht mit qua-
litativ hochwertigem Unterricht vereinbar sei. Besonders hervorgehoben wird, dass die Pflicht-
stundenzahl in Mecklenburg-Vorpommern im bundesweiten Vergleich liberdurchschnittlich hoch
ausfallt.

»Weniger Unterrichtsverpflichtung, damit es méglich ist, voll beschdftigt, gute Arbeit zu leisten. ”
»Reduzierung der Vollzeitstunden (27 kann kein Mensch qualitativ hochwertig leisten)”

,27 Stunden Unterrichtsverpflichtung ist zu hoch fiir die Gewdhrleistung eines Unterrichts nach umfas-
senden Qualitédtsanforderungen auf fachlichem und pédagogischem Niveau. “

Mit der hohen Pflichtstundenzahl gehen zusatzliche Belastungen durch Korrekturen sowie die Vor-
und Nachbereitung des Unterrichts einher. Die Forderung nach einer gesetzlichen Reduzierung
der Pflichtstundenzahl erstaunt wenig, da die hohe Arbeitsintensitat, der haufige Zwang zur Mehr-
arbeit und auch die Wahrnehmung, dass die Arbeit im Laufe der Jahre immer mehr geworden sei,
zu den Hauptbelastungsfaktoren zu zdhlen ist. 86% fiihlen sich durch den Zwang zur Mehrarbeit
belastet (Abb. 160). Zudem sind 89% der Lehrkrafte der Auffassung, dass die Arbeitsbelastung in
den letzten Jahren zugenommen hat. Diese steigende Arbeitsintensitat wird von 43% der Befrag-
ten als stark belastend und von 30% sogar als sehr stark belastend wahrgenommen (Abb. 159).
Weitergehende Analysen in Kapitel 7 und 8 zeigen zudem, dass diese Dauerbelastung mit einer
geringeren Arbeitszufriedenheit und gesundheitlichen Beeintrachtigungen einhergeht.

Die Forderung nach einer gesetzlichen Reduzierung der Pflichtstundenzahl ist damit sowohl ein
Signal flr die Notwendigkeit einer Entlastung als auch ein Handlungsfeld zur Stabilisierung des

Belastung durch zunehmende Arbeitsbelastung

' Belastung durch Mehrarbeit
in Prozent (n = 1.720)

in Prozent (n = 1.760)
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Lehrberufs, denn haufige Reaktionen auf diese Belastung sind die Reduzierung auf Teilzeit oder
sogar der vollstandige Austritt aus dem Schulsystem.

Die Einhaltung von Teilzeitmodellen bzw. Arbeitsbedingungen, die eine Tatigkeit in Vollzeit er-
maoglichen, sind MaRnahmen, die sich viele Lehrkrafte in den offenen Angaben wiinschen (insge-
samt sprechen Uber die Halfte der Lehrkrafte in den offenen Angaben das Thema Stundenreduzie-
rung und Reduzierung der Mehrarbeit an). Es handelt sich dabei um einen Schutzmechanismus,
mit dem Lehrkrafte auf hohe berufliche Anforderungen und zunehmende Arbeitsverdichtung rea-
gieren. Durch die Reduzierung der Arbeitszeit versuchen sie, Belastungsspitzen abzufedern, ihre
Gesundheit zu erhalten und langfristig im Beruf verbleiben zu kénnen. Dies spiegelt sich auch in
den offenen Angaben wider.

,Eine Vollzeitstelle ist mit der Kombination Deutsch, Englisch am Gymnasium nicht machbar, insbeson-
dere weil unbezahlte Vertretungsstunden dazu kommen. In Teilzeit werden zumindest die Vertretungs-
stunden bezahlt. Es ist aber unfair, dass ich mit 75% (iber 40h pro Woche arbeite und die Gehaltseinbuf3en
einfach akzeptieren muss.”

»Herabsetzung der Stundenanzahl fiir Vollzeit, um nicht in Teilzeit gehen zu miissen, um das Pensum
liberhaupt zu schaffen”

, Tatsdchlichen Einhaltung von Teilzeitmodellen. Teilzeit bezieht sich momentan nur auf weniger Unter-
richtsstunden - alle anderen Aufgaben sind 100%“

Die Aussagen verdeutlichen, dass die aktuelle Ausgestaltung der Arbeitszeit im Lehrerberuf von
vielen Lehrkraften als strukturell unausgewogen wahrgenommen wird. Insbesondere wird kriti-
siert, dass eine Vollzeitstelle unter den bestehenden Bedingungen kaum zu bewaltigen ist, da zu-
satzliche Aufgaben wie unbezahlte Vertretungsstunden und aulRerunterrichtliche Verpflichtungen
die tatsachliche Arbeitszeit deutlich erhéhen. In der Folge sehen sich viele Lehrkréfte gezwungen,
ihre Arbeitszeit formal zu reduzieren, GehaltseinbuRen hinzunehmen, um das Arbeitspensum
Gberhaupt bewaltigen zu kénnen. In Kapitel 5.5 (Abb. 62) wurde deutlich, dass 54% ihre Arbeitszeit
erhohen wiirden, wenn zusatzlich geleistete Stunden zu einem spateren Zeitpunkt ihrer Laufbahn
zur Reduzierung der Arbeitszeit genutzt werden kdnnten. 62% empfinden einen freien Tag in der
Woche als sinnvoll. Den grofRten Anreiz bietet jedoch — wenig liberraschend angesichts der Anga-
ben zu den Belastungen durch die Arbeitsintensitdt — eine Reduzierung der Arbeitsbelastung: 88%
der Befragten wiirden ihre Stundenzahl erhéhen, sofern die Arbeit auch in Vollzeit zu bewaltigen
ware. Vor dem Hintergrund, dass nur 2,5% der Befragten planen, ihre Stundenzahl im nachsten
Schuljahr zu erh6hen, demgegeniiber aber 24% ihre Stunden reduzieren mochten, scheint die Aus-
einandersetzung mit der hohen Arbeitsbelastung im Kontext des Lehrkraftemangels besonders
dringlich.

Eine weitere MaRnahme zur Reduzierung der Arbeitsbelastung ist der Wunsch nach der Einhal-
tung der Arbeitszeitregelungen. Gefordert werden unter anderem ein Recht auf Kernarbeitszei-
ten, die Einhaltung regelmaRiger Pausen sowie ein Recht auf Unerreichbarkeit, insbesondere am
Wochenende.

"Echte Pausen (Schulpause reicht héufig nicht einmal, um ohne Stress die Materialien der vorangegan-
genen Stunde einzurdumen, den Raum zu wechseln und die neue Lernumgebung entsprechend vorzube-
reiten; Toilettengang héufig erst nach Unterrichtsschluss oder in Freistunde méglich)”
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Recht auf Freizeit am Wochenende. Samstag gilt als Werktag. Daher Logik, dass auch hier Nachschreibe-
aufsicht iibernommen werden kann. - Recht auf Kernarbeitszeit. Wir haben extrem viele Termine am
Nachmittag bis in dem Abend hinein.

Eine haufig diskutierte Mallnahme sowohl zur besseren Regelung der Arbeitszeit als auch zur
transparenten Darstellung der Belastung, stellt die Arbeitszeitdokumentation dar.

Arbeitszeiterfassung zum Arbeitsschutz (Urteile: EUGH 2019, BGH 2021, BAG 2022) muss endlich durch-
gesetzt werden, um die absurden Belastungsspitzen deutlich zu machen

Die Meinung der Lehrkrafte zu der Einfihrung einer solchen Dokumentation ist jedoch ambivalent.
In Abb. 160 und Abb. 161 sind die Items zur Umsetzung einer solchen Erfassung dargestellt.

63% der Befragten Lehrkrafte halten eine pragmatische und einfache Form der Arbeitszeiterfas-
sung zwar fir sinnvoll, 43% gehen aber nicht davon aus, dass sie unmittelbar zu einer gezielteren
Entlastung flhrt, denn die deutliche Mehrheit (64%) sieht unter den aktuellen Bedingungen (u.a.
Arbeitsintensitat, Lehrkraftemangel) keine Entlastungsmaoglichkeiten. Ebenfalls sind 39% der Mei-
nung, dass die Information Uiber ihre Zeitnutzung nicht dazu fiihrt, dass sie ihre Zeit sinnvoller ein-
setzen konnten. Dies ist ein Hinweis darauf, dass die Lehrkrafte weniger Probleme mit der Organi-
sation und Strukturierung haben, sondern die Belastung einfach zu hoch ist und wenig Hoffnung
auf Besserung besteht.

Umsetzung der Arbeitszeiterfassung (1)
in Prozent (n =1.297)

pragmatische und einfache

18 19 63
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Abb. 160
Umsetzung der Arbeitszeiterfassung (2)
in Prozent (n = 1.297)
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Vielleicht unterschatzen die Lehrkrafte dabei die rechtlichen Wirkungen einer verbindlichen Ar-
beitszeitdokumentation. Befirworter der Arbeitszeitdokumentation (MuBmann & Rackles 2024)
machen jedenfalls geltend, dass die Transparenz liber die Arbeitszeit rechtssichere Nachweise ei-
ner Uberlastung liefern wiirde und daraus Entlastungsanspriiche nach den Arbeitsschutzbestim-
mungen abzuleiten waren. Bislang ziehen sich Arbeitgeber zumeist darauf zuriick, dass sie auf-
grund fehlender Arbeitszeitdokumentation ja nicht wissen wirden, inwieweit Arbeitsschutznor-
men verletzt wirden.

Mit einer verbindlichen Arbeitszeitdokumentation wirde jedoch auch offenbar, dass Lehrkrafte
regelmaRig ihre nach dem Arbeitszeitgesetz notwendigen Ruhezeiten von mindestens 11 Stunden
(§ 5 ArbZG) sowie die Ruhezeiten an Sonn- und Feiertagen (§ 9 ArbZG) nicht einhalten kdnnen.
Beispielsweise hat die Arbeitszeiterfassung in Berlin 2024 ergeben, dass Lehrkrafte in der Schulzeit
im Mittel 02:28 Stunden an Sonntagen tatig sind (MufRmann et al. 2025a: 120). Daraus ergibt sich
die schwierige Aufgabe, die Mehrarbeit abzubauen und die breit etablierten und gegen den Ar-
beitsschutz verstoRenden Praktiken des Umgangs mit Arbeitszeit, mit den Normen des Arbeits-
zeitgesetzes wieder in Ubereinstimmung zu bringen. Dies kann nicht schlagartig gelingen. Die fol-
genden Fragen zielen auf mogliche Konsequenzen der Arbeitszeiterfassung. Eine haufige Sorge in
Verbindung mit der Arbeitszeitdokumentation ist ein moglicher Autonomieverlust (Abb. 162).
Auch hier ist die Einstellung der Lehrkrafte ambivalent. Wahrend 46% der Meinung sind, dass die
Dokumentation nicht dazu fiihrt, dass ihre Freiheit in der Arbeitszeitgestaltung eingeschrankt
wird, firchten 38% genau dieses. Ebenso besorgt es 35% der Lehrkrafte, dass sie sich bei einer
genauen Erfassung fir ihre Arbeitszeitnutzung moglicherweise rechtfertigen miissen. Auf der an-
deren Seite haben 50% keine Angst vor einem Rechtfertigungsdruck. Diese Zahlen zeigen die Ge-
spaltenheit und Verunsicherung der Lehrkrafte beziglich des Themas. Auf der einen Seite wiin-
schen sie sich eine pragmatische Erfassung, gerade um die Missstande bezliglich ihrer Belastung
aufzuzeigen. Gleichzeitig sind sie skeptisch, ob diese Erfassung tatsachlich zu Verbesserungen
fihrt, bzw. inwiefern dadurch ihre Autonomie eingeschrankt wird.

Eine zweite Folge einer Arbeitszeitdokumentation ware, dass Transparenz lber die Arbeitszeit,
d.h. Giber die Mehrarbeit hergestellt wiirde. Die folgenden Fragen zielen auf zwei vorgeschlagene
Malnahmen, wie die Arbeitszeitproblematik in den Schulen in der Zukunft behandelt werden
koénnte. 75% wiinschen sich, dass bei einer Einfihrung der Arbeitszeitdokumentation dann auch
in schulischen Gremien und Konferenzen Gber MalBnahmen zur Entlastung diskutiert wird. Dar-
Uber hinaus kann mit Lehrkraften mit stark abweichenden Arbeitszeitbilanzen gesprochen

Autonomieverlust durch Arbeitszeiterfassung?
in Prozent (n = 1.297)
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20% trifft nicht zu
0%

AZD konnte dazu fihren, AZD kénnte meine Freiheit
dass ich mich fur am Wochenende oder
Zeitverbrauch Abends zu arbeiten
rechtfertigen muss einschranken
Abb. 162
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Arbeitszeiterfassung und Entlastungsplanung
in Prozent (n = 1.297)

Wunsch nach Arbeitszeitgesprach zur Planung

21 25 53
konkreter Entlastung
schulische Gremien und Konferenzen sollten tGber
9 16 75
MaRnahmen zur Entlastung beraten

Wunsch bei Bedarf auch Gber konkrete

e ) 21 25 54
Entlastungsméglichkeiten zu sprechen

0 20 40 50 80 100

trifft nicht zu weder noch trifft zu

Abb. 163

werden, um in ,Arbeitszeitgesprachen” Losungsmoglichkeiten zu finden. 53% wiinschen sich solch
ein Arbeitszeitgesprach und 54% der Lehrkrafte eine solche individuelle Behandlung des Themas,
nur 9% sind gegenteiliger Ansicht (siehe Abb. 163).

Die Ergebnisse des Kapitels verdeutlichen, dass die hohe Pflichtstundenzahl in Verbindung mit um-
fangreichen auRerunterrichtlichen Aufgaben als zentraler Treiber der Arbeitsbelastung im Lehrbe-
ruf wahrgenommen wird. Die Forderung nach einer Reduzierung der Unterrichtsverpflichtung ist
dabei nicht isoliert zu betrachten, sondern Ausdruck eines grundlegenden strukturellen Problems.
Die derzeitige Ausgestaltung der Arbeitszeit wird von vielen Lehrkraften als nicht mit den Anfor-
derungen an qualitativ hochwertigen Unterricht vereinbar eingeschatzt. Die hohe Belastung zeigt
sich auch in der weit verbreiteten Strategie, Teilzeitmodelle zu wihlen. Der Vorschlag, der Uber-
lastung durch eine verbindliche Arbeitszeiterfassung zu begegnen, findet tberwiegend Zustim-
mung, wenn auch Skepsis hinsichtlich der Realisierungschancen gedufRert wird. Insgesamt wird
deutlich, dass ohne eine spirbare Entlastung die Bereitschaft zur Ausweitung der Arbeitszeit ge-
ring bleibt und gleichzeitig ein erheblicher Anteil der Lehrkrafte eine weitere Reduzierung plant.

9.3 Entlastung durch bessere personelle Ausstattung

Von der Halfte der Lehrkrafte wurde eine Entlastung durch bessere personelle Ausstattung gefor-
dert. Die Mehrheit davon wiinscht sich Sonderpadagog*innen, Férderschullehrkrafte oder auch
Inklusionshelfer*innen als dauerhafte Besetzung pro Klasse oder als Klassenbegleitung. Die Zu-
nahme von verhaltensauffalligen Schiiler*innen und Kindern mit Lernschwierigkeiten stellt eine
groRe Belastung fiir viele Lehrkrafte, insbesondere an Grund- und Regionalschulen, dar.

Die Lehrkrafte in Mecklenburg-Vorpommern sehen Inklusion als systemische Herausforderung,
die durch den Lehrkrafte- und Personalmangel zusatzlich erschwert wird. Ihre Aussagen offenba-
ren ein Uberwiegend kritisches Bild. Die zentrale Kritik lautet: Inklusion wird haufig als strukturell
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unterfinanziert wahrgenommen, ohne die notwendigen personellen, raumlichen und finanziellen
Voraussetzungen. Einige Lehrkrafte fordern unter den gegenwartigen Bedingungen teilweise so-
gar eine Aussetzung inklusiver Beschulung.

,INKLUSION hat fiir mich und viele meiner Kolleginnen zu einer deutlichen Mehrbelastung gefiihrt. Auch
Kolleginnen anderer Schulen und Schulformen beschreiben nichts anderes.”

Inklusion den betroffenen Kindern und Lehrern zu Liebe riickgéngig machen und Sonder- sowie heilpé-
dagogische Schulen férdern.”

Sie sehen darin eine Verantwortungsibertragung auf die Schulen, ohne dass die dafiir notwendi-
gen Mittel bereitgestellt werden. Die Lehrkrafte betonen, dass Inklusion ohne personelle Ausstat-
tung, ohne Fachkrafte und ohne strukturelle Unterstiitzung nicht funktionieren kann. Sie sprechen
von , Inklusion als SparmaBnahme®, da die Schulen mit unveranderten Ressourcen arbeiten sollen,
aber nun mit einer héheren Heterogenitat und mehr Férderschwerpunkten konfrontiert sind.

Diese Statements werden verstdndlich, wenn die Haufigkeit und daraus resultierende Beanspru-
chung der Lehrkrafte durch die Inklusion unter den aktuellen Bedingungen in der Schule betrach-
tet wird.

Abb. 164 und Abb. 165 zeigen, dass diese Problematik insbesondere drei Schulformen betrifft: 96%
der Grundschullehrkrafte und 95% der Lehrkrafte an Regionalschulen unterrichten oft oder sehr
haufig Schiiler mit besonderem Unterstlitzungsbedarf. Dies steht im starken Kontrast zu den Gym-
nasien. Hier unterrichten 38% der Lehrkrafte haufiger inklusiv. Im Gegensatz dazu sind es an den
KGS und IGS 80%.

Neben der Haufigkeit ist auch die damit verbundene Belastung von zentraler Bedeutung fiir struk-
turelle Herausforderungen. Auch hier wird deutlich, dass sich Lehrkrafte an Grund- und Regional-
schulen sowie an KGS und IGS am starksten durch die Anforderungen inklusiver Beschulung bean-
sprucht fihlen.

,In jeder Klasse hat bei uns ein Drittel bis die Hdlfte der Schiiler einen Férderbedarf. LS, RS, LRS, Limb,
Lernen, ... und gerne auch Kombinationen davon. An unserer Schule gibt es weder einen Férderschullehrer
noch Férderstunden. Diese Schiiler sitzen einfach in unseren grofien Klassen mit drin. [...] Wer kommt
blof3 darauf, dass das etwas mit Inklusion zu tun hat?“

"Wie hiufig unterrichten Sie Schiilerinnen und Schiiler mit
besonderem Unterstiitzungsbedarf?"
in Prozent nach Schulform

N : .
30

100%

80%

60% 42 W Sehr haufig
Oft

40%

58 34 Selten
20% 29 33 34 Nie
19
0% 4 5 4 0 4
Grundschulen Regionalschulen Gymnasien KGS und 1GS berufl. Schulen
(n=434) (n=401) (n=378) (n=180) (n=158)

Abb. 164
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"Wie sehr sind Sie durch Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem
Unterstiitzungsbedarf belastet?"
in Prozent nach Schulform

100%

- . B |
80% 29
39

60% MW Stark
47 Eher stark
40% 45 41
58 Eher wenig
46 .

20% o4 Uberhaupt nicht

13 19

0% 2 3 6 1 4
Grundschulen Regionalschulen  Gymnasien KGS und IGS  berufl. Schulen
(n=434) (n=401) (n=378) (n=180) (n=158)
Abb. 165

Es sind auch vornehmlich die Lehrkrafte aus diesen Schulformen, die sich Sonderpadagog*innen,
Forderschullehrkrafte oder auch Inklusionshelfer*innen zur Entlastung wiinschen. Dabei suchen
sie neben der padagogischen Unterstiitzung auch Hilfe bei der Erstellung von Forderplanen, Diag-
nostik und Gutachten.

,Entwicklung von Férderpldnen und Beantragung von Diagnostiken und Férderbedarfen nicht federfiih-
rend durch die Klassenleitung sondern durch Sonderpddagog*innen und Reduzierung der blirokratischen
Hiirden”

Als zweite Berufsgruppe wird die Unterstlitzung durch Verwaltungspersonal als Entlastungsmog-
lichkeit wahrgenommen. Die nachst groRere Gruppe, die im Zusammenhang mit Unterstltzungs-
bedarfen genannt wird, sind IT-Fachkréfte. Viele Lehrkrafte ibernehmen derzeit Tatigkeiten wie
Wartung von Geraten, Einrichtung von Software oder Fehlerbehebung. Diese Aufgaben sind zeit-
aufwendig und liegen auBerhalb ihrer Ausbildung. IT-Fachkrafte konnten diese technischen Auf-
gaben tUbernehmen und so Zeit flr Unterricht und padagogische Arbeit freisetzen. AuRerdem fiih-
ren technische Probleme (z. B. instabiles WLAN, nicht funktionierende Gerate oder Plattformen)
zu Unterrichtsstorungen. IT-Personal vor Ort kann schneller reagieren und dazu beitragen, dass

digitale Unterrichtsformate zuverlassig funktio-

Betreuung der IT-Systeme durch IT-Fachkraft und ni
leren.
nicht durch Lehrkraft ere

in Prozent (n = 1.409) ,IT-Fachmann vor Ort, der fiir alle Anliegen direkt

- und ausschliefSlich verantwortlich ist”
. In Abb. 166 wird deutlich, dass die Betreuung
wifft zu der IT-Systeme nur an einer Minderheit der
a0% teilweise Schulen durch Fachpersonal erfolgt. In 58% der
s TN Schulen Gibernehmen Lehrkrafte selbst die War-

tung, Einrichtung und Fehlerbehebung. Dem-
entsprechend duBern sich weit iber 50% der
Abb. 166 Lehrkrafte (ohne Abbildung), dass die Belastung

durch die Digitalisierung zugenommen hat

150



Kapitel 9

(siehe Kap. 3). Diese Belastung kdnnte zumindest teilweise durch den Einsatz von IT-Fachkraften
reduziert werden.

Die Ergebnisse machen deutlich, dass die Forderung nach zusatzlichem Personal eine zentrale Re-
aktion auf die steigenden Anforderungen im Schulalltag darstellt. Insbesondere im Kontext der
Inklusion zeigt sich, dass deren Umsetzung unter den bestehenden Rahmenbedingungen von vie-
len Lehrkraften als strukturell unzureichend bewertet wird. Die hohe Heterogenitat der Schiiler-
schaft bei gleichzeitig fehlender personeller Unterstitzung fihrt vor allem an Grund- und Regio-
nalschulen zu erheblichen Belastungen und stellt die praktische Umsetzbarkeit inklusiver Bildung
infrage.

Dabei wird deutlich, dass Entlastung nicht allein durch mehr Lehrkrafte erreicht werden kann, son-
dern Sonderpadagog*innen, Verwaltungsfachkrafte und IT-Fachpersonal benétigt werden, damit
sich Lehrkrafte wieder starker auf ihre Kernaufgabe des Unterrichtens konzentrieren kénnen.

Zwei konkrete UnterstitzungsmaRBnahmen, die durch die Landesregierung auf den Weg gebracht
worden ist, um die Arbeitsbelastung zu reduzieren, stellen der Einsatz von Alltagshelfern und da-
mit in Verbindung stehend die Ubernahme von Aufsichten durch anderes Personal dar (Abb. 168
und Abb. 169). Auch diese Erweiterung des Personals in den offenen Angaben als Entlastungsvor-
schlag zu finden.

Zeitersparnis durch Assistenzkraft Zeitersparnis durch Ubernahme von Aufsichten
in Prozent (n = 1.431) in Prozent (n = 1.435)

Unbedeutend Unbedeutend
Bis 15 min Bis 15 min
16-30 min 16-30 min

m 31-60 min m 31-60 min

m Mehrals 1 Stunde m Mehrals 1 Stunde

Abb. 167 Abb. 168

40% der Lehrkrafte in Mecklenburg-Vorpommern rechnet damit, dass beim Einsatz von Schulas-
sistenz-Kraften mehr als eine Stunde pro Woche ihrer Arbeitszeit wegfallen kdnnte. 27% gehen
von einer Ersparnis zwischen 30 und 60 Minuten aus. Sogar noch groRer fallt das Entlastungspo-
tential bei einer Ubernahme von Aufsichten aus. Dadurch wird von 39% der Lehrkrifte eine Ein-
sparung von mehr als einer Stunde pro Woche und 35% von mehr als einer halben Stunde erwar-
tet. Allerdings ist es schwierig, die Einsparpotenziale exakt zu schatzen. Es ist moglich, dass zu
groRe Hoffnungen zu einer zu optimistischen Einschatzung fiihren und damit das Entlastungspo-
tential Gberschatzt wird.

Wenn beide MaRnahmen zusammen konsequent umgesetzt werden wiirden und sich dadurch
auch nur ein Teil der Einspar-Erwartungen erfillen wiirde, konnte damit ein substanzieller Beitrag
zur Entlastung der Lehrkrafte und zur Reduktion ihrer Mehrarbeit geleistet werden. Es handelt sich
in allen Fallen nicht um Aufgaben, zu deren Erfiillung ein Lehramtsstudium die beste Qualifikati-
onsgrundlage legt. Durch die Ubertragung von Aufgaben auf andere Beschiftigtengruppen kdnnte
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der bestehende Engpass bei Lehrkraften zum Teil reduziert und damit die Erfillung der Stunden-
tafel zuverlassiger gewahrleistet werden.

9.4 Entlastung durch kleinere Klassen und Anrechnung der Klassenleitungstatigkeit

Die Lehrkrafte fordern kleinere Klassengrofen und Anrechnungsstunden fiir die Klassenleitungs-
tatigkeit. GroRe Lerngruppen erschweren eine individuelle Férderung, erhéhen den Korrekturauf-
wand und fihren insbesondere bei heterogenen Klassen zu einer Verdichtung der padagogischen
Anforderungen. Gleichzeitig ist die Klassenleitungstatigkeit mit zusatzlichen Aufgaben verbunden,
etwa organisatorischen Tatigkeiten, Elterngesprachen, Dokumentation und padagogischer Be-
treuung, die Gber den eigentlichen Unterricht hinausgehen. Vor dem Hintergrund steigender An-
forderungen im Schulalltag werden diese beiden Bereiche daher als besonders wirksame Ansatz-
punkte flr eine spirbare Entlastung wahrgenommen.

Zunachst wiinschen sich die Lehrkréafte allgemein eine Anrechnung fiir die Tatigkeit als Klassenleh-
rer¥in.

»Anrechnungsstunden fiir: [...] Klassenlehrer (angepasst an Klassenstéirke und Kinder mit Férderbedarf) “

Differenziert man genauer nach den Aufgaben einer Klassenleitung, so wird deutlich, dass zum
einen Anrechnungsstunden fir Inklusionsaufgaben (z. B. Férderplane, Gutachten und Diagnostik)
gefordert werden. Zum anderen werden auch zeitintensive Tatigkeiten wie Eltern- und Beratungs-
gesprache, das Erstellen von Zeugnissen sowie die Planung und Organisation von Klassenfahrten
zunehmend als eigensténdige Belastungsbereiche wahrgenommen. Diese Aufgaben haben in Um-
fang und Komplexitat deutlich zugenommen und stehen mit der Klassengréf3e im direkten Zusam-
menhang.

9.5 Digitale Unterstiitzung und technische Infrastruktur

Die Digitalisierung wird ambivalent bewertet: Wahrend digitale Verwaltungssysteme (z. B. Klas-
senblicher) als Entlastung wahrgenommen werden, fiihrt die fehlende technische Infrastruktur (z.
B. veraltete Gerate, instabiles WLAN) zu zusatzlichem Stress. Aus den offenen Angaben ergeben
sich drei zentrale Forderungen.

Zunachst wird die Einfihrung von digitalen Verwaltungssystemen gefordert. Diese Forderung
hdngt eng mit dem Wunsch nach einer Entlastung von Verwaltungsaufgaben (siehe Kapitel 9.3)
zusammen. Die Lehrkrafte erhoffen sich eine Arbeitsentlastung durch die Digitalisierung von Klas-
senbiichern, Notenbiichern sowie der Zeugnis- und Fehlzeitenverwaltung. Die digitalen Systeme
sollen dabei nicht nur analoge Prozesse ersetzen, sondern insbesondere wiederkehrende Verwal-
tungsaufgaben automatisieren.

Einfiihrung eines digitalen Klassenbuches, damit das Uberpriifen von Fehlzeiten, das Ubertragen von No-
ten, dem Hinterherrennen hinter Lehrern usw. entfallen.

Digitales Klassenbuch mit Option der Entschuldigung durch Eltern. Eine Schulsoftware die wirklich digital
ist und nicht nur Papier ersetzt. Sprich Daten die geédndert werden auch liberall dndert und nicht nur in
einem von 5 Programmen. [...] Abschaffen von digitalen Doppelstrukturen.

Der zweite Schwerpunkt der Angaben bezieht sich auf die personelle Unterstiitzung durch IT-Per-
sonal, das ebenfalls in Kapitel 9.3 angesprochen wurde. Ohne technische Unterstiitzung stellt die
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Digitalisierung sonst eine zusatzliche Belastung statt Entlastung dar. Aber nicht nur fachlich quali-
fiziertes Personal zur Unterstltzung der Lehrkrafte wird gefordert, sondern auch eine funktionie-
rende IT-Infrastruktur.

,Vernlinftige Arbeitsgerdte z.B. PC Nicht die viel zu kleinen Ipads, auf denen keine Vollprogramme lau-
fen.”

,PC-Arbeitsplatz fiir Lehrer wdire ein Traum (Laptop ist kein ergonomischer Arbeitsplatz)”
,bessere Lehrerendgerdte (keine 8 Jahre alten iPads)”

Besonders oft wird kritisiert, dass zu wenige und oftmals auch zu alte Gerate zur Verfligung stehen.
Dabei werden iPads nicht als ultimative Losung betrachtet, sondern aufgrund der BildschirmgrolRe
und Leistungsfahigkeit auch der Einsatz von klassischen PCs gefordert.

Dariiber hinaus wird in den offenen Angaben die digitale Planung von Klassenfahrten und Wan-
dertagen als Entlastungsmoglichkeit genannt. Durch digitale Kostenvoranschldage und Reisekos-
tenabrechnungen erhoffen sich die Lehrkrafte eine deutliche Zeitersparnis. Die Chancen der Digi-
talisierung werden im Endbericht differenziert untersucht.

9.6 Entlastung durch Multi-Professionelle Teams

Nicht nur in Mecklenburg-Vorpommern werden seit einiger Zeit Multi-Professionelle Teams (MPT)
gebildet, um mit unterschiedlichen Fachkraften (z.B. Sozialarbeiter*innen, Sonderpadagog*innen,
Erzieher*innen, Psycholog*innen) Schiler*innen individueller und bedarfsgerechter zu fordern.
Dies soll die Chancengerechtigkeit im Bildungsbereich verbessern. Nicht nur die Schiiler*innen sol-
len von der Zusammenarbeit der verschiedenen Fachkrafte und der Biindelung der unterschiedli-
Arbeit in Multi-Professionellen Teams chen Fachexpertisen profitieren, sondern auch
in Prozent (n = 1.651) die Lehrkrafte. Zum einen sollen die Mitglieder
Multi-Professioneller Teams voneinander ler-
nen und ihre Kompetenzen entwickeln. Zum
anderen wird dadurch zusatzliches Personal an
i Ja Schulen eingesetzt, welches Lehrkrafte auch
54 Nein - substanziell entlasten soll. Inwieweit letzteres
gelingen kann, ist jedoch offen. Denn es ent-
steht auch neuer Aufwand fiir die Kooperation
und Organisation der Zusammenarbeit. Dass
zusatzlich die knappe Personallage die Bildung
von MPTs erschwert, wird vor allem in den of-

fenen Angaben deutlich.

Abb. 169

Multiprofessionelle Teams miissen zueinanderfinden kénnen, das ist in den meisten Fdllen gar nicht még-
lich, da die einzelnen Mitglieder értlich voneinander getrennt sind

Es bedarf dringend mehr Personal. So ist eine Arbeit in multiprofessionellen Teams nicht realisierbar.

Mehr Personal fiir die Arbeit in multiprofessionellen Teams — mehr Sozialarbeiterinnen, Psychologe an
jeder Schule
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Bewertung der Multiprofessionellen Teams
in Prozent (n = 739)
nur beantworter von Lehrkrdften mit Erfahrung mit MPs)

TR
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60%
49 61 W In sehr hohem MaBe
57 In hohem MaBe
40%
In geringem MaBe
0% 45 Gar nicht
31
21
16
0% 2 1 3
Erlebe ich als Konstruktiv und Kontinuierlicher ~ Dafiir geeignete
Unterstlitzung Vertrauensvoll Austausch Rdume und
Materialien

Abb. 170

Die Lehrkrafte wiinschen sich zwar die Zusammenarbeit mit unterschiedlichen Fachkraften, an vie-
len Schulen scheint dies jedoch momentan nur schwer umsetzbar. In Abb. 169 wird deutlich, dass
nicht einmal der Halfte der Lehrkrafte die Moglichkeit dazu haben.

Doch wie bewerten die Lehrkrafte mit Erfahrung die Arbeit in den MPTs? Um Aussagen vom Ho6-
rensagen zu vermeiden, wurden die folgenden Fragen nur Personen gestellt, die eigene, personli-
che Erfahrungen aus der Zusammenarbeit mit anderen Berufsgruppen in der Schule in MPT auf-
weisen. Die nachfolgenden Fragen wurden daher nur von dieser Teilgruppe (n = 753) beantwortet.

Insgesamt sagen 68% der Lehrkrafte (Abb. 170), dass sie die Zusammenarbeit in ihrem MPT in
hohem oder sehr hohem Mal als eine Unterstiitzung ihrer eigenen Arbeit als Lehrkraft erfahren.
Die Zusammenarbeit wird von 78% der Lehrkrafte als konstruktiv und vertrauensvoll beschrieben.

Weniger Zustimmung erhalt die Aussage, dass ein kontinuierlicher Austausch zwischen Lehrkraf-
ten und padagogischen sowie nicht-padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern stattfindet.
Hier sind es nur 52%, die sich in (sehr) hohen MalR kontinuierlich austauschen. Moglicherweise
i . sind die hohe Arbeitsintensitdt und der Zeit-
Zeitersparnis durch Abgabe von Aufgaben an o . . .

MPT in Prozent (n = 1.418) druck hierfiir ein Hinderungsgrund. Kritisch wird

von 73% gesehen, dass keine geeigneten Raume
und Materialien fiir die Kooperation zur Verfi-

© Unbedeutend gung stehen.
Bis 15 min . . . .
i 16.30 min In Berlin scheinen Multiprofessionelle Teams
o m 3160 min schon besser etabliert zu sein. Im Vergleich mit

mMehrals1sunde  der Befragung der Lehrkrafte in Berlin zeigen
sich iber alle Items hinweg, in M-V schlechtere
Werte. So geben in Berlin nur 17% der Befragten
Abb. 171 an die MPTs als keine oder nur geringe Unter-
stitzung zu empfinden. In Mecklenburg-
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Vorpommern sind es hingegen 33%. Auch der kontinuierliche Austausch wird in Berlin mit 64%
haufiger positiv bewertet als in der vorliegenden Erhebung. Dies zeigt, dass in der Arbeit mit Mul-
tiprofessionellen Teams Potenzial zur Entlastung bietet, aber dazu die Voraussetzungen fiir eine
effektive Zusammenarbeit noch verbessert werden missten.

In einem weiteren Schritt wurden die Lehrkrafte gebeten, die aus ihrer Sicht mogliche Einsparung
an Zeit pro Woche einzuschatzen. Im Vergleich mit anderen Einsparmaoglichkeiten sind die Erwar-
tungen beziglich der MPTs etwas geringer. 26% erhoffen sich eine Entlastung von mehr als einer
Stunde pro Woche (Abb. 171). Der Wert unterscheidet sich dabei nicht signifikant zwischen Lehr-
kraften, die bereits in solchen Teams arbeiten und solchen ohne Erfahrung. Beziiglich der Schul-
formen heben sich nur die Gymnasiallehrer*innen ab, bei denen sich nur 12% eine Entlastung von
Uber einer Stunde erhoffen.
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10 Mehr Zeit fiir Bildung: Arbeitspolitische Handlungsfelder zur Attrakti-
vitatssteigerung

Die im Bundesvergleich hinsichtlich des Lehrkraftemangels besonders groSen Herausforderungen
des Landes Mecklenburg-Vorpommern boten den Anlass fiir diese Studie: Trotz eines sehr hohen
Anteils an Seiteneinsteigenden (im Schuljahr 2026/27 erneut 34%) bleiben weiterhin viele Stellen
unbesetzt (Mankarios 2026). 2023 sind neun Prozent aller Lehrkrafte aus dem Schuldienst ausge-
schieden, wobei der Anteil nicht altersbedingter Austritte aufféllig hoch war (Dohmen 2025). Wah-
rend andere Studien den daraus resultierenden Stundenausfall und negative Auswirkungen auf
die Bildungsqualitat thematisieren, richtet diese Studie den Blick auf die Auswirkungen auf die
Arbeitsbedingungen von Lehrkraften. Denn sowohl fiir den weiteren Verbleib im Beruf, als auch
fiir die Chancen, junge Menschen in der Berufswahl oder erfahrene Menschen aus anderen Beru-
fen flr die Arbeit in Schulen zu gewinnen, ist eine hohe Attraktivitat des Berufes entscheidend.

Der Lehrkraftemangel in Mecklenburg-Vorpommern stellt ein flichendeckendes und strukturelles
Problem dar, dass die Mehrheit der Lehrkrafte im Arbeitsalltag unmittelbar belastet — das zeigen
die in den vorangegangenen Kapiteln ausfihrlich berichteten Ergebnisse. Nur 10 % der Befragten
berichten von keinerlei Mangel an ihrer Schule, wahrend 43 % einen hohen bis sehr hohen Mangel
wahrnehmen (Kapitel 5). Uberdurchschnittlich hoch ist der Anteil in Regionale Schulen, IGS/KGS
und Berufsschulen. Besonders belastend wirken v.a. zusatzliche Aufgaben und sehr kurzfristige
Vertretungen sowie der Zwang, langer arbeiten zu missen als gew{inscht. An Grundschulen bilden
grofde Lerngruppen eine besondere Herausforderung. Die dadurch bedingte hohe Anspannung
verschlechtert die Stimmung im Kollegium. Es besteht ein direkter Zusammenhang zwischen dem
Ausmal’ des Lehrkraftemangels und den verschiedenen Aspekten zusatzlicher Belastungen. Zu-
dem stehen erhdhte Gesundheitsrisiken damit im Zusammenhang (verringertes Wellbeing, erhoh-
ter Burnout). Insgesamt ist der Lehrkrafte-Mangel mit einem Attraktivitatsverlust des Berufes ver-
knipft (Kapitel 8). 50% der befragten Lehrkrafte empfehlen ihren Beruf nicht mehr weiter!

Der Lehrkraftemangel verscharft die allgemein hohe Belastungssituation von Lehrkraften, die im
Sinne des Arbeits- und Gesundheitsschutzes eigentlich schon seit Langem zum Handeln drangt:
Etwa 80 % der Lehrkrafte leiden unter starkem Zeitdruck und 73 % unter einer steten Zunahme
der Arbeitsanforderungen. Mit der Konsequenz, dass je nach Schulform sich inzwischen bis zu ei-
nem Drittel der Lehrkradfte —auch in anderen Bundeslandern —in einer Gratifikationskrise befinden
(,Effort Reward Imbalance” nach Siegrist; Kap. 8). Damit wird ein tiefgreifendes Ungleichgewicht
zwischen beruflicher Anstrengung (Zeitdruck, Mehrarbeit, Verantwortung) und erhaltenen Grati-
fikationen (Anerkennung, Beruflicher Aufstieg, Verglitung, Beschéaftigungssicherheit) beschrieben.
Da das grundlegende menschliche Prinzip des ,,Gebens und Nehmens“ (Reziprozitat) verletzt wird,
indem der Arbeitgeber seinen Teil des sozialen Tausches nicht mehr erfiillt, |6st dies starke nega-
tive Emotionen und Stressreaktionen aus — mit langfristigen Folgen fiir die Gesundheit und die
Attraktivitat des Berufes (Siegrist 2015). Besonders stark wirkt sich dabei aus, dass Lehrkrafte eine
standige Verscharfung ihrer Arbeitsbedingungen erleben und nicht mehr positiv in die Zukunft
schauen. Dies erklart auch die flaichendeckend beobachteten groRen Anteile von Lehrkraften mit
sehr hohen Gesundheitsrisiken (Kapitel 7).

157



Arbeitspolitische Handlungsfelder

Arbeitspolitischer Handlungsbedarf ergibt sich nicht nur aus diesem Attraktivitatsverlust des Be-
rufes, sondern auch aus der Gefahr eines Teufelskreises, der durch die Mangelsituation die ver-
fugbare Lehrkrafte-Kapazitit weiter reduzieren diirfte: Uberlastung erhéht die krankheitsbeding-
ten Ausfille. Um der Uberlastung zu begegnen, versuchen viele Lehrkrifte, ihre vertragliche Ar-
beitszeit zu reduzieren (Teilzeit). Altere Lehrkrafte denken tiber einen vorzeitigen Ruhestand nach.
In Anbetracht der sich verscharfenden Krise im Bildungssystem sind also politische Weichenstel-
lungen erforderlich, um die Gratifikationskrise zu (iberwinden. Mit einer ganzheitlichen Arbeitspo-
litik sollte versucht werden, die Situation der Lehrkrafte zu verbessern, den Beruf wieder attraktiv
zu machen und die Gesundheit der Lehrkrafte zu schitzen. Um die pessimistischen Erwartungen
der Lehrkrafte zu verandern, bedarf es einer glaubwiirdigen und nachhaltigen Entlastungsstrate-
gie, die eine Reformperspektive eroffnet.

Im Folgenden werden auf der Grundlage der Ergebnisse dieser Studie arbeitspolitische MaBnah-
men vorgestellt, mit dem die Landespolitik auf die aufgezeigten Herausforderungen reagieren
kann. Die Befunde zeigen, dass isolierte MaRBnahmen zu kurz greifen. Eine verbesserte Rekrutie-
rung von neuem Personal ist wenig wirksam, wenn auf der anderen Seite eine erhéhte Zahl an
Lehrkraften den Beruf vorzeitig verlassen. Eine ganzheitliche Arbeitspolitik adressiert bewusst alle
Dimensionen, mit denen die Arbeit an Schulen gestaltet werden kann. Sie ist zudem keine freiwil-
lige Leistung eines Dienstgebers, sondern resultiert aus seinen gesetzlichen Verpflichtungen auch
praventiv tatig zu werden, um Gesundheitsrisiken proaktiv zu begegnen.

10.1 Strukturelle Entlastungen und eine stiarkere Konzentration auf padagogische Auf-
gaben

Da ein Kernproblem des Berufes in der Aufgabenvielfalt und der hohen Arbeitsintensitat liegt, die
durch den Lehrkraftemangel weiter zugespitzt wird, muss strukturell entlastet werden, um die
Gesundheit der Lehrkrafte zu schiitzen. Solange die strukturelle Arbeitsbelastung nicht substanzi-
ell gesenkt wird, werden weder finanzielle Anreize noch innovative Einzelmalnahmen ausreichen,
um dem Lehrkrdftemangel wirksam zu begegnen. Um die Kernaufgabe des Unterrichtens zu si-
chern, sollten Aufgaben, die nicht der Verbesserung der Bildungsqualitat dienen, gekiirzt und zu-
dem nicht-padagogische Aufgaben moglichst an andere Beschaftigtengruppen abgegeben wer-
den.

Als weitreichendste MaBnahme zur Entlastung und Stabilisierung der Gesundheit schlagen Lehr-
krafte eine Reduktion der zu unterrichtenden Pflichtstunden vor. Fiir jede Pflichtstunde (45 min),
die entlastet wird, wiirden die auf diesen Unterricht entfallenden Vor- und Nachbereitungstatig-
keiten sowie Korrekturen ebenfalls entfallen. Insofern wirkt dies unmittelbar entlastend. Da nicht
alle Lehrkrafte gleichermalien belastet sind, bietet es aber auch Chancen: Denn 88% der Lehrkrafte
wirden ihre Stundenzahl erh6hen, wenn die Arbeit in Vollzeit zu bewaltigen ware. 62% der tber
55-Jahrigen erkldren, dann wahrscheinlich bis zur Regelaltersgrenze im Beruf zu bleiben. Zu be-
denken ist andererseits, dass es sich bei einer allgemeinen Senkung um einen GieRkannen-Effekt
handelt, wahrend die Belastungen sowohl zwischen den Schulformen als auch zwischen den Lehr-
kraften ungleich verteilt sind. Der gleiche Mitteleinsatz konnte moglicherweise auf andere Weise
wirksamer eingesetzt werden, z.B. um auf Schulebene besonders Uiberlastete Lehrkrafte gezielt zu
entlasten. Dazu bedarf es jedoch eines anerkannten Verteilungsmechanismus, der erst noch zu
entwickeln ware.
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Weitere Vorschlage beziehen sich auf eine Anrechnung der Klassenleitungstatigkeit. Da diese Auf-
gabe mit erheblichen zusatzlichen Aufgaben verbunden ist (Kapitel 9) und sie sich zudem —zusam-
men mit Inklusionsaufgaben — als besonders belastend erwiesen hat (Kapitel 8), wéare das ein sinn-
voller Schritt. Im Hamburger Arbeitszeitmodell wird die Klassenleitungstatigkeit im empirischen
Mittel mit etwa 2,5 Wochenstunden (VZLA) beriicksichtigt — was den realen Zeitaufwand bei Gym-
nasien in etwa trifft, in Stadtteilschulen jedoch bei Weitem nicht ausreichend abdeckt (MuRmann
et al. 2025b: 125).

Eine Aufwertung der padagogischen Kapazitdat ware auch damit verbunden, Teilzeitkraften einen
zeitlichen Ausgleich fiir sogenannte ,unteilbare” Zeiten zu gewahren. Wenn Teilzeitkrafte wie
Vollzeitkrafte den gleichen Zeitaufwand fiir Konferenzen und Fortbildungen aus ihrem reduzierten
Stundenumfang heraus leisten miissen, bleibt ihnen relativ weniger Zeit fiir das Unterrichten. In
Hamburg erhalten Vollzeit- und Teilzeitkrdfte dagegen fiir allgemeine Aufgaben (Konferenzen,
Fortbildungen, Vertretungen, Aufsichten) pro Kopf das gleiche Zeitbudget — was sich entlastend
auswirkt. Teilzeitkrafte erbringen dort deutlich weniger Mehrarbeit als in anderen Bundeslandern.

Am héaufigsten wiinschen sich Lehrkrafte allerdings den konsequenten Abbau von Biirokratie und
Verwaltungsaufwand durch Vereinfachung von Abldufen bzw. die Verlagerung von administrati-
ven Aufgaben an Verwaltungskrafte. Dazu gehoren die Beantragung von Dienstreisen, Klassen-
fahrten und FérdermaRnahmen sowie die Ubernahme von Dokumentationspflichten. Wie Kap. 9
gezeigt hat, werden , Alltagshelfer” — wo sie verfligbar sind — als hilfreich bewertet und es werden
insgesamt groRe zeitliche Entlastungspotenziale durch die Abgabe von Aufgaben an Verwaltungs-
krafte vermutet. Zudem finden 85% der Lehrkrafte Dokumentationsaufgaben (eher) stark psy-
chisch beanspruchend. Insofern spricht sehr viel fiir die Verlagerung von administrativen Aufgaben
an Verwaltungspersonal, dessen Stundenvolumen oftmals aufgestockt werden kann bzw. das viel-
leicht einfacher zu gewinnen ist als zusatzliche Lehrkrafte.

Ebenfalls dem Ziel, dass Lehrkrafte sich starker auf die Kernaufgabe des Unterrichtens konzentrie-
ren kdnnen, dient die Verlagerung von Tatigkeiten der Betreuung der IT-Infrastruktur auf IT-Fach-
krafte. Diese MalRnahme wiirde unmittelbar die wenigen Lehrkrafte entlasten, die die Betreuung
der Schul-IT als Zusatzaufgabe Glbernommen haben. Sie sollte aber mit der Perspektive verfolgt
werden, einen leistungsfahigen IT-Support aufzubauen, der Lehrkraften bei der Bewiltigung der
digitalen Hirden beisteht. Wie Kapitel 3 gezeigt hat, ist digitaler Stress aufgrund einer nicht sto-
rungsfrei funktionierenden Infrastruktur und fehlendem IT-Support ein wichtiger Belastungsfaktor
(siehe unten). Schultrager sind erfahrungsgemal mit der Betreuung der vielen Schulen in ihrem
Einzugsbereich Uberfordert und zudem sehr weit weg.

10.2 Gelingende Integration im Seiteneinstieg und professionelle Unterstiitzung

Fir die Bildungsqualitat ist letztlich die padagogische Arbeit ausschlaggebend, woflr ausreichen-
des Personal und eine gute fachliche Unterstiitzung der Lehrkrafte bei der Arbeit mit den Schi-
ler*innen und ihren Eltern notwendig sind.

Da es in erster Linie darum gehen muss, zusatzliches Personal zu gewinnen und zu halten, ist eine
gelingende Integration der Lehrkrafte im Seiteneinstieg von so zentraler Bedeutung. Etwa 58 %
der Seiteneinsteiger*innen sind nicht ausreichend tber ihren Qualifizierungsweg aufgeklart wor-
den und kritisieren zudem eine unzureichende Einarbeitung (Kap. 6). Fir 61% der
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Seiteneinsteiger*innen ist der Lehrberuf anstrengender als ihre vorherige Tatigkeit. Die Mehrfach-
belastung durch die Bewaltigung schulischer Anforderungen in Verbindung mit einer parallel er-
folgenden, als praxisfern kritisierten Qualifizierung wird als schwer zu bewaltigen wahrgenom-
men. Besonders wichtig ist vor diesem Hintergrund, dass das gesetzlich vorgesehene Mentoring-
System auch konsequent realisiert wird. Anderen Studien zufolge ist es fir den Erfolg von Lehr-
kraften im Seiteneinstieg besonders bedeutsam (Zaruba et al. 2023) und sollte daher fester Be-
standteil des Professionalisierungsprozesses sein. Denn es senkt nicht nur die emotionale Erschop-
fung, sondern erhéht auch die Selbstwirksamkeitswahrnehmung (Richter et al. 2023).

Wenn die Bildungspolitik aus der kritischen Riickmeldung Konsequenzen ziehen mdchte, muss sie
zunachst die identifizierten Implementierungsdefizite der gesetzlichen Vorgaben beseitigen:
Qualifizierungsvereinbarungen, systematische Einarbeitung, Mentoringsystem und die Reduzie-
rung der Unterrichtsverpflichtung sind notwendige Vorgaben, die in der Praxis nicht konsequent
umgesetzt werden. Darlber hinaus zielen die Vorschlage der Befragten auf drei Aspekte:

1. Qualifizierung vor Unterrichten: eine padagogische Grundausbildung bevor eine Lehrkraft
vor eine Klasse tritt. Dabei ein sanfter Start mit reduziertem Deputat und verpflichtenden
Hospitationsphasen zu Beginn. Die Weiterbildungen sollen dabei weniger prifungs-
zentriert, sondern praxisnah gestaltet werden (z.B. Klassenmanagement, schwierige Schi-
ler*innen usw.).

2. Konsequente Einarbeitung und Mentoring, flaichendeckend und Uber das erste Jahr hin-
ausreichende Betreuungszeiten. Dabei sollen die erfahrenen Lehrkrafte fir den Aufwand
angemessen Stundenermafligungen erhalten, um die Qualitdt der Betreuung zu sichern
und eine Zusatzbelastung etablierter Lehrkrafte zu vermeiden.

3. Verbesserungen der Rahmenbedingungen, wie mehr Transparenz liber Qualifizierungs-
wege, Gehaltsstufen und Aufstiegschancen. Einhaltung der Schutzvorschriften (Ausschluss
von Klassenleitung, StundenermaRigungen in der Qualifizierung). Uberpriifung der Ein-
gruppierung, vor allem wenn bereits die volle Verantwortung (z.B. Klassenleitung) tber-
nommen wird.

Dariiber hinaus sollte auch mehr Beachtung finden, dass der Seiteneinstieg neue Herausforderun-
gen fiir das grundstadndig ausgebildete Schulpersonal mit sich bringt. 38% erleben die Betreuung
von Seiteneinsteiger*innen als Mehraufwand, ein Mehraufwand, der notwendig ist um die In-
tegration zu verbessern und entsprechend angemessen kompensiert werden sollte.

Neben dem klassischen Fachunterricht spielen die Férderung der Personlichkeitsentwicklung, die
Unterstlitzung sozialer Kompetenzen, die Integration von Schiilerinnen und Schiiler mit besonde-
ren Bedarfen sowie die Schaffung einer inklusiven und unterstiitzenden Lernumgebung eine wach-
sende Rolle. Hier benoétigen Lehrkrafte verstarkt Unterstiitzung bei der padagogischen Arbeit. Sie
kann auf zweierlei Weise erfolgen. Zum einen kdnnen verstarkt Sonderpadagog*innen, Foérder-
schullehrkrafte oder auch Inklusionshelfer*innen als Klassenbegleitung eingesetzt werden, um auf
die Zunahme von verhaltensauffalligen Schiler*innen und Kindern mit Lernschwierigkeiten zu re-
agieren. Insbesondere an Grund- und Regionalschulen fiihrt dies zu starken Entlastungen.

Zum anderen kann eine intensivere Zusammenarbeit mit Fachkraften aus der Sonderpadagogik,
Inklusionshilfe und Schulsozialarbeit in multi-professionellen Teams erfolgen (Kapitel 5). Ein ver-
starkter Ausbau von multi-professionellen Teams erscheint sinnvoll und wird vor allem aus
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bildungspolitischen Uberlegungen geférdert. Lehrkrifte erwarten dadurch jedoch auch eine sub-
stantielle zeitliche Entlastung und sie werden wohl auch eine Reduktion psychischer Belastungen
erfahren, wenn sie schwierige Konfliktfalle nicht mehr allein bewaltigen missen, sondern auf zu-
satzlich Kompetenzen und Unterstitzung bauen kdnnen. Die ersten Erfahrungen zeigen, dass die
Zusammenarbeit vertrauensvoll ist und als Entlastung erlebt wird — allerdings sind die Rahmenbe-
dingungen (Rdume und Materialien) noch zu verbessern.

Generell sollte die professionelle Weiterentwicklung aller Beschaftigten einen hohen Stellenwert
einnehmen. Es hat sich gezeigt, dass die erfahrene Selbstwirksamkeit als Lehrkraft, also die sub-
jektive Gewissheit, neue Aufgaben erfolgreich bewaltigen und das eigene Berufsfeld aktiv gestal-
ten zu kénnen, einen wichtigen Schutzfaktor fiir die psychische Gesundheit darstellt (Kap. 8). Be-
fragte, die sich professionell sicher fiihlen, sind nicht nur resilienter, sondern zeichnen sich zudem
durch eine hohere Berufszufriedenheit aus. Insbesondere fortlaufende, in die tagliche Arbeit inte-
grierte Lernformen — wie der Austausch in der Fachgruppe, das Mentoring beim Seiteneinstieg,
die gemeinsame Reflexion im multi-professionellen Team — sind dafiir besonders geeignet. Dies
erfordert zeitliche Ressourcen.

Wie hoch das Engagement der Lehrkrafte fir ihren Beruf ist, zeigt sich daran, dass trotz der hohen
Belastung 54 % der Lehrkrafte die Einfiihrung eines langfristigen Unterrichtsstunden-Kontos fiir
sinnvoll halten (Kapitel 5), um zusatzlich erbrachte Unterrichtsstunden fiir einen spateren Freizeit-
ausgleich anzusparen. Dies wiirde zwar kurzfristig auch die padagogischen Personalkapazitaten
erhohen, jedoch gerat diese MaBnahme mit den Zielen des Arbeits- und Gesundheitsschutzes in
Konflikt, wenn Vollzeitkrdfte dadurch tGber einen langeren Zeitraum liber ihr Deputat hinaus mehr
Unterricht geben. Zudem setzt ein Stundenkonto voraus, dass der Anspruch zu einem spateren
Zeitpunkt verlasslich eingel6st werden kann — hier haben Lehrkrafte in der Vergangenheit in an-
deren Bundeslandern wiederholt schlechte Erfahrungen gemacht.

10.3 Wertschatzung als Schutzfaktor

Obwohl das Thema in dieser Untersuchung nur am Rande behandelt worden ist, ist an vielen Stel-
len deutlich geworden, dass ein wertschatzendes Schulklima und psychologische Sicherheit sich
als relevante Schutzfaktoren erwiesen haben (Kap. 7.2; Kap. 8.3.2; Kap. 8.6). Ein gutes, vertrau-
ensvolles Arbeitsumfeld fiihrt zu einer signifikanten Reduktion emotionaler Erschépfung und einer
deutlichen Steigerung des subjektiven Wohlbefindens. Ein Klima, in dem man sich offen und kri-
tisch duern kann (psychologische Sicherheit), ohne damit ein persdnliches Risiko einzugehen,
hilft, Fehler zu thematisieren und Losungen zu finden, was Konflikte mit Schiiler*innen oder Eltern
(die starke Stressoren sind) entscharfen kann. Derzeit halten 66 % der Lehrkrafte die erfahrene
Anerkennung fir nicht angemessen im Verhaltnis zu den von ihnen erbrachten Leistungen. Dabei
kommt es — den Ergebnissen zufolge — darauf an, dass Wertschatzung generell vorhanden ist, fehlt
sie, steigt der Anteil der Befragten mit Unzufriedenheit stark an.

Dies verweist auf eine wertschitzende Fithrungskultur als Gesundheitsressource. Anerkennung
und Wertschatzung sind mehr als nur der gute Ton im sozialen Umgang, sondern wirken als aktive
Form sozialer Unterstiitzung bei der Bewaltigung stressiger Situation. Etwa 40% der Lehrkrafte
fiihlen sich durch die fehlende Anerkennung ihrer Vorgesetzten belastet und ebenso vielen fehlt
bei schwierigen Situationen in der Schule die angemessene Unterstiitzung. Insofern liegt in diesem
Bereich noch Potenzial, das durch aufmerksames Flihrungsverhalten, gezielte
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UnterstlitzungsmalRnahmen und regelmallige, wertschatzende Feedback-Gesprache gehoben
werden kdnnte. Dariiber hinaus ist auch das Kollegium gefordert, mehr Rdume zu schaffen, in de-
nen Lehrkrafte Probleme (z. B. mit schwierigen Klassen oder Eltern) ohne Angst vor personlicher
Kritik ansprechen und Losungen finden kdnnen. Als MalRnahmen ware auch die Etablierung von
kollegialen Fallberatungen oder Supervisionsangeboten vorstellbar.

10.4 Arbeitszeiterfassung als Instrument zur verbindlichen Entlastung

Da aufgrund verschiedener Gerichtsurteile die Einfiihrung einer verbindlichen Arbeitszeitdoku-
mentation in Schulen zu erwarten ist, wurden auch Fragen dazu gestellt (Kapitel 5). Beflirworter
einer verbindlichen Arbeitszeitdokumentation (MuBRmann & Rackles 2024) argumentieren, dass
die Transparenz Uber die Arbeitszeit eine bessere Verteilung der Aufgaben in den Schulen, einen
bewussteren Umgang mit Arbeitszeit bei den Lehrkraften bewirkt und insgesamt zu einem verbes-
serten Arbeits- und Gesundheitsschutz beitragen kann. Ein zentrales Mittel stellen Arbeitszeitge-
sprache dar, die mit Lehrkraften gefiihrt werden, die ihre Arbeitszeiten Gberschreiten und wichtige
Schutzvorschriften nicht einhalten kénnen (Pausen, Ruhezeiten). Auf der Grundlage solcher Ge-
sprache sollen Ursachen fiir Uberlastung beseitigt und die Schulorganisation optimiert werden.

Aus der Umfrage ist zunachst zu entnehmen (Kap. 9), dass einige in freien Antworten formulierten
Winsche sich durchaus auf die Einhaltung der Arbeitszeitregelungen, Reduktion abendlicher Ver-
pflichtungen und das Recht auf Kernarbeitszeiten sowie Unerreichbarkeit v.a. am Wochenende
bezogen haben — sehr selten jedoch auf die Arbeitszeitdokumentation. Bei der standardisierten
Frage haben allerdings fast zwei Drittel der Befragten eine einfache Form der Arbeitszeiterfassung
fiir sinnvoll gehalten und mehr als die Halfte wiinscht sich auf dieser Grundlage ein Arbeitszeitge-
sprach, um liber konkrete Entlastungen sprechen zu kénnen. Allerdings haben ebenfalls zwei Drit-
tel nicht die Erwartung, dass ihre Belastungssituation sich dadurch verbessern wird. Lehrkrafte
sind bei dem Thema also gespalten: Ein Drittel der Lehrkrafte ist besorgt, dass sie sich bei genauer
Erfassung ihrer Arbeitszeit moglicherweise rechtfertigen missen, eine Halfte ist dies nicht. Auch
hinsichtlich einer moglichen Einschrankung der Freiheit, abends und am Wochenende zu arbeiten,
scheiden sich die Geister.

Vor diesem Hintergrund sind zwei Konsequenzen fiir die Umsetzung einer verbindlichen Arbeits-
zeiterfassung zu ziehen: Erstens darf es sich nicht um eine bloRe birokratische Pflichtiibung han-
deln, um dem Gesetz formal Genlige zu tun. Unnétige Dokumentationspflichten werden von Lehr-
kraften als starke Belastung empfunden. Daher muss es um eine einfache Form der Arbeitszeiter-
fassung gehen, die wirksam zur Entlastung lberlasteter Lehrkrafte beitragt und dafiir sorgt, dass
die Arbeit in der Schule optimiert und Aufgaben fair verteilt werden. Zweitens ist zu empfehlen,
auf die Sorgen und Bedenken der Lehrkrafte einzugehen. Eine Form der Umsetzung, die beispiels-
weise eine Erfassung von Arbeitszeiten, die auBerhalb der Arbeitsschutznorm liegen (z.B. Arbeit
nachts oder am Wochenende), verbietet oder erbrachte Arbeitszeiten kappt, wenn Ruhezeiten
nicht eingehalten werden, wiirde nicht zu einer Verbesserung des Arbeitsschutzes beitragen. Viel-
mehr wiirde sie die bisherige Praxis verlangern, VerstoRe gegen die Arbeitszeitnormen unsichtbar
zu machen, um keinen Handlungsbedarf zu erkennen. Stattdessen muss es bei der Einflihrung der
Arbeitszeitdokumentation um die Gestaltung eines individuellen und organisationalen Lernpro-
zesses gehen, bei dem die Besonderheiten padagogischer Arbeit berlicksichtigt werden kénnen.
Insbesondere sind die in den Schulen verankerten Praktiken eines problematischen Umgangs mit
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Arbeitszeit schrittweise mit den gesetzlichen und tariflichen Normen in Ubereinstimmung zu brin-
gen. Dazu muss Raum geschaffen werden, sowohl das individuelle Arbeitszeitverhalten als auch
der schulische Umgang mit Arbeitszeit gesundheitsférderlich zu entwickeln. Inwieweit dies beim
Pilotprojekt im Bundesland Bremen gelingen wird, bleibt abzuwarten (news4teachers 2026).

10.5 Digitalisierung: Abbau der digitalen Kluft und MalRnahmen gegen digitalen Stress

Die Art und Weise wie die Digitalisierung in den Schulen in M-V umgesetzt wird, verschlechtert die
Arbeitsbedingungen und erhoht die psychische Belastung der Lehrkrafte (Depressionen, Burnout)
und damit die Gesundheitsrisiken. Sie fiihrt auch zu einer sinkenden Berufszufriedenheit und zu
einer geringeren Bereitschaft, den Beruf weiterzuempfehlen (Kap. 3). Dariber hinaus entwickelt
sich eine starke digitale Kluft: 34% der Schulen sind digitale Nachzligler und nur 12% digitale Vor-
reiter (Kap. 4). Die digitale Kluft fiihrt dazu, dass sich Bildungsungleichheiten fiir Schiilerinnen und
Schiler verstarken und auch fir Lehrkrafte, mit der falschen Schulwahl schlechtere Arbeitsbedin-
gungen, mehr digitaler Stress und geringere berufliche Entwicklungsmoglichkeiten verbunden
sind. Denn an Schulen geringerer digitaler Reife fehlen nicht nur technische Gerate und die schu-
lische Infrastruktur leidet starker unter Funktionsproblemen, was digitalen Stress verursacht. Es
gibt auch keine digitale Strategie, weniger technischen Support und das Kollegium tauscht sich
kaum Uber die Moglichkeiten des digitalen Lehrens und Lernens aus. Daher ergibt es Sinn, die
Empfehlungen zum Abbau der digitalen Spaltung mit denen zur Verbesserung der Arbeitsbedin-
gungen und der Gesundheitssituation zu verbinden.

Um die Chancengleichheit wiederherzustellen, bedarf es zunachst einer gleichwertigen Ausstat-
tung aller Schulen und verpflichtender Mindeststandards nicht nur hinsichtlich Raumlichkeiten,
Infrastruktur und Endgeraten, sondern vor allem beziglich einer digitalen Schulstrategie und der
Beteiligung der Lehrkrafte an einer Schulentwicklung fur das digitale Lehren und Lernen. Jede
Schule braucht eine digitale Strategie und ausreichend Ressourcen fiir eine integrative Schulent-
wicklung zu deren Verwirklichung. Das Engagement der Lehrkrafte muss auf Systemebene besser
unterstitzt und wertgeschatzt und Schulleitungen starker in die Verantwortung genommen wer-
den (Eickelmann 2024). Langfristig wiirde ein regelméaRiges Monitoring der digitalen Reife fiir die
einzelnen Schulen mit Hilfe des SELFIE-Instrumentariums dazu beitragen, Entwicklungsbedarf in
Schulen zu identifizieren und die Schulentwicklung zu orientieren (Bocconi & Lightfoot 2021). Dazu
misste das Land jedoch zusatzliche Ressourcen bereitstellen, und gezielt unterstiitzen, um identi-
fizierte Entwicklungsdefizite an Schulen zu beheben.

Digitale Bildung muss in allen Schulen aufgewertet werden, nur 22% der Nachziigler Schulen ver-
mitteln einen kritischen Umgang mit Internetinhalten, nur 52% sind es bei Vorreiter-Schulen. Ob
dies Gber ein verpflichtendes Fach zur ,digitale Medien” erfolgen soll, wie in Hamburg oder tber
eine Integration von Inhalten in den allgemeinen Lehrplan ware zu diskutieren. Durch eine star-
kere Nutzung von Lernplattformen kdonnten Schiiler*innen gezielter und individualisiert angespro-
chen werden. Bislang werden die digitalen Medien noch kaum fiir die gezielte Férderung einzelner
Kinder und Jugendlicher eingesetzt und die Moglichkeiten, Schiiler*innen Gerate mit nach Hause
geben zu kénnen, scheinen auch nicht genutzt zu werden.

Eine benutzerfreundliche und fiir schulische Zwecke optimierte technische Infrastruktur, die wirk-
lich funktioniert, wirkt digitalem Stress entgegen. Darliber hinaus reduzieren digitale Kompeten-
zen digitalen Stress, daher spielt der Erwerb digitaler Kompetenzen eine wichtige Rolle. Jedoch
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natzt individuelle, arbeitsplatzferne Fortbildung bei hoher Arbeitsbelastung und Zeitdruck wenig.
Wirksamer ist ein laufender kollegialer Austausch unter Lehrkraften im Rahmen einer Schulent-
wicklung. Dieser ist wahrscheinlich am besten geeignet, um auch die dltere Generation mitzuneh-
men. Zudem miissen parallel in der Schule die Umsetzungsbedingungen fiir das neue Wissen ver-
bessert werden. Eine wichtige Rolle spielt die Verfligbarkeit eines IT-Supports. Vorstellbar sind
zudem gezielte Fordermalinahmen, um Kompetenzriickstainde und Unsicherheiten zu beheben.
Eickelmann (2024: 296) schlagt zudem vor, "didaktische Ansatze zu forcieren, die die unterrichtli-
che bzw. lernbezogene Nutzung digitaler Medien durch Lehrkrafte gezielter mit dem Kompetenz-
erwerb der Schiiler*innen, auch und gerade digitaler Kompetenzen, verbindet."

Die digitale Kluft und der digitale Stress sind zwei Seiten derselben Medaille. Ohne gleichwertige
Ausstattung und Unterstltzung aller Schulen wird die Digitalisierung die Ungleichheit verscharfen
—und die Gesundheit der Lehrkrafte gefahrden. Es braucht ein koharentes Paket aus Infrastruktur,
Schulentwicklung und Entlastung, um beide Probleme gleichzeitig zu l6sen.

7. Fazit

Durch den Lehrkraftemangel hat sich die Lage zugespitzt. Es braucht in Mecklenburg-Vorpommern
jetzt einen klaren Fokus auf eine Starkung der Bildungspolitik. Die Losung liegt nicht in EinzelmaR3-
nahmen, sondern in einer mittelfristigen, glaubwirdigen Reformperspektive, die substantielle
Entlastungen durch mehr Personal, entwicklungsforderliche Rahmenbedingungen und eine wert-
schatzende Zusammenarbeit verbindet. Nur durch eine splirbare Verbesserung der Arbeitsbedin-
gungen und mehr Zeit fur Bildung lasst sich der Beruf der Lehrkradfte wieder attraktiv machen,
zentrale Grundlage fiir nachhaltig ausreichend Personal in den Schulen und eine gute Bildung.
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Kapitel 12

12 Der Fragebogen — Variablen und Antwortoptionen

Das Konzept der Umfrage fir Mecklenburg-Vorpommern und die verwendeten Instrumente und
ihre Quellen werden im Methoden-Kapitel beschrieben.

Die Lehrkrafte haben freiwillig an den Umfragen teilgenommen und hatten die Moglichkeit, sie
jederzeit abzubrechen. Nach Kenntnisnahme einer umfangreichen Erklarung zum Datenschutz er-
teilten sie ihre Zustimmung zur Verwendung der Daten fiir wissenschaftliche Zwecke.

Im Online-Tool gestaltete sich die Benutzeroberflache beispielhaft wie folgt:

GEORG-AUGUST-UNIVERSITAT ~ “firtehricane 4 e —
GOTTINGEN KL/ HODBCINLEN D G R ERECHARTEY

Mecklenburg-Vorpommern

( ) 77%

Bilanz der Digitalisierung
Wie wirkt sich die Digitalisierung insgesamt auf Ihre Arbeitsbelastung aus?

Belastung hat stark zugenommen
Belastung hat zugenommen
Belastung hat sich nicht verandert
Belastung hat abgenommen

Belastung hat stark abgenommen

Die Dokumentation der Fragen wird in folgenden Textformaten abgebildet:

Seitentitel z.B. Bilanz der Digitalisierung
Hauptfragen fett gedruckt z.B. Wie wirkt sich die Digitalisierung insgesamt auf Ihre Arbeitsbelastung aus?
[Antwortoptionen in eckigen Klammern, z.B. Belastung hat stark zugenommen]

(Dabei gilt die Regel, dass Antwortoptionen so lange gelten, bis eine neue Antwortoption aufgefiihrt

wird.)
(Moderierende Anmerkungen kursiv in runden Klammern)
e Zusammenhdngende FrageblGcke kursiv als Auflistung

Mithilfe eines ,,Stopp“ Buttons wurde die Moglichkeit gegeben, die Umfrage zu pausieren, mittels
des ,Zurick” bzw. ,Weiter“-Buttons konnte im Fragebogen navigiert werden. Im Fragebogen wur-
den auch zusétzliche Informationen zur Verfligung gestellt, die aufgerufen werden konnten, um
z2.B. eine genauere Definition von Antwortoptionen zu erhalten.
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Fragebogen

12.1 Zur Person

Eintritt in den Schuldienst

In welchem Jahr sind Sie in den Schuldienst eingetreten?

[Jahreszahl]

An welcher Schulform unterrichten Sie derzeit (hauptsachlich)?

[Grundschule; Regionale Schule; IGS / KGS; Gymnasium; Berufliche Schule]

Zur Person

Bitte ordnen Sie sich einem Geschlecht zu

[weiblich; méannlich; divers; keine Angabe]

Bitte ordnen Sie sich einer Altersgruppe zu

[unter 30 Jahre; 30 — 34; .... 60 und &lter]

Wenn Alter =,,60 und alter”:

Gehoren Sie zu den Lehrkraften, die nach Renteneintritt weiterarbeiten?

[ja; nein]

Ihr Ausbildungshintergrund

Bitte widhlen Sie eine Option, die lhren Ausbildungshintergrund am besten beschreibt

1.

8.

9.

Ich verfiige (ber das 2. Staatsexamen und habe das klassische Referendariat absolviert.

Ich habe nicht das klassische Referendariat absolviert, aber eine anerkannte Ausbildung als Lehr-
kraft (nach dem Recht der DDR, aus dem Ausland usw.) .

Ich habe den Seiteneinstieg (bzw. den bbVd) erfolgreich abgeschlossen und eine dem Lehramt
gleichgestellte Befdhigung erhalten

Ich verfiige (iber das 1. Staatsexamen oder einen anerkannten gleichwertigen Abschluss und habe
kein 2. Staatsexamen.

Ich befinde mich in Ausbildung und zwar im klassischen Referendariat (und unterrichte nur im Rah-
men der Ausbildung)

Ich befinde mich in Ausbildung, und zwar hole ich berufsbegleitend den Vorbereitungsdienst (bbVD)
nach (Seiteneinstieg) und unterrichte bereits

Ich unterrichte bereits und mache eine Seiteneinstiegsqualifizierung (SEQ: GPQ oder MQR) (mein
Studienabschluss wurde nicht fiir den Vorbereitungsdienst anerkannt)

Ich unterrichte ohne Seiteneinstiegsqualifizierung (SEQ: GPQ oder MQR) und ohne den Vorberei-
tungsdienst berufsbegleitend nachzuholen bzw. zu kénnen

Keine dieser Optionen

lhr Abschluss

Wenn Ausbildungshintergrund = ,,1

Welchen Abschluss haben Sie gemacht?

[1 = Allgemeinbildende Lehrkraft; 2 = Berufsbildende Lehrkraft; 3 = Sonderpadagog*in; 4 = Keine dieser
Optionen]

Ihr Beschaftigungsstatus
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Wie ist lhr Beschaftigungsstatus?
[Tarifangestellte / Tarifangestellter; Beamtin / Beamter; Sonstige]
Wie ist lhr Beschaftigungsumfang (vertragliche Arbeitszeit]?

[Vollzeit; Teilzeit]

Weitere Aufgaben
Fiir welche der folgenden Aufgaben sind Sie neben der Lehrtatigkeit noch verantwortlich?

e Keine zusdtzlichen Aufgaben

e Klassenleiterin/Klassenleiter oder Tutorin/Tutor

e Zusdtzliche Aufgaben/Funktion in einer iibertragenen Zustdndigkeit (aber ohne Entlastung)

e Zusdtzliche Aufgaben/Funktion in einer iibertragenen Zustdndigkeit (mit Entlastung/Anrechnungs-
stunden)

e  Zusdtzliche Aufgaben mit Funktionsstelle, Beférderungsamt oder als Schulleitung

Eigene Starken
Die Aufgaben von Lehrkraften stellen vielfdltige Anforderungen. Wo liegen lhre Stirken?
[trifft nicht zu (1) — trifft eher nicht zu (2) — trifft eher zu (3) — trifft genau zu (4)]

e Ich weif3, dass ich es schaffe, selbst den herausfordernsten Schiilerinnen bzw. Schiilern den relevan-
ten Stoff zu vermitteln.

e Ich weif3, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann, selbst in schwierigen Situationen.

e Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den herausfordernsten Schiilerinnen und Schiilern in guten Kon-
takt kommen kann, wenn ich mich darum bemdiihe.

e Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme der Schiilerinnen und Schiiler
noch besser einstellen kann.

e Selbst wenn mein Unterricht gestért wird, bin ich mir sicher, die notwendige Gelassenheit bewahren
zu kénnen.

e  Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch im Unterricht immer noch gut auf die Schii-
lerinnern und Schiiler eingehen.

e Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die Entwicklung meiner Schiilerinnen und Schiiler engagiere,
weif8 ich, dass ich nicht viel ausrichten kann.

e [ch bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann, mit denen ich unglinstige Unterrichts-
strukturen verdindere.

e ch traue mir zu, die Schiilerinnen und Schiiler fiir neue Projekte zu begeistern.

e Ich kann auch gegenliber skeptischen Kolleginnen und Kollegen neue Ideen in der Schule durchset-
zen.

12.2 Berufliche Situation

Ilhre berufliche Situation

Die nachfolgenden Fragen beziehen sich auf Ihren derzeitigen Beruf. Bitte geben Sie fiir jede der Fragen
an, ob Sie zutrifft und inwieweit Sie zustimmen. Falls eine Aussage zutrifft, geben Sie bitte in der entspre-
chenden Zeile zuséitzlich an, wie stark Sie das belastet.

[Belastungen: Inwieweit trifft das zu? (1 — trifft zu; 2 — trifft nicht zu);

[Beanspruchungsnachfrage: Wie stark belastet Sie das? (1 — belastet gar nicht; 2 — belastet maRig; 3-
belastet stark; 4 — belastet stark]
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Aufgrund des hohen Arbeitsaufkommens besteht hdufig grofer Zeitdruck.

Bei meiner Arbeit werde ich héufig unterbrochen und gestért.

Bei meiner Arbeit habe ich viel Verantwortung zu tragen.

Ich bin hdufig gezwungen, Mehrarbeit zu leisten.

Meine Arbeit ist kérperlich anstrengend.

Im Laufe der letzten Jahre ist meine Arbeit immer mehr geworden.

Ich werde bei meiner Arbeit ungerecht behandelt.

Die Aufstiegschancen in meinem Bereich sind schlecht.

Ich erfahre - oder erwarte - eine Verschlechterung meiner Arbeitssituation.
Mein eigener Arbeitsplatz ist gefdhrdet.

Ich erhalte von meinen Vorgesetzten die Anerkennung, die ich verdiene.

Ich erhalte von meinen Arbeitskolleg*innen die Anerkennung, die ich verdiene.
Ich erhalte in schwierigen Situationen angemessene Unterstiitzung.

Wenn ich an meine Ausbildung denke, halte ich meine berufliche Stellung fiir angemessen

Schulklima

Inwieweit kénnen Sie an lhrer Schule zwischenmenschliche Risiken eingehen, ohne negative Konsequen-
zen fiirchten zu miissen?

[ich stimme gar nicht zu; stimme eher nicht zu; stimme eher zu; stimme voll zu]

An meiner Schule kann ich auch Probleme und schwierige Themen offen ansprechen.

Meine besonderen Féhigkeiten und Begabungen werden in meiner Schule wertgeschditzt.

An meiner Schule kann ich mich trauen, ein persénliches Risiko einzugehen.

Niemand an meiner Schule wiirde absichtlich etwas tun, das meiner Arbeit schadet.

Ich kann gegeniiber der Schulleitung auch Probleme und schwierige Themen offen ansprechen.

Zusammenarbeit mit anderen Expertinnen und Experten

Werden an lhrer Schule Lehr- und Erziehungsprozesse, wo moglich und sinnvoll, in multiprofessionellen
Teams gestaltet (d.h. als Zusammenarbeit mit anderen padagogischen oder nicht-pidagogischen Fach-
kraften)?

[stimme Uberhaupt nicht zu; stimme nicht zu; teils/teils; stimme zu; stimme voll und ganz zu]

Multiprofessionelle Teams

Arbeiten Sie persénlich auch mit einem oder mehreren multiprofessionellen Teams?

[Ja/Nein]

Wenn ,Ja“: (bei Nein , Belastungen aus schulspezifischen Anforderungen®)

[Belastungen: Inwieweit trifft das zu? (1 —in sehr hohem MafR; 2 —in hohem MaR; 3 —in geringem Mak3;
4 — gar nicht]

(bei Angabe von in geringem Maf oder gar nicht wurde zusdtzlich nach dem Ausmaf8 der Belastung
gefragt)

[Beanspruchungsnachfrage: Wie stark belastet Sie das? (4 — stark; 3 — eher stark; 2 — eher wenig; 1 —
Uberhaupt nicht)]

Erleben Sie die Zusammenarbeit mit den Multiprofessionellen Teams als Unterstiitzung lhrer Arbeit?
Findet ein kontinuierlicher Austausch zwischen Lehrkréften und pddagogischen sowie nicht-péda-
gogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern statt?

Ist die Zusammenarbeit mit den multiprofessionellen Teams konstruktiv und vertrauensvoll?
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e Sind an lhrer Schule geeignete Arbeitspldtze, Rdumlichkeiten und Materialien fiir die Kooperation in
multiprofessionellen Teams vorhanden?

Belastungen aus schulspezifischen Anforderungen 1

Kommen wir zu den Belastungen: Welchen Anforderungen begegnen Sie im Schulalltag und wie stark fiih-
len Sie sich dadurch belastet?

[Schulspezifische Anforderungen: Wie haufig? (1 — nie; 2 — selten; 3 — oft; 4 — sehr haufig);

(bei Angabe von ,Selten”, ,,Oft”, ,Sehr hédufig” wurde zusdtzlich nach dem Ausmafs der Belastung ge-
fragt)

[Beanspruchungsnachfrage: Wie stark belastet Sie das? (4 — stark; 3 — eher stark; 2 — eher wenig; 1 —
Uberhaupt nicht)]

Bitte geben Sie an, wie hdufig die folgenden Situationen in lhrem Arbeitsalltag auftreten. Falls eine Situ-
ation ,selten”, , oft" oder ,sehr héufig" auftritt, geben Sie bitte in der entsprechenden Zeile zusdtzlich an,
wie stark Sie das belastet.

e  Wie hdiufig erledigen Sie Arbeiten im Rahmen von Klassenleitungen?

e  Wie hdufig sind Sie im Schulalltag mit ,,schwierigen Schiilerinnen und Schiilern” konfrontiert?

e Wie hdufig miissen Sie sich Eltern oder der Elternvertretung gegeniiber rechtfertigen?

e  Wie hdufig gehéren Inklusionsaufgaben zu lhren Téitigkeiten?

e  Wie hdufig unterrichten Sie Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Unterstiitzungsbedarf?

e  Wie hdufig kommt es vor, dass Sie Schiilerinnen und Schiiler mit nicht ausreichenden Deutschkennt-
nissen unterrichten?

Belastungen aus schulspezifischen Anforderungen 2
Bitte geben Sie an, inwieweit die folgenden Situationen in Ihrem Arbeitsalltag auftreten.

e  Wie hdufig erledigen Sie Dokumentationsaufgaben?

e  Wie hdufig kommt es vor, dass Sie fachfremden Unterricht geben miissen?

e  Wie hdufig kommt es vor, dass Sie unter rdumlich bzw. gebdude-infrastrukturell unzulénglichen Be-
dingungen arbeiten bzw. unterrichten miissen?

Belastungen aus schulspezifischen Anforderungen 3
Bitte geben Sie an, wie haufig die folgenden Situationen in lhrem Arbeitsalltag auftreten.

e  Wie hdufig kommt es bei lhrer Arbeit zu Konflikten oder Streitigkeiten mit Schiiler*innen oder El-
tern?

e  Wie hdufig kommt es bei Ihrer Arbeit zu Konflikten oder Streitigkeiten mit Kollegen oder Kollegin-
nen?

e  Wie hdufig kommt es bei Ihrer Arbeit zu Konflikten oder Streitigkeiten mit Vorgesetzten?

Arbeitsplatz in der Schule

Inwieweit konnen Sie an einem Arbeitsplatz in der Schule lhren Unterricht vor- oder nachbereiten?

AuRerunterrichtliche Tatigkeiten (1)

Als Lehrerin bzw. Lehrer muss man neben dem Unterricht und direkten unterrichtsbezogenen Aufgaben
(Unterrichtsnahe Lehrarbeit) auch diverse andere schulische Aufgaben iibernehmen, wie z.B. Dokumen-
tationen, Padagogische Kommunikation, Fahrten und Veranstaltungen, Fach- und Arbeitsraume, Funkti-
onen (Sonderaufgaben, Schulkonzepte...) etc. Bitte treffen Sie eine Einschdtzung:
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Das Ausmap der zusdtzlichen auflerunterrichtlichen Tétigkeiten hdlt sich in meinem Fall noch im Rahmen

[7er Likert-Skala von trifft-gar-nicht-zu bis trifft-voll-zu]

Zukunftige Arbeitszeit
Haben Sie vor, die Anzahl Ihrer Unterrichtsstunden im kommenden Schuljahr zu verandern?

[ich werde Stunden reduzieren - 1; ich werde meine Stunden nicht dndern - 2; ich werde Stunden erho-
hen - 3; Ich werde nachstes Jahr nicht mehr als Lehrkraft beschaftigt sein - 4]

12.3 Lehrkraftemangel

Belastung durch Lehrkraftemangel
Wenn ,,2 bis 4“: (bei ,,1“ weiter mit Work-Life-Balance)
[1 - gar nicht; 2 - in geringem Mal3; 3 - in hohem MaR; 4 - in sehr hohem MaR]
In welchem MaRe ist lhre Schule vom Lehrkraftemangel betroffen?
Hat sich die Stimmung unter den Kolleginnen und Kollegen aufgrund des Lehrkriaftemangels verschlech-
tert?
Belastung durch Lehrkraftemangel
Welche Folgen hat der Lehrkraftemangel derzeit fiir lhre eigene Arbeit?

e Ich muss zusdtzliche Aufgaben (ibernehmen

e Ich muss Uberstunden leisten (Vertretungsstunden, bezahlte oder unbezahlte Mehrarbeit)

e [ch leiste eine h6here vertragliche Arbeitszeit, als ich méchte.

e Ich muss sehr kurzfristig Unterricht vertreten

e Ich muss mehr Referendar*innen, Praktikant*innen und Seiteneinsteigende betreuen

e Ich muss dadurch mehr fachfremd unterrichten

e Ich muss liber ldngere Zeit (ibergrofSe Lerngruppen (z.B. Klassenzusammenlegung) unterrichten

e Ich muss Aufgaben fiir Klassen erstellen, die aufgrund fehlenden Personals zu Hause lernen.

e Ich muss nicht von mir betreute Klassen bei der Stillarbeit aufgrund fehlenden Personals begleiten.

12.4 Arbeiten und Leben

Work-Life-Balance
Lasst Ihnen lhre Arbeit geniigend Zeit fiir Familie, Partner/in, Freundschaften und private Interessen?

[1—-nein; 2 —in geringem MaR; 3 —in hohem Mal; 4 —in sehr hohem Mal3]

Ihre Lebenssituation
[1-Ja; 2 — Nein]
Leben in lhrem Haushalt Kinder unter 16 Jahren, fiir die Sie die Verantwortung (mit-) tragen?

Pflegen oder betreuen Sie eine Person, die auf Grund des Alters, einer Krankheit oder einer Behinderung
hilfs- oder betreuungsbediirftig ist?
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12.5 Moglichkeiten der Entlastung

Moglichkeiten der Entlastung

Wie wir gesehen haben gibt es vielfiltige Belastungen. Jetzt folgen einige Fragen dazu, wie Lehrkrafte
entlastet werden konnten. Inwieweit sehen Sie in den folgenden Aktivitaten Potenziale fiir lhre zeitliche
Entlastung?

[10er Skala von O - gar nicht; 1 — sehr wenig; ...; bis 10 — sehr viel]

e Durch Kooperation mit anderen Lehrkrdften aus meiner Fachgruppe / Fachschaft

e Durch eine gezieltere Nutzung von Lernplattformen (wie itslearning)

e Durch den privaten Erwerb von Unterrichtsentwiirfen oder Materialien bei Internetplattformen (z.B.
Sofatutor) oder Schulbuchverlagen

e Durch die Verbesserung meiner persénlichen Arbeitsorganisation

e  Durch die Zusammenarbeit mit anderen Fachkrdften in multiprofessionellen Teams

e Durch das Abgeben von Aufgaben an andere Beschdiftigtengruppen

e Durch mehr Fortbildungen fiir inklusiven Unterricht und individuelle Férderung

Wer konnte Sie entlasten?

Derzeit wird auch diskutiert, welche anderen Beschaftigtengruppen Lehrkrdften Aufgaben abnehmen
konnten. Bitte schitzen Sie fiir jede Beschaftigtengruppe an, wieviel Zeit Sie persénlich durch Abgabe der
Aufgaben im Mittel sparen kdnnten?

[1- unbedeutend; 2 - bis 15 min pro Woche; 3 - bis 30 min pro Woche; 4 - bis 1 Std pro Woche; 5 - bis 2
Std pro Woche; 6 - mehr als 2 Std. pro Woche]

e Organisatorische Unterstiitzung der Klassenfiihrung durch eine Assistenzkraft (z.B. Unterrichtsma-
terial bereitstellen, Elternzettel einsammeln, Anwesenheitskontrolle)

e Administrative Aufgaben durch eine "Schulverwaltungsassistenz" (z.B. Organisation von Wettbe-
werben, Schulfahrten, Veranstaltungen)

e Ubernahme von Aufsichten (Pausen-, Essens- Hofaufsichten, Schwimmbegleitung etc.)

e Durch das Abgeben von Aufgaben an andere Mitglieder im multiprofessionellen Team

Schulbezogene Entlastungsmoglichkeiten

Im Rahmen der Schulorganisation kénnen MaRnahmen ergriffen werden, um Belastungen zu vermeiden
oder in bestimmten Situationen zu entlasten. Wie ist das an lhrer Schule?

[5er-Skala von trifft-gar-nicht-zu bis trifft-voll-zu]

e Die Unterrichtsplanung sorgt dafiir, dass wo méglich in parallelen Klassen unterrichtet werden kann
o  Wadhrend der Abschlusspriifungen werden wo nétig Korrekturtage (Unterrichtsausfall) gewdhrt
e Bei Entscheidungen, die in unserer Fachschaft / Fachgruppe getroffen werden, werden mégliche
Arbeitsbelastungen beriicksichtigt
e Die Betreuung der IT-Systeme erfolgt nicht durch Lehrkréifte, sondern durch IT Fachkrdfte
Ihre Ideen zu Entlastungsmoglichkeiten

Welche konkreten MaBnahmen wurden ihrer Kenntnis und Erfahrung nach umgesetzt, um Sie zu entlas-
ten?

[Freies Textfeld]

Wie stark entlasten die folgenden MaBnahmen?
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[1=keine Entlastung; 2 = gering; 3 = etwas; 4 = stark; 5 = sehr stark; 6 = MaRnahme ist mir nicht bekannt]

e  Finstellung von "Alltagshelfer*innen"
e  Beschdftigung einer Verwaltungsfachkraft

Welche weiteren MaBnahmen wiirden in lhrem Arbeitsumfeld zu einer Entlastung fithren? (gerne so kon-
kret wie moglich, auch mit Bezug auf Festlegung in Erlassen, Verordnungen usw.)

[Freies Textfeld]

12.6 Ideen zum Umgang mit dem Lehrkraftemangel

Beitrag zur Losung des Lehrkraftemangels
Wie bewerten Sie die folgenden MaRBnahmen zur Lésung des Lehrkraftemangels?
[1 = gar nicht nltzlich; 2 = eher nicht nitzlich; 3 - weder / noch; 4 = etwas nitzlich; 5 = sehr nitzlich]

e Erhéhung der Bezahlung von Mehrarbeit

e Finfiihrung eines langfristigen Unterrichtsstundenkontos (Ansparung von Unterrichtsstunden fiir
spdteren Freizeitausgleich)

e  Zulagen fiir Stellen fiir MINT-Lehrkrdfte an Regionalen Schulen und Gesamtschulen

e  Zulagen fiir Referendariatpldtze, die ausgeschrieben aber ldnger nicht angewdhlt wurden

e FEinfiihrung einer digitalen Landesschule

Wenn , Teilzeit = Ja“

Der Teilzeitanteil bei Lehrkraften ist hoch. Wenn Teilzeitkrafte ihre individuellen Pflichtstunden erhéhen,
kann mehr Unterricht gegeben werden. Was kdnnte Sie davon iliberzeugen, lhr persénliches Arbeitsvolu-
men (d.h. individuelle Pflichtstunden) zu erhéhen?

[1 - gar nicht; 2 - in geringem Mal3; 3 in hohem MaRB; 4 - in sehr hohem MaR]

e  Wenn ich néher an meinen Wohnort eingesetzt wiirde.

e  Wenn die Arbeit in Vollzeit zu schaffen widire.

e Wenn ich die Mehrstunden liber ein rechtssicheres Arbeitszeitkonto spéiter zur Arbeitszeitreduzie-
rung nutzen kann

e Wenn mein Unterricht nur wéhrend der Betreuungszeit (Kinder, pflegebediirftige Angehérige) ein-
geplant wiirde

e  Wenn die Stundenplanung mir einen freien Tag in der Woche erméglicht

e  Wenn ich weniger Zusatzaufgaben (Klassenleitung, Schulorganisation, Verwaltungsaufgaben etc.)
erledigen miisste

Welche zusatzlichen Ideen haben Sie dazu noch?

[Freies Textfeld]

Unterstitzung im landlichen Raum

Es gibt das Problem, dass die Unterrichtsversorgung in manchen Schulen im landlichen Raum besonders
problematisch ist. Unter welchen Bedingungen wiirden Sie zeitweise an einer solchen Schule aushelfen
(Entsendung)?

[1 - gar nicht; 2 - in geringem Mal3; 3 in hohem MaR; 4 - in sehr hohem MaR]

e  Wenn ich eine Zulage dafiir bekommen wiirde
e Eswdre machbar, wenn sich der Einsatz auf bestimmte Wochentage beschrénkt
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e [ch wdre bereit, mich fiir ein Halbjahr entsenden zu lassen, wenn ich dort eine Wohnung zur Verfii-
gung gestellt bekdme.

e  Es wadre zu leisten, wenn zum Ausgleich der erh6hten Pendelzeit die Unterrichtsstunden verringert
werden

Welche zusatzlichen Ideen haben Sie dazu noch?

[Freies Textfeld]

Arbeiten bis zur Regelaltersgrenze
Wenn ,Alter > 54 Jahre“ und , keine Weiterarbeit nach Renteneintritt”

Viele Lehrkrafte arbeiten nicht bis zur Regelaltersgrenze, sondern gehen vorher in den Ruhestand. Gehen
Sie derzeit davon aus, dass Sie bis zur Regelaltersgrenze unterrichten werden?

[Ja; vielleicht; nein]
Was konnte Sie persénlich davon iliberzeugen, bis zum Eintritt der Regelaltersgrenze zu unterrichten?
[1 - gar nicht; 2 - in geringem Mal3; 3 in hohem MaRB; 4 - in sehr hohem MaR]

e Eine weitere Senkung der Unterrichtsverpflichtung ohne Mindeststundenzahl (iiber die Altersan-
rechnung in §3 LehrArbZV-MV hinaus)

e Eine Senkung der Klassenfrequenz, d.h. weniger Schiilerinnen und Schiiler pro Klasse

e  Wenn ich weniger Zusatzaufgaben (Klassenleitung, Schulorganisation, Verwaltungsaufgaben etc.)
erledigen miisste

e  Fin verstdrkter Einsatz im von mir bevorzugten Fach oder Klassenstufen

e Mehr gleichartige Lerngruppen (gleiches Fach, gleiche Stufe)

e  Wenn die Stundenplanung einen freien Tag in der Woche erméglicht oder Riicksicht auf Betreuungs-
zeiten (Kinder, Enkel, Pflegebediirftige) nimmt

e Verbindliche Pausenzeiten in der Schule, in denen man wirklich nicht gestért wird

Welche zusatzlichen Ideen haben Sie dazu?

[Freies Textfeld]

12.7 Seiteneinstieg ins Lehramt

Lehrkrafte im Seiteneinstieg: WENN Ausbildung = ,,6“, ,7¢, ,8“

Sie haben oben angegeben, dass Sie iiber den Seiteneinstieg in den Lehrberuf gekommen sind. Bitte geben
Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

[5er-Skala von trifft-gar-nicht-zu bis trifft-voll-zu]

e Ich bin vor dem Seiteneinstieg ausreichend iiber meinen Qualifizierungsweg aufgekldrt worden.

e Ich wurde in meiner neuen Schule willkommen geheifen und mit dem Kollegium bekannt gemacht

e Der Beruf ist im Vergleich zu meinem vorherigen Beruf belastender

e Es hat eine Einarbeitung stattgefunden, bei der mir alles fiir die Arbeit Wichtige gezeigt und vermit-
telt worden ist

e Die Abminderungsstunden, die ich fiir meine berufsbegleitende Ausbildung erhalte, reichen aus

Ihre Einsatzbedingungen

Werden Sie entsprechend lhrer Qualifizierungsvereinbarung (je Fach mind. 6 Stunden) eingesetzt.
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[ja; nein; ich habe keine Qualifizierungsvereinbarung]

Im Seiteneinstieg werde ich durch einen oder mehrere Mentor*innen betreut
[ja; nein]

WENN ,Ja“:

Die Zusammenarbeit mit der Mentorin bzw. dem Mentor ist fiir mich sehr wertvoll
[5er-Skala von trifft-gar-nicht-zu bis trifft-voll-zu]

In der Schule wird ausreichend Riicksicht auf meine noch unvollstindige padagogische Ausbildung genom-
men

In der Schule wird ausreichend Riicksicht auf meine Qualifizierungs- bzw. Fortbildungsbediirfnisse genom-
men

Der Umfang meiner Ausbildung neben dem Unterricht ist gut fiir mich zu bewiltigen
Der Umfang des Unterrichtseinsatzes ist gut fiir mich zu bewidltigen
Meine Kolleg*innen unterstiitzen mich bei meiner Arbeit (Klasseniibergabe, Informationen zu Sus, Hin-
weise auf Unterrichtsmaterialien, Unterstiitzung bei pad. Fragen)
Personliche Bilanz
Bitte geben Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
[5er-Skala von , trifft-gar-nicht-zu“ bis ,trifft-voll-zu“]
e Meine persdnliche Bilanz als Lehrkraft ist alles in allem positiv
e Ich bin mit meinem Status als Seiteneinsteiger*in alles in allem zufrieden
Verbesserungsmoglichkeiten
Zur Verbesserung meiner personlichen Situation als Seiteneinsteiger*in wiinsche ich mir vor allem...

[Freies Textfeld]

Lehrkrafte nicht im Seiteneinstieg, WENN Ausbildung 1 bis 5 bzw. 9

Seiteneinstieg von Lehrkraften
Bitte geben Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.
[5er-Skala von , trifft-gar-nicht-zu“ bis ,trifft-voll-zu“]

e Seiteneinsteiger*innen werden in unserer Schule willkommen geheifsen und mit dem Kollegium be-
kannt gemacht

e  Fiir Seiteneinsteiger*innen findet eine Einarbeitung statt, bei der ihnen alles fiir die Arbeit Wichtige
gezeigt und vermittelt wird

e Seiteneinsteiger*innen werden von Kolleg*innen ausreichend unterstiitzt (Klasseniibergabe, Infor-
mationen zu SuS, Hinweise auf Unterrichtsmaterialien, Unterstiitzung bei pdd. Fragen)

e Durch den Einsatz von Seiteneinsteiger*innen habe ich persénlich Mehraufwand oder zusdtzliche
Aufgaben

e Ich empfinde die Zusammenarbeit mit Lehrkriiften im Seiteneinstieg als Bereicherung

e Alles in allem habe ich den Eindruck, dass der Seiteneinstieg an unserer Schule fiir alle Beteiligten
gut geregelt ist
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Verbesserungsmoglichkeiten
Zur Verbesserung des Seiteneinstiegs wiinsche ich mir vor allem...

[Freies Textfeld]

12.8 Arbeitszeitregelungen

Transparenz der Arbeitszeitregeln
Kommen wir zum Thema Arbeitszeit. Wie sehr kdnnen Sie den folgenden Aussagen zustimmen?
[7er-Skala von trifft-gar-nicht-zu bis trifft-voll-zu]

e [ch fiihle mich ausreichend (iber die Regelungen zur Arbeitszeit informiert

e  Mir ist jederzeit transparent, wo ich bei meiner Arbeitszeit (Mehrarbeit oder Minusstunden) stehe

e Ich weifd bei Ubernahme einer Aufgabe / einer Verantwortung genau, in welchem Umfang ich dafiir
Entlastungen bekomme

e Ich habe insgesamt den Eindruck, dass die Verteilung von Aufgaben in meiner Schule fair geregelt
sind

e Ich habe insgesamt den Eindruck, dass die Verteilung von Schulpool- / Anrechnungsstunden in mei-
ner Schule fair geregelt sind

Arbeitszeiterfassung

Aufgrund von Gerichtsurteilen sind die Arbeitgeber verpflichtet, eine verbindliche Arbeitszeitdokumen-
tation einzufiihren. Derzeit wird dariiber diskutiert, dass auch Lehrkrafte ihre Arbeitszeit erfassen. Wie
stehen Sie dazu?

[5er-Skala von , trifft-gar-nicht-zu“ bis ,trifft-voll-zu“]

e Ich gehe davon aus, dass die Arbeitszeitdokumentation zu einer gezielteren Entlastung fiihrt

e Eine Arbeitszeitdokumentation éndert wenig, da keine ausreichenden Entlastungsmdéglichkeiten
bestehen

e Fine pragmatische, einfache Form der Arbeitszeiterfassung halte ich fiir sinnvoll

e  Wenn ich weifs, wieviel Zeit ich wofiir benétige, kann ich meine Arbeitszeit sinnvoller einsetzen

e [ch fiirchte mich davor, mich dann fiir meinen Zeitverbrauch rechtfertigen zu miissen

e [ch fiirchte, eine Arbeitszeitdokumentation kénnte meine Freiheit, am spdten Abend oder am Wo-
chenende zu arbeiten, einschrénken.

e Ich wiinsche mir, dass bei Bedarf mit mir in einem "Arbeitszeitgespréich" iiber konkrete Entlastungs-
mdglichkeiten gesprochen wird

e [ch wiinsche mir, dass in schulischen Gremien und Konferenzen dann auch tiber MafSnahmen zur
Entlastung beraten wird

12.9 Digitalisierung

Erwartungen an digitale Medien und Techniken
Dem digital unterstiitzten Lehren und Lernen wird groBe Bedeutung beigemessen. Wie stehen Sie dazu?
[7er-Likert-Skala von ,trifft-gar-nicht-zu“ bis ,, trifft-voll-zu“]

e Ich wiirde gerne mehr digitale Elemente in meinen Unterricht einbauen.
e Durch den Einsatz neuer Medien und digitaler Technologien kann ich schneller und effizienter arbei-
ten.
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e Durch den Einsatz neuer Medien und digitaler Technologien kann ich SuS schneller, aktueller und
professioneller unterrichten.

e Durch den Einsatz neuer Medien und digitaler Technologien kann ich SuS besser férdern und z.B.
einfacher mit diversifizierten Lehrmaterialien versorgen.

Auswahl Schule

Wer mit einem schulspezifischen Link an der Umfrage teilgenommen hat, wurde automatisch einer Schule
zugeordnet.

Wer mit einem allgemeinen Zugang an der Umfrage teilgenommen hat:

Bitte geben Sie uns an, an welcher Schule Sie unterrichten. Grund: Fiir die folgenden Fragen mochten wir
gerne alle Antworten der Lehrkrafte einer Schule zusammen auswerten, um den Stand der Digitalisierung
pro Schule zu erhalten. Die Auswertung erfolgt in der Art "X Schulen haben eine digitale Strategie" - ein-
zelne Schulen werden nicht genannt, es gibt keine Auswertung fiir einzelne Schulen. Dazu méchten wir
den Mittelwert der Antworten aller Befragten einer Schule bilden.

[Auswahl aus der Schulliste von M-V]

Digitale Schulstrategie
Bitte geben Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

[1 — stimme Uberhaupt nicht zu; 2 — stimme nicht zu; 3 — teils/teils; 4 — stimme zu; 5 — stimme voll und
ganz zu; keine Angabe]

e  Wir haben eine digitale Strategie an unserer Schule.

e Die Schulleitung bindet uns Lehrerinnen und Lehrer in die Entwicklung der digitalen Strategie der
Schule ein.

e Die Schulleitung unterstiitzt mich bei der Erprobung neuer Unterrichtsformen mit digitalen Techno-
logien.

e Anunserer Schule iiberpriifen wir unseren Lehr- und Lernfortschritt anhand digitaler Technologien.

e An unserer Schule erértern wir die Vor- und Nachteile des Lehrens und Lernens mit digitalen Tech-
nologien.

e Anunserer Schule nutzen wir digitale Technologien fiir die Zusammenarbeit mit anderen Organisa-
tionen.

Digitale Infrastruktur (1 und 2)
Bitte geben Sie an, wie sehr Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

e Anunserer Schule unterstiitzt die digitale Infrastruktur das Lehren und Lernen mit digitalen Techno-
logien.

e Anunserer Schule gibt es digitale Gerédite fiir die Verwendung im Unterricht.

e Anunserer Schule besteht zum Lehren und Lernen ein Internetzugang.

e An unserer Schule ist im Fall von Problemen mit digitalen Technologien technische Unterstiitzung
verfiigbar.

e Anunserer Schule sind technische Systeme fiir den Datenschutz vorhanden.

e Anunserer Schule gibt es schuleigene/von der Schule verwaltete digitale Gerdte, die von den SuS im
Bedarfsfall genutzt werden kénnen.

e In unserer Schule gibt es schuleigene und -verwaltete tragbare Gerdte, die die SuS bei Bedarf mit
nach Hause nehmen kénnen.

e Anunserer Schule bringen die SuS ihre eigenen tragbaren Gerdite mit und nutzen diese im Unterricht.

e An unserer Schule sind die Rdume so eingerichtet, dass das Lehren und Lernen mit digitalen Tech-
nologien unterstiitzt wird.
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e An unserer Schule haben SuS mit besonderem Férderbedarf Zugang zu assistiven Technologien.

e Anunserer Schule gibt es Online-Bibliotheken bzw. Archive mit Lehr- und Lernmaterialien.

e An unserer Schule lernen die SuS, wie sie priifen kénnen, ob die Informationen, die sie im Internet
finden, zuverldssig und richtig sind.

e Anunserer Schule lernen die SuS, wie sie digitale Inhalte erstellen kénnen.

Fort- und Weiterbildung fiir digitales Lehren und Lernen

e Unsere Schulleitung spricht mit uns lber unseren beruflichen Fort- und Weiterbildungsbedarf fiir
den Unterricht mit digitalen Technologien.
e [ch habe die Méglichkeit, an beruflichen Fort- und Weiterbildungsangeboten fiir das Lehren und
Lernen mit digitalen Technologien teilzunehmen.
e Unsere Schulleitung bekrdftigt uns darin, in der Schule Erfahrungen auszutauschen, was das Lehren
mit digitalen Technologien anbelangt.
Digitale Infrastruktur - Padagogik

e Ich nutze virtuelle Lernumgebungen mit meinen SuS

e Ich nutze digitale Technologien fiir die schulbezogene Kommunikation.

e Ich nutze digitale Technologien zur Anpassung meines Unterrichts an die individuellen Bediirfnisse
der Sus.

e Ich nutze digitale Technologien zur Férderung der Kreativitdt der SuS

e [ch nutze digitale Lernaktivitéten zur Motivierung der SuS

e Ich nutze digitale Technologien zur Erleichterung der Zusammenarbeit von SuS

12.10 Nutzung digitaler Medien und Endgerate

Nutzung digitaler Medien

Bitte machen Sie im Folgenden Aussagen Nutzung und Ausstattung. Wie oft nutzen Sie digitale Medien in
der Schule fiir das Unterrichten?

[1 - nie; 2 — weniger als einmal im Monat; 3 — mindestens einmal im Monat, aber nicht jede Woche; 4
— mindestens einmal pro Woche, aber nicht jeden Tag; 5 — jeden Tag]

Wie oft nutzen Sie ein Lernmanagement-System im Unterricht (LMS, Content-Managementsystem zur Or-
ganisation von Lernprozessen und Bereitstellung von Lerninhalten, z.B. itslearning)?

[1—nie; 2 —in manchen Stunden; 3 —in den meisten Stunden; 4 - in fast jeder Stunde]

Nutzung des mobilen Endgerats

Vor einiger Zeit wurden Lehrkrafte in Mecklenburg-Vorpommern mit dienstlichen Endgeraten ausgestat-
tet. Wir haben einige Fragen dazu

Wourde lhnen ein dienstliches mobiles Endgerat liberlassen?
[ja/nein]

Wenn: Ja (wenn ,nein” weiter mit ,,Stress durch Digitalisierung”)

Wie intensiv nutzen Sie dieses Gerat?

[1 - nie; 2 — weniger als einmal im Monat; 3 — mindestens einmal im Monat, aber nicht jede Woche; 4
— mindestens einmal pro Woche, aber nicht jeden Tag; 5 — jeden Tag]

Wenn,,1 - Nie” weiter mit ,Stress durch Digitalisierung®)
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Nutzung des digitalen Endgerats

[hier wurde die im vorherigen Block aufgenommene Verzweigung fortgefiihrt; insofern konnten nur
Lehrkrdfte den folgenden Fragenblock zu beantworten, die ein digitales Endgerdt benutzen]

[1 — stimme Uberhaupt nicht zu; 2 — stimme nicht zu; 3 — teils/teils; 4 — stimme zu; 5 — stimme voll und
ganz zu; keine Angabe]

Bei der Ubergabe verfiigte mein digitales Endgeriit iiber ein Betriebssystem und alle notwendigen
Einrichtungen und Basisanwendungen

Im beruflichen Alltag steht mir immer dann, wenn ich das Endgerdt benutzen méchte, auch eine
ausreichende Internetverbindung zur Verfligung

Es gelingt mir problemlos, weitere Peripherie-Geréite (Smartboard, digitale Tafel, Bildschirm, Dru-
cker, Schreibstifte u. a. ) mit dem digitalen Endgerdt zu nutzen

Uber das Endgerdt nutze ich die Méglichkeiten der Lernportale (z.B. itslearning u. a. )

Bislang habe ich sehr gute Erfahrungen mit der Nutzung des mobilen Endgerdts gemacht

An der Schule steht mir zusdtzlich tempordr auch ein stationdrer Arbeitsplatzrechner mit grofiem
Bildschirm und Tastatur zur Verfiigung

12.11 Stress durch Digitalisierung

Stress durch Digitalisierung

Durch die Digitalisierung verandern sich viele Bereiche unseres Lebens und Arbeitens. Bitte geben Sie an,
inwieweit Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

[6er Skala von 1 - ,stimme Uberhaupt nicht zu“ bis 5 ,,stimme voll zu“ und 6 — ,,nicht beantwortbar]

Durch die digitalen Medien und Techniken bin ich auch wdéhrend der freien Zeit sténdig in Kontakt
mit meiner Arbeit.

Ich habe eine héhere Arbeitsbelastung aufgrund der steigenden Komplexitdt der digitalen Medien
und Techniken.

Ich finde nicht geniigend Zeit, um meinen Umgang mit digitalen Medien und Techniken zu verbes-
sern und mehr dariiber zu lernen.

Die Leistungsféhigkeit der schulischen IT-Systeme ist zuverldssig. REVERSE

Es gibt stédndig neue digitale Medien und Techniken, welche wir in der Schule verwenden.

Meine Privatsphdre kann dadurch verletzt werden, dass mein Verhalten bei der Nutzung digitaler
Medien und Techniken nachverfolgt werden kann.

Das Lésen von Problemen mit digitalen Medien und Techniken kostet mich Zeit, die ich fiir das Erle-
digen meiner Arbeitsaufgaben benétige.

Ich muss mich immer fiir den Fall absichern, dass die digitalen Medien und Techniken ausfallen
kénnten.

Bilanz der Digitalisierung

Welche Wirkung hat die Digitalisierung auf lhre Arbeitsbelastung? Wie wirkt sich die Digitalisierung ins-
gesamt auf lhre Arbeitsbelastung aus?

[1 — Belastung hat stark zugenommen; 2 — Belastung hat zugenommen; 3 — Belastung hat sich nicht
verdndert; 4 — Belastung hat abgenommen; 5 — Belastung hat stark abgenommen]
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12.12 Berufszufriedenheit und Gesundheit

Wirkungen der Belastung

Im Folgenden geht es darum, wie stark Sie aktuell durch bestimmte Aspekte lhrer Arbeit belastet sind.
Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen zu lhrer aktuellen Arbeitssituation bzw. zu lhrem emotionalen
Erleben.

[1—immer; 2 — oft; 3 — manchmal; 4 — selten; 5 — nie/fast nie]

e Wie hdufig fiihlen Sie sich miide?

e Wie hdufig sind Sie kérperlich erschépft?

e  Wie hdufig sind Sie emotional erschépft?

e  Wie hdufig denken Sie: "Ich kann nicht mehr"?
e  Wie hdufig fiihlen Sie sich ausgelaugt?

e  Wie hdufig fiihlen Sie sich schwach und krankheitsanfillig?

Gesundheit

An wie vielen Tagen ist es bei lhnen in den letzten 12 Monaten vorgekommen, dass Sie gearbeitet haben,
obwohl Sie sich richtig krank gefiihlt haben?

[offenes Zahlenfeld]
Wie wiirden Sie lhren gegenwartigen Gesundheitszustand beschreiben?

[1—sehr gut; 2 — gut; 3 — zufriedenstellend; 4 — weniger gut; 5 — schlecht]

Wohlbefinden

Die folgenden Aussagen betreffen Ihr Wohlbefinden in den letzten zwei Schul-Wochen. Bitte markieren
Sie bei jeder Aussage die Rubrik, die lhrer Meinung nach am besten beschreibt, wie Sie sich in den letzten
zwei Wochen gefiihit haben.

[5 — die ganze Zeit; 4 — meistens; 3 — etwas mehr als die Hélfte der Zeit; 2 — etwas weniger als die Halfte der
Zeit; 1 — ab und zu; 0 — zu keinem Zeitpunkt]

In den letzten zwei Schulwochen ...

e .. warich froh und guter Laune

e ... habe ich mich ruhig und entspannt gefiihlt

e ... habe ich mich energetisch und aktiv gefiihlt

e ... habe ich mich beim Aufwachen frisch und ausgeruht gefiihlt
e ... war mein Alltag voller Dinge, die mich interessieren

Berufszufriedenheit

Wenn Sie heute nochmal vor der Entscheidung fiir einen Beruf stiinden — Wiirden Sie noch einmal Lehrerin
bzw. Lehrer werden?

[1 —,Ja, ich wirde mich dafiir entscheiden®; 2 — ,,Ich bin mir nicht sicher”; 3 — ,Nein, ich wiirde mich
nicht wieder flir den Lehrberuf entscheiden”]

Empfehlung
Ich wiirde den Seiteneinstieg in M-V weiterempfehlen

[5er-Skala von , trifft-gar-nicht-zu“ bis , trifft-voll-und-ganz-zu“]
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Ich kann alle, die dariiber nachdenken, nur ermuntern im Schuldienst anzufangen.

12.13 Abschluss
Hier ist Raum, falls Sie Anmerkungen zur Umfrage haben.
[offenes Textfeld]

Sie sind am Ende des Fragebogens angelangt. Um die Umfrage endgiiltig abzuschliefen, nutzen Sie bitte
noch einmal den "Weiter"-Button. Danach kdnnen keine Anderungen mehr vorgenommen werden.
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