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schaften
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Zusammenfassung
Lehrpersonen an Schulen für Kinder und Jugendliche mit geistiger Behinderung sind ver-
schiedenen beruflichen Belastungsfaktoren ausgesetzt, die zu einem erhöhten Beanspru-
chungsrisiko dieser Berufsgruppe beitragen können. Dabei ist für diesen Schulkontext weit-
gehend offen, welche Eigenschaften der Schülerschaft auf Klassenebene mit individueller 
Beanspruchung zusammenhängen. Die vorliegende Studie beabsichtigte daher, Assozia-
tionen zwischen dem Beanspruchungserleben von Lehrpersonen an sonderpädagogischen 
Schulen für Kinder und Jugendliche mit geistiger Behinderung in der Deutschschweiz mit 
Klassenmerkmalen (Klassengröße, Alter, Ausprägung von Alltagskompetenzen und Verhal-
tensproblemen der Schülerschaft) zu untersuchen. Als Individualmerkmale wurden das Ge-
schlecht und Alter der Lehrpersonen statistisch kontrolliert. Es wurden 316 Lehrpersonen 
(85.2% weiblich; Alter M = 47.63, SD = 10.52 Jahre), tätig in 16 sonderpädagogischen 
Schulen, mit Hilfe des Maslach Burnout Inventory (Maslach & Jackson, 1981b) befragt. 
Mehrebenenanalytische Auswertungen zeigten, dass die Ausprägung von Alltagskompe-
tenzen und Verhaltensproblemen der Schülerschaft auf Klassenebene spezifische Aspekte 
des Beanspruchungserlebens von Lehrpersonen vorhersagten. Die Ergebnisse werden vor 
dem Hintergrund der Prävention von Burnout bei Lehrpersonen diskutiert. 

Schlüsselwörter: Burnout, Lehrpersonen, geistige Behinderung, sonderpädagogische Schu-
len, Klasseneigenschaften, Heterogenität

Burnout risk of teachers at schools for children and adolescents with intellec-
tual disabilities: associations with classroom characteristics

Abstract
Teachers at schools for children and adolescents with intellectual disabilities encounter 
various occupational stress factors that may contribute to an increased risk of burnout. 
However, in this school context, it is largely unclear which student characteristics at the 
classroom level are related to teachers’ individual burnout risk. Therefore, the present study 
investigated associations of the experienced burnout of teachers at special needs schools 
for children and adolescents with intellectual disabilities in the German-speaking part of 
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Lehrpersonen gehören zu jenen Berufsgrup-
pen, für die ein erhöhtes berufsbezogenes 
Belastungsrisiko berichtet wird (Johnson et 
al., 2005; Schaarschmidt & Fischer, 2001). 
Zu den von Lehrpersonen als belastend er-
lebten Faktoren und deren Folgen liegen 
zahlreiche Arbeiten vor (z.B. Hedderich & 
Hecker, 2009; Kunz Heim & Nido, 2008; 
Rothland, 2007). Studien zeigen dabei, dass 
sich erhebliche berufliche Beanspruchun-
gen negativ auf die Gesundheit auswirken 
und zu Absenzen oder Kündigungen führen 
können (Carlson & Thomson, 1995; Miller, 
Brownell & Smith, 1999). Betroffen ist auch 
die Schülerschaft: Die Unterrichtsqualität 
und somit die Lernfortschritte können durch 
eine starke Beanspruchung von Lehrperso-
nen reduziert werden (Klusmann, Kunter, 
Trautwein & Baumert, 2006).

Lehrpersonen von Schülerinnen und 
Schülern mit geistiger Behinderung sind 
in diesem Zusammenhang in einer beson-
deren Situation. Einerseits könnte erwartet 
werden, dass gegenüber dieser Schülergrup-
pe möglicherweise ein reduzierter schuli-
scher Leistungsdruck besteht, der auch auf 
Lehrpersonen entlastend wirken könnte. In 
sonderpädagogischen Schulen für diesen 
Personenkreis kommt hinzu, dass Lehrper-
sonen durch die meist kleinen Klassen ver-
mutlich vermehrten persönlichen Kontakt 
zu den Schülerinnen und Schülern haben, 
der als besonders sinnstiftend erlebt wer-
den könnte. Andererseits zeigen Studien, 
dass Lehrpersonen in sonderpädagogischen 

Klassen und Schulen (Antoniou, Polychroni 
& Walters, 2000) und spezifisch auch Lehr-
personen von Lernenden mit geistiger Be-
hinderung (Beck & Gargiulo, 1983) oftmals 
mit Belastungsfaktoren, wie z.B. geringen 
Lernfortschritten, begrenztem Lerninteresse 
der Schülerschaft und erhöhtem administra-
tiven Aufwand, konfrontiert sind. 

Eine bisher noch wenig untersuchte Frage 
ist, inwiefern das Beanspruchungserleben 
von Lehrpersonen von Kindern und Jugend-
lichen mit geistiger Behinderung mit den 
konkreten Eigenschaften der Schülerschaft 
in den Schulklassen zusammenhängt. Frü-
here Studien zum Beanspruchungserleben 
in verschiedenen sonderpädagogischen 
Settings deuten beispielsweise darauf hin, 
dass die Klassengröße (z.B. McDow, 1993; 
Nichols & Sosnowsky, 2002), das Alter der 
Lernenden (z.B. Park & Shin, 2020) und 
das Niveau an Verhaltensproblemen in der 
Klasse (z.B. Hastings & Brown, 2002) be-
deutsam sein könnten. Beim Unterrichten 
der sehr heterogenen Gruppe von Kindern 
und Jugendlichen mit einer geistigen Be-
hinderung, die deutliche Einschränkungen 
der intellektuellen Fähigkeiten und Alltags-
kompetenzen (American Psychiatric As-
sociation, 2013) sowie häufig stark ausge-
prägte Verhaltensprobleme (Dekker, Koot, 
van der Ende & Verhulst, 2002; Dworschak, 
Kannewischer, Ratz & Wagner, 2012; Mül-
ler et al., 2020) zeigt, könnten diese und 
weitere Faktoren auf Klassenebene zum 
Tragen kommen. Die vorliegende Studie 

Switzerland with classroom characteristics (class size, students’ age, and levels of adaptive 
and problem behaviors). As individual characteristics, gender and age of teachers were sta-
tistically controlled. There were 316 teachers (85.2% female; age M = 47.63, SD = 10.52 
years), working in 16 special education schools, surveyed using the Maslach Burnout In-
ventory (Maslach & Jackson, 1981b). Multilevel analyses revealed that the expression of 
adaptive and problem behaviors of the students at the classroom level predicted specific 
aspects of teachers’ experienced burnout. The results are discussed in terms of prevention 
of teacher burnout. 

Keywords: burnout, teachers, intellectual disability, special needs schools, class characte-
ristics, heterogeneity
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verfolgt deshalb das Ziel, Zusammenhän-
ge zwischen dem Beanspruchungserleben 
von Lehrpersonen und Klassenmerkmalen 
innerhalb von sonderpädagogischen Schu-
len für Kinder und Jugendliche mit geistiger 
Behinderung zu beleuchten.

Beanspruchungserleben von Lehr-
personen an Schulen für Kinder und 
Jugendliche mit geistiger Behinde-
rung

Lehrpersonen treffen auf verschiedene 
Arbeitsanforderungen, die als Belastung 
empfunden werden können (Antoniou, Po-
lychroni & Walters, 2000; Kyriacou, 2001). 
Demerouti, Bakker, Nachreiner und Schau-
feli (2001) beschreiben in ihrem Arbeits-
anforderungen-Arbeitsressourcen-Modell 
(Job Demands-Resources Model) Arbeits-
anforderungen als Aspekte der Arbeit, die 
seitens der Lehrperson physische und/oder 
psychische Anspannung verursachen. Ar-
beitsressourcen wiederum sind Arbeitsbe-
dingungen, die einerseits funktional für das 
Erreichen der arbeitsbezogenen Ziele sind, 
andererseits Arbeitsanforderungen reduzie-
ren und persönliche Entwicklung stimulie-
ren. Ein lang andauerndes Ausgesetztsein 
gegenüber einer Arbeitsanforderung und/
oder ein Mangel an hinreichenden Arbeits-
ressourcen können zu erhöhter Beanspru-
chung führen (Demerouti & Nachreiner, 
2019). 

Eine in der Literatur häufig genannte Folge 
von berufsbezogenen Belastungen ist Burn-
out (Krause, 2002). In der ICD-11 (World 
Health Organization, 2019) wird Burnout 
als Faktor, der den Gesundheitszustand be-
einflusst, beschrieben und nicht als eigen-
ständige medizinische Erkrankung klassifi-
ziert. Es wird als Folge von nicht erfolgreich 
bewältigtem, chronischem Stress am Ar-
beitsplatz verstanden und lässt sich durch 
drei Dimensionen charakterisieren (s.a. 
Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001): Emo-
tionale Erschöpfung (EE), Depersonalisation 
(DP) und Leistungsfähigkeit (LF). Während 

EE Müdigkeit und Niedergeschlagenheit 
umfasst, beschreibt DP negative und zy-
nische Einstellungen gegenüber der Arbeit 
und den Menschen, mit denen gearbeitet 
wird. LF bezieht sich auf die Wahrnehmung 
der eigenen beruflichen Wirksamkeit.

Die Ausprägung des Beanspruchungser-
lebens von Lehrpersonen wird in der Regel 
mit Hilfe von fragebogenbasierten Selbst-
auskünften erfasst. Dabei können verschie-
dene Instrumente zum Einsatz kommen (für 
die Schweiz s. z.B. Kunz Heim, Sandmeier 
& Krause, 2014; Trachsler et al., 2006). Län-
derübergreifend nutzen viele Forschende 
das in verschiedene Sprachen übersetzte 
Maslach Burnout Inventory (MBI; Maslach 
& Jackson, 1981b; s. Übersicht bei Shoman 
et al., 2021), in welchem die drei Kompo-
nenten EE, DP und LF basierend auf Selbst-
auskünften erfasst werden. 

Bei der Klärung der Frage nach der Aus-
prägung des Beanspruchungserlebens von 
Lehrpersonen an Schulen für Kinder und 
Jugendliche mit geistiger Behinderung stellt 
sich das Problem, dass insgesamt nur eine 
geringe Anzahl aktueller Studien vorliegt, 
die spezifisch auf diese Gruppe fokussiert. 
Jene Studien, die Hinweise liefern können, 
zeigen ein heterogenes Bild. So weisen 
manche Arbeiten auf ein erhöhtes Bean-
spruchungserleben in Teilbereichen hin (bei 
Lehrpersonen von Schülerschaft mit geisti-
ger Behinderung: z.B. Male & May, 1997; 
bei Lehrpersonen von Schülerschaft mit all-
gemeinem sonderpädagogischem Förder-
bedarf: z.B. Antoniou et al., 2000), während 
andere ein eher unauffälliges Beanspru-
chungserleben fanden (z.B. Beck & Gar-
giulo, 1983; Jovanović, Karić, Mihajlović, 
Džamonja-Ignjatović & Hinić, 2019; Straß-
meier, 1994). Von besonderem Interesse ist 
aufgrund der Aktualität und des vergleich-
baren schulisch-kulturellen Umfelds für die 
vorliegende Untersuchung die ebenfalls 
aus der Schweiz stammende Studie von 
Squillaci (2018), welche das gleiche Erhe-
bungsinstrument wie hier einsetzte. Squil-
laci befragte mit Hilfe des MBI (Maslach & 
Jackson, 1981b) 162 sonderpädagogische 
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Lehrpersonen in der französischsprachi-
gen Schweiz, die in spezialisierten Schulen 
oder integrativ mit Lernenden mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf (inkl. geistiger 
Behinderung) arbeiteten. Der Vergleich der 
Berichte der Lehrpersonen mit jenen der 
MBI-Referenzstichprobe von Regelschul-
lehrpersonen aus den USA (Maslach & 
Jackson, 1981a) zeigte folgende Einordnung 
in die Referenzdrittel des im MBI beschrie-
benen Beanspruchungsgrades bzgl. EE, DP 
und LF: Bei EE 3.10% hoch, 30.90% durch-
schnittlich, 66% tief (summierte Rohwerte 
M = 14.72, SD = 7.72 ); bei DP 0% hoch, 
5.60% durchschnittlich, 94.40% tief (Roh-
werte M = 1.72, SD = 1.92); bei LF 22.20% 
hoch, 34.60% durchschnittlich, 43.20% tief 
(Rohwerte M = 37.76, SD = 6.28).

Insgesamt betrachtet erweist sich der 
Forschungsstand zur Ausprägung des Be-
anspruchungserlebens unter Lehrpersonen 
an Schulen für Kinder und Jugendliche mit 
geistiger Behinderung damit noch als sehr 
lückenhaft und teils widersprüchlich. Ein 
Beitrag zum besseren Verständnis des Phä-
nomens kann dabei sein, zu untersuchen, 
welche Faktoren mit dem Beanspruchungs-
erleben assoziiert sind. Im vorliegenden 
Beitrag wird hierbei auf die Bedeutung der 
Klasseneigenschaften fokussiert. 

Zusammenhänge zwischen dem 
Beanspruchungserleben von Lehr-
personen und Klasseneigenschaften

Das Beanspruchungserleben kann mit zahl-
reichen individuellen Eigenschaften von 
Lehrpersonen und kontextuellen Merkma-
len zusammenhängen (für eine Übersicht 
in sonderpädagogischen Settings s. z.B. 
Brunsting, Sreckovic & Lane, 2014). Zu 
den relevanten Kontextmerkmalen zählen 
insbesondere verschiedene Merkmale der 
Schulklasse bzw. der Schülerschaft in der 
Klasse. Beispielsweise deutet eine Metaana-
lyse von Park und Shin (2020) darauf hin, 
dass Lehrpersonen, die mit älteren Schü-
lerinnen und Schülern mit sonderpädago-

gischem Förderbedarf arbeiteten (nicht nur 
solche mit geistiger Behinderung), höhere 
Werte in DP berichteten als solche, die jün-
gere unterrichteten. McDow (1993) fand, 
dass je größer Klassen von Schülerinnen 
und Schülern mit leichten Beeinträchtigun-
gen (mild disabilities) waren, desto höher 
war das Burnoutrisiko der unterrichtenden 
Lehrpersonen. Verschiedene Studienergeb-
nisse legen zudem nahe, dass schwieriges 
Verhalten der Schülerschaft mit stärkerer 
Erschöpfung von Lehrpersonen einhergeht 
(an sonderpädagogischen Schulen für Ler-
nende mit geistiger Behinderung oder ande-
ren Lernschwierigkeiten: Hastings & Brown, 
2002; Nichols & Sosnowsky, 2002).

Der Einfluss des Kompetenzniveaus der 
Lernenden in der Klasse auf das Beanspru-
chungserleben ist noch wenig erforscht. 
Beck und Gargiulo (1983) fanden in den 
USA, dass Lehrpersonen von Lernenden 
mit mittelschwerer geistiger Behinderung 
(n = 111) ein geringeres Risiko für Burnout 
(d.h. geringere DP und höhere LF) hatten als 
Lehrpersonen von Lernenden mit leichter 
geistiger Behinderung (n = 133) oder von 
einer typisch entwickelten Schülerschaft 
(n = 218). Die Autorenschaft erklärt diese 
Unterschiede u.a. damit, dass Lehrperso-
nen von Schülerinnen und Schülern mit 
geistiger Behinderung aufgrund spezifischer 
Persönlichkeitsmerkmale, welche sie ur-
sprünglich diesen Beruf haben wählen las-
sen, weniger anfällig für die Auswirkungen 
von Stress durch die genannten Merkmale 
sein könnten.

Angesichts des Zusammenhangs zwi-
schen Burnout und hoher Kündigungswahr-
scheinlichkeit (Carlson & Thomson, 1995) 
können auch Studien zum Arbeitskräfte-
abgang an Schulen Aufschluss zu den hier 
aufgeworfenen Fragen geben. Menlove, 
Garnes und Salzberg (2004) beobachteten 
in den USA, dass Lehrpersonen von Ler-
nenden mit leichten und mittelschweren 
Behinderungen eher ihre Stelle kündigten 
(11.9–13.5%) als Lehrpersonen, welche 
Schülerinnen und Schüler mit schweren Be-
hinderungen unterrichteten (5.8–11.2%). 
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In einer Studie von Kaff (2004) in den USA 
berichteten rund 45% der befragten Lehr-
personen, das sonderpädagogische Arbeits-
feld in den nächsten fünf Jahren verlassen 
zu wollen (betrachtet wurden folgende 
Arbeitsbereiche: students with emotional/
behavioral disorders, mental retardation, 
learning disabilities, interrelated). Als Be-
gründung erwähnten 57% von ihnen die als 
hoch empfundene Anzahl an Lernenden in 
ihrer Klasse sowie die große Breite des Be-
hinderungsspektrums in der Schülerschaft. 
Diese Ergebnisse bestätigen jene von Metz-
ke (1989), welche darauf hinwiesen, dass es 
bei Lehrpersonen in den USA, welche mit 
Schülerinnen und Schülern mit heteroge-
nen Behinderungsformen arbeiteten, mehr 
Anstellungsfluktuation gab, als bei solchen, 
die eine homogenere Schülerschaft unter-
richteten. Carlson und Thomson (1995) fan-
den, dass je höher ausgeprägt ein Index war, 
in welchem die Altersspanne, die Klassen-
größe sowie die Breite der Behinderungs-
kategorien der Lernenden in der Klasse ab-
gebildet war, desto stärker ausgeprägt war 
die EE und DP der Lehrpersonen (aber s.a. 
Nichols & Sosnowsky, 2002). Während die-
se Studien erste Hinweise zur Bedeutsam-
keit verschiedener Heterogenitätsdimensio-
nen für das Beanspruchungserleben liefern, 
bleibt unklar, inwiefern die Heterogenität 
des Alters, der Kompetenzniveaus und der 
Verhaltensprobleme der Schülerinnen und 
Schüler in der Klasse als einzelne Merkma-
le einen Effekt auf das Beanspruchungserle-
ben von Lehrpersonen in Schulen für Kinder 
und Jugendliche mit geistiger Behinderung 
haben. 

Vorliegende Studie

Um näher zu beleuchten, wie das Bean-
spruchungserleben von Lehrpersonen von 
Lernenden mit geistiger Behinderung an 
sonderpädagogischen Schulen mit verschie-
denen Klasseneigenschaften zusammen-
hängt, wurden Daten aus einer Erhebung 
in der Deutschschweiz analysiert. Vor dem 

Hintergrund des dargestellten Forschungs-
tands wurde erwartet, dass ein höheres 
Alter der Lernenden in der Klasse, größe-
re Schulklassen sowie ein höheres Niveau 
an Verhaltensproblemen in der Klasse mit 
einer ausgeprägteren Beanspruchung der 
Lehrpersonen assoziiert sind. Aufgrund von 
Hinweisen, dass schwerere Formen von Be-
hinderung der Schülerschaft mit geringerem 
Beanspruchungserleben einhergehen (z.B. 
Beck & Gargiulo, 1983), wurde weiter er-
wartet, dass je tiefer das Niveau an Alltags-
kompetenzen unter den Lernenden in einer 
Klasse ist, desto tiefer das Beanspruchungs-
erleben der Lehrpersonen. Auf Grundlage 
der wenigen vorliegenden Studienergeb-
nisse zu Effekten der Klassenheterogenität 
(z.B. Carlson & Thomson, 1995) wurde wei-
ter davon ausgegangen, dass je heterogener 
die Klasseneigenschaften sind, desto höher 
das Beanspruchungserleben der Lehrperso-
nen ist. 

Um den spezifischen Effekt der Klasse-
neigenschaften auf das Beanspruchungs-
erleben zu untersuchen, wurden das Alter 
und das Geschlecht der Lehrpersonen in 
den statistischen Analysen kontrolliert. 
Frühere Studien zeigen, dass je älter Lehr-
personen sind, desto geringer ist ihr Risiko, 
ein Burnout zu entwickeln. In Bezug auf 
das Geschlecht sind die Ergebnisse weniger 
eindeutig (s. Übersichtsarbeiten von Park 
& Shin, 2020; Brunsting et al., 2014), eine 
Kontrolle dieser Variable erlaubt aber eine 
breitere Generalisierung der Befunde.

Methodik

Stichprobe

Die vorliegende Studie ist Teil des vom 
Schweizerischen Nationalfonds finanzier-
ten Forschungsprojekts «Kompetent mit 
Peers - KomPeers» (SNF-172773; Müller, 
2019). Neben der Bearbeitung der Haupt-
fragestellungen zu den Eigenschaften und 
Peerbeziehungen der Schülerschaft an son-
derpädagogischen Schulen für Lernende 
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mit einer geistigen Behinderung, wurde in 
diesem Projekt das Beanspruchungserle-
ben der Lehrpersonen an dieser Schulform 
untersucht. In Bezug auf die hier betrach-
tete Gruppe der Lehrpersonen an diesen 
Schulen handelt es sich deshalb um eine 
angefallene Stichprobe. Zur Bearbeitung 
der vorliegend untersuchten Fragestellung 
wurden Daten einer fragenbogenbasierten 
Erhebung (Zeitraum April–Juni 2019) ver-
wendet. In der Schweiz existieren neben 
integrativen/inklusiven Schulformen und 
wenigen Spezialklassen innerhalb von Re-
gelschulen sonderpädagogische Schulen 
für Kinder und Jugendliche mit einer geis-
tigen Behinderung (sog. Heilpädagogische 
Schulen), deren Besuch als eine «verstärkte 
sonderpädagogische Maßnahme» gilt (Er-
ziehungsdirektorenkonferenz, 2007, S. 3). 
Für den Besuch einer solchen Schule muss 
für Lernende i.d.R. eine klinische Diagno-
se einer geistigen Behinderung nach ICD-
10 gestellt sein. Auch wenn keine genauen 
Zahlen vorliegen, ist auf der Basis von Ver-
gleichen mit anderen Schulsystemen und 
bestehenden Statistiken davon auszuge-
hen, dass der Großteil aller Lernenden mit 
einer geistigen Behinderung in der Schweiz 
sonderpädagogische Schulen besucht (s.a. 
Müller et al., 2020).

Kriterien für die Auswahl der sonderpäd-
agogischen Schulen in dieser Studie waren 
eine Spezialisierung auf Lernende mit einer 
geistigen Behinderung und ein Standort in 
der Deutschschweiz, wobei aus organisa-
torischen Gründen größere Schulen in der 
Nähe des Universitätsstandorts bevorzugt 
wurden. Von 20 angefragten Schulleiten-
den, entschieden sich 16 für eine Teilnah-
me ihrer Schule. Zum hier betrachteten Er-
hebungszeitpunkt der Studie nahmen 283 
(von insgesamt 316) Lehrpersonen aus 16 
Heilpädagogischen Schulen aus den Kan-
tonen Aargau, Bern, Freiburg, Luzern, So-
lothurn und Zürich teil (Partizipationsrate: 
89.6%). Der Anteil weiblicher Lehrperso-
nen betrug 85.2% und das Durchschnitts-
alter der Lehrpersonen lag bei 47.63 Jahren 
(SD = 10.52, Spannweite 24–63). Über die 

Hälfte (61.4%) hatten einen Studienab-
schluss als sonderpädagogische Lehrperson 
(d.h. sog. Schulische Heilpädagogin/Schu-
lischer Heilpädagoge) und weitere 20.1% 
waren zum Zeitpunkt der Datenerhebung 
in Ausbildung zur Schulischen Heilpäda-
gogin bzw. zum Schulischen Heilpädago-
gen. Die anderen als Lehrpersonen tätigen 
Teilnehmenden waren Sozialpädagoginnen 
und Sozialpädagogen, Lehrpersonen für die 
Vorschul- oder Primarschulstufe oder hatten 
eine andere Ausbildung. Das durchschnitt-
liche Arbeitspensum betrug 65.02% (SD = 
22.13) und die Teilnehmenden hatten im 
Schnitt 15.94 Jahre (SD = 10.63) sonderpä-
dagogische Lehrerfahrung. Insgesamt waren 
76.4% der Befragten Klassenlehrpersonen. 
Die 186 Klassen, in denen die Lehrperso-
nen unterrichteten, bestanden durchschnitt-
lich aus M = 6.24 Schülerinnen und Schüler 
(SD = 1.39, Spannweite 4–13), welche im 
Mittel 11.88 Jahre alt waren (SD = 3.65, 
Spannweite 5.69–18.37). Die Mehrheit der 
Schülerschaft (68.5%) war männlich. 

Messinstrumente

Abhängige Variable

Beanspruchung der Lehrpersonen. Für die 
Messung der von den Lehrpersonen er-
lebten Beanspruchung wurde auf das MBI 
(Maslach Burnout Inventory – Educators 
Survey; Maslach & Jackson, 1981b) bzw. 
auf dessen deutsche Übersetzung von Barth 
(1985) zurückgegriffen. Das MBI umfasst 
Skalen zu den drei Dimensionen der EE, 
DP und LF (Maslach & Jackson, 1981b). 
Die individuelle Ausprägung von EE wird 
mit neun Items erfasst, wie z.B. «Ich fühle 
mich von meiner Arbeit ausgelaugt», «Den 
ganzen Tag mit Leuten zu arbeiten, ist wirk-
lich eine Strapaze für mich» oder «Meine 
Arbeit frustriert mich». DP wird mit fünf 
Items, wie z.B. «Ich befürchte, dass meine 
Arbeit mich emotional verhärtet», «Seit ich 
diese Arbeit mache, bin ich gleichgültiger 
gegenüber Leuten geworden» oder «Bei 
manchen Schülerinnen und Schüler interes-
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siert es mich im Grunde nicht, was aus ih-
nen wird», erhoben. Schließlich umfasst die 
Skala LF acht Items, wie z.B. «Den Umgang 
mit Problemen meiner Schülerinnen und 
Schüler habe ich sehr gut im Griff», «Ich 
habe wertvolle Dinge in meiner derzeitigen 
Arbeit erreicht» oder «Ich fühle mich voller 
Tatkraft». Höhere Werte in EE und DP sowie 
tiefere Werte in der LF deuten auf ein höhe-
res Burnoutrisiko hin. Alle 22 Items werden 
auf einer siebenstufigen Ratingskala bewer-
tet, wobei die Teilnehmenden angeben, wie 
oft sie die genannten arbeitsbezogenen Ge-
fühle und Gedanken haben (von 0 = niemals 
bis 6 = täglich). Zur Auswertung werden die 
erreichten Werte pro Skala summiert. 

Das MBI (Maslach & Jackson, 1981b) gilt 
als eines der international am häufigsten 
verwendeten Instrumente zur Erfassung des 
Burnoutrisikos (Shoman et al., 2021) und 
wird teilweise als «gold standard» (Willi-
amson, Lank, Cheema, Hartman & Lovell, 
2018, S. 532) betrachtet. Die Verwendung 
des Instruments erlaubt deshalb eine hohe 
Anschlussfähigkeit an internationale For-
schungsarbeiten. Das MBI gilt in Bezug auf 
seine psychometrischen Merkmale insge-
samt als hinreichend (z.B. Kokkinos, 2006; 
Schaufeli & Enzmann, 1998). Hinsichtlich 
Inhalts- und Konstruktvalidität erweist sich 
als vorteilhaft, dass das MBI explizit die drei 
in der ICD-11 genannten Burnoutkompo-
nenten EE, DP und LF abbildet und diese 
auch faktorenanalytisch reproduziert wer-
den können (Kokkinos, 2006). Außerdem 
sprechen die bei Kokkinos (2006) gefun-
denen geringen bis mittleren Korrelationen 
zwischen den einzelnen Komponenten und 
insbesondere die negativen Korrelationen 
von LF mit EE und DP für die diskriminan-
te Validität der Skala. Dennoch beurteilen 
Shoman et al. (2021) in ihrem systemati-
schen Review spezifische Teilaspekte der 
Validität und Reliabilität des MBI als un-
zureichend bzw. kritisieren die Qualität der 
vorliegenden Evidenzen. Mehrfach zeigte 
sich in früheren Studien eine ungenügende 
interne Konsistenz der Skala DP (Genoud, 
Brodard & Reicherts, 2009; Kokkinos, 

2006). In der vorliegenden Studie war das 
Cronbachs Alpha dieser Skala ebenfalls 
niedrig (α = .52), wohingegen die Werte im 
Bereich der Subskalen EE und LF hoch bzw. 
akzeptabel waren (EE α = .83, LF α = .74).

Wenngleich nicht im Fokus dieser Stu-
die, erlaubt das MBI auch eine Betrachtung 
der erhaltenen Werte vor dem Hintergrund 
von Normen aus einer Befragung von 4163 
Regelschullehrpersonen (Kindergarten bis 
12. Klasse) in den USA (Maslach & Jack-
son, 1981a). Das Burnoutrisiko wird dabei 
als niedrig eingestuft, wenn die Werte im 
unteren Drittel der Normstichprobe liegen 
(EE: ≤ 16, DP: ≤ 8 und LF: ≥ 37), als durch-
schnittlich, wenn sie im mittleren Drittel 
liegen (EE: 17–26, DP: 9–13 und LF: 36–
31), und als hoch, wenn sie sich im obe-
ren Drittel befinden (EE: ≥ 27, DP ≥ 14 und 
LF: ≤ 30). Ergebnisse vor dem Hintergrund 
dieser Normierung zu betrachten, kann er-
gänzende Informationen bieten, u.a. weil 
in vielen Studien Ergebnisse entsprechend 
dieser Normierung berichtet werden und so 
Vergleiche zwischen verschiedenen Unter-
suchungen möglich sind (z.B. Fiorilli et 
al., 2015; Jovanović et al., 2019; Squillaci, 
2018; Stöcki, 1998). Aus Sicht der Autoren-
schaft bleibt die Aussagekraft der Einord-
nung von Ergebnissen vor dem Hintergrund 
der Normen aber stark limitiert, da die Nor-
mierung bereits auf das Jahr 1981 zurück-
geht und erhebliche kontextuelle Unter-
schiede zwischen der Schulsituation in den 
USA und der Schweiz bestehen.

Prädiktoren

Klassengröße. Die Lehrpersonen berichte-
ten die Anzahl Lernender in der Klasse, in 
der sie unterrichteten.

Alter der Lernenden der Klasse. Die Lehr-
personen gaben Geburtsmonat und -jahr 
der Schülerinnen und Schüler ihrer Klasse 
an. Das Alter aller Lernenden wurde pro 
Klasse gemittelt.
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Alltagskompetenzen der Lernenden der 
Klasse. Die Ausprägung der Alltagskompe-
tenzen wurde anhand einer deutschen Fas-
sung der Lehrpersonenversion des Adaptive 
Behavior Assessment System-3 (ABAS-3) 
erfasst (Bienstein, Döpfner & Sinzig, 2017; 
Harrison & Oakland, 2015). Der ABAS-3 
ist ein etabliertes, standardisiertes und psy-
chometrisch gut evaluiertes Verfahren im 
Bereich der Diagnostik bei geistiger Behin-
derung aus den USA (Harrison & Oakland, 
2015) und umfasst 174 Kompetenzbeschrei-
bungen in den Bereichen Kommunikations-
verhalten, Kulturtechniken, Selbststeue-
rung, Freizeitverhalten, Sozialverhalten, 
Selbstfürsorge, Gesundheit und Sicherheit, 
Verhalten in der Schule und Verhalten in 
der Öffentlichkeit. Die Teilnehmenden be-
urteilten die Kompetenzen der Schülerin-
nen und Schüler ihrer Klasse individuell 
auf einer Skala von 0 (ist nicht in der Lage) 
bis 3 (immer wenn erforderlich). Aus der 
Summe der Skalenwerte und im Abgleich 
mit den Kompetenzen typisch entwickel-
ter Gleichaltriger der US-amerikanischen 
Normstichprobe wurde für alle Lernenden 
ein Gesamtwert bestimmt (sog. General 
Adaptive Composite). Um die durchschnitt-
lichen Alltagskompetenzen in der Klasse zu 
ermitteln, wurde schließlich aus den Ge-
samtwerten aller Schülerinnen und Schüler 
der Klasse ein Klassenmittelwert berechnet.

Verhaltensprobleme der Lernenden der 
Klasse. Die Ausprägung wurde mit dem Ver-
haltensfragebogen bei Entwicklungsstörun-
gen - Lehrpersonenversion (VFE-L; Einfeld, 
Tonge & Steinhausen, 2007) erhoben. Die-
ses standardisierte und mehrfach validierte 
Instrument bezieht sich spezifisch auf Kin-
der und Jugendliche mit einer geistigen Be-
hinderung (Einfeld et al., 2007; Zurbriggen 
& Müller, 2022). Es beschreibt Verhaltens-
weisen in den Bereichen Disruptiv-antiso-
zial, Selbstabsorbiert, Kommunikationsstö-
rung sowie Angst und Sozialbeziehungen, 
welche die Lehrpersonen auf ihre Auf-
tretenshäufigkeit hin beurteilten (von 0 = 
nicht zutreffend bis 2 = genau oder häufig 

zutreffend). Der Gesamtverhaltensproblem-
wert für die individuellen Lernenden wurde 
durch Addition aller 96 Itemwerte gebildet. 
Auf Klassenebene wurde aus den Individu-
alwerten ein Mittelwert pro Klasse berech-
net.

Heterogenität des Alters, der Alltagskom-
petenzen und der Verhaltensprobleme 
der Lernenden der Klasse. Es wurde die 
Standardabweichung des jeweiligen Klas-
senmittelwerts berechnet (s.a. Müller, Hof-
mann, Fleischli & Studer, 2016). Je größer 
die Standardabweichung, desto größer ist 
die Heterogenität der jeweiligen Merkmals-
ausprägung in der Klasse. 

Kontrollvariablen

Geschlecht und Alter der Lehrperson. Die 
Lehrpersonen gaben Auskunft über ihr eige-
nes Geschlecht und ihr Alter in Jahren.

Durchführung

Die institutionelle Forschungskommission 
des zuständigen Universitätsdepartements 
bewilligte die vorliegende Studie in Bezug 
auf das Einhalten ethischer und wissen-
schaftlicher Standards. Die Forschenden 
stellten die Studie und die verwendeten 
Fragebögen den Lehrpersonen bei einem 
dafür organisierten Treffen an jeder einzel-
nen Schule vor. Zur Sicherung einer mög-
lichst hohen Validität der erhobenen Daten 
wurden die Angaben der Lehrpersonen 
komplett anonym erhoben. Die Lehrperso-
nen wurden gebeten, den Fragebogen allein 
auszufüllen und ihnen wurde versichert, 
dass keine individuellen Informationen an 
die Schulleitung oder Dritte weitergegeben 
würden. Die Teilnahme war freiwillig. 

Statistische Analyse

Insbesondere auf den abhängigen Variab-
len fanden sich fehlende Werte (n = 44–53) 
im Datensatz. Zunächst wurde deshalb mit 
der Software SPSS (Version 28) eine Ana-
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lyse fehlender Werte durchgeführt, um zu 
eruieren, ob die MCAR-Annahme (Missing 
Completely at Random) beibehalten wer-
den kann oder ob die fehlenden Werte von 
bestimmten gemessenen Personen- oder 
Klassenmerkmalen abhängen (MAR; Mis-
sing at Random). Danach erfolgten de-
skriptive Analysen zur Ausprägung des Be-
anspruchungserlebens der Lehrpersonen. 
Der Zusammenhang des Beanspruchungs-
erlebens mit den Klasseneigenschaften 
wurde zunächst anhand von Korrelationen 
zwischen allen betrachteten Variablen be-
leuchtet. In einem zweiten Schritt wur-
den Mehrebenen-Regressionsanalysen mit 
Mplus (Version 8.1) durchgeführt. Dies 
begründet sich darin, dass die meisten der 
untersuchten Klassen von mehr als einer 
Lehrperson unterrichtet wurden. Lehrkräf-
te der gleichen Klasse haben systematisch 
ähnlichere Rahmenbedingungen, womit 
die Wahrscheinlichkeit, vergleichbares Be-
anspruchungserleben zu berichten, steigt. 
Mehrebenenanalysen erlauben es, eine sol-
che Clusterbildung innerhalb übergeordne-
ter Einheiten (d.h. Lehrpersonen innerhalb 
von Klassen) zu berücksichtigen und so Er-
gebnisverzerrungen zu vermeiden (Rauden-
bush & Bryk, 2002). Prädiktoren auf Level 1 
waren die Lehrpersoneneigenschaften Ge-
schlecht und Alter. Die Klasseneigenschaf-
ten (Klassenmittelwerte und Heterogenität 
in der Klasse) waren Prädiktoren auf Level 
2. In den Analysen wurde die FIML-Schätz-
methode (Full Information Maximum Likeli-
hood) verwendet, bei der alle vorhandenen 
Daten genutzt werden, ohne dass fehlende 
Daten imputiert werden müssen. Die relativ 
große Stichprobe und die Schätzung robus-
ter Standardfehler lassen von einem gerin-
gen Risiko verzerrter Signifikanztests durch 
Abweichungen von der Normalverteilung 
ausgehen (Hadler, 2004).

Ergebnisse

Betreffend fehlende Werte wurde das Bean-
spruchungserleben zunächst in Bezug ge-
setzt zu den personenbezogenen Variablen 
Alter, Geschlecht, Berufserfahrung, Pensum 
und Klassenlehrperson (ja oder nein). Der 
MCAR-Test nach Little erwies sich als nicht 
signifikant, womit die MCAR-Annahme bei-
behalten werden konnte (χ2 [80], p = .439). 
Auch unter Einbezug der Variablen auf 
Klassenebene (Klassengröße, Alter Klasse, 
Alltagskompetenzen Klasse und Verhaltens-
probleme Klasse) konnte die MCAR-Annah-
me beibehalten werden (χ2 [42], p = .376). 
Dies legt nahe, dass keine Verzerrung der 
Hauptergebnisse aufgrund fehlender Werte 
zu erwarten ist.

Ausprägung des Belastungserlebens

Die Stichprobengröße der Summenwerte 
der drei Beanspruchungskomponenten fiel 
je nach Subskala unterschiedlich aus, da 
nur vollständig ausgefüllte Subskalen für die 
Analysen berücksichtigt wurden. Der mitt-
lere Summenwert der EE der Lehrpersonen 
betrug 14.11 (SD = 7.62, n = 268, Spann-
weite: 0-40, CI [13.20, 15.03]), wobei der 
theoretische Höchstwert der Skala bei 54 
liegt. In Abbildung 1 ist ersichtlich, dass es 
sich um eine leicht rechtsschiefe Verteilung 
handelt, mit mehr Nennungen im Bereich 
einer geringeren EE und nur wenigen Nen-
nungen im Bereich höherer EE. Hinsichtlich 
DP ergab sich ein Mittelwert von 1.47 (SD = 
2.04, n = 272, Spannweite: 0–13, CI [1.23, 
1.71]), bei einem maximalen Skalenwert 
von 30. Die Verteilung kann als rechtsschief 
bezeichnet werden mit einer Häufung von 
Angaben im Bereich tiefer DP und nur ver-
einzelt höheren Werten. Ihre LF schätzten 
die Lehrpersonen bei einem theoretischen 
Höchstwert von 48 im Mittelwert mit 39.71 
(SD = 5.42, n = 263, Spannweite: 24–48, 
CI [39.06, 40.37]) ein. Die Verteilung er-
weist sich als tendenziell linksschief, so 
dass eine Antworttendenz zu höheren Wer-
ten (also höherer persönlicher Leistungs-
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fähigkeit) besteht (s. Abb. 1). Betrachtet 
man diese Werte vor dem Hintergrund der 
Daten aus der US-Normstichprobe des MBI 
von Regelschullehrpersonen (Maslach & 
Jackson, 1981a), würden in Bezug auf EE 
8.6% der Teilnehmenden zum Referenz-
drittel mit hoher, 21.3% zum Referenzdrit-
tel mit durchschnittlicher und 70.1% zum 
Referenzdrittel mit tiefer Beanspruchung 
gezählt. Hinsichtlich DP würden 0.4% zur 
Gruppe mit hoher, 2.2% mit durchschnitt-
licher und 97.4% mit tiefer Beanspruchung 

zugeordnet. In Bezug auf LF würden 9.5% 
der befragten Lehrpersonen zur Gruppe mit 
einem hohen, 29.3% zu jener mit einem 
durchschnittlichen und 61.2% zu jener mit 
einem tiefen wahrgenommenen Beanspru-
chungserleben gerechnet (tiefe Werte in der 
eigenen Leistungswahrnehmung bedeuten 
eine hohe Beanspruchung). 

Abbildung 1
Rohwertverteilungen der drei Beanspruchungskomponenten
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Zusammenhänge zwischen 
Beanspruchungserleben und 
Klasseneigenschaften

Zur Übersicht über die einzelnen Zusam-
menhänge zwischen den verschiedenen 
Variablen (ohne mehrebenenanalytische 
Berücksichtigung der Clusterung) werden in 
Tabelle 1 die Ergebnisse von Pearson-Kor-
relationen dargestellt. Es fanden sich keine 
signifikanten Zusammenhänge zwischen 
den Klasseneigenschaften und den drei Be-
anspruchungskomponenten. In Bezug auf 
die Kontrollvariablen ist zu erwähnen, dass 
männliche Lehrpersonen höhere Werte in 
DP (r = .156, p < .05, CI [.037, .271]) als 
Frauen zeigten und mit zunehmendem Alter 
der Lehrpersonen höhere Werte in LF, d.h. 
mehr Leistungsfähigkeit (r = .132, p < .05, 
CI [.010, .249]), berichtet wurden. 

Um potenzielle Zusammenhänge zwi-
schen Klassenmerkmalen und Beanspru-
chungserleben unter Berücksichtigung der 
Kontrollvariablen zu untersuchen, wurden 
mehrebenenanalytische Regressionsmodel-
le berechnet (s. Tab. 2). Es wird ersichtlich, 
dass je höher die Heterogenität der Alltags-
kompetenzen in der Klasse war (β = -.546; 
p = .008, z = -2.636, CI [-.226, -.033]), des-
to geringer fiel die EE der Lehrpersonen aus. 
Alle anderen Klassenmerkmale (Variablen 
auf Level 2) hingen nicht signifikant mit EE 
zusammen. Je ausgeprägter die mittleren 
Alltagskompetenzen der Schülerschaft in 
der Klasse waren, desto höher war die DP 
(β = .495; p = .018, z = 2.375, CI [.003, 
.031]). Des Weiteren lassen die Ergebnisse 
auf eine erhöhte Ausprägung der DP von 
Lehrpersonen bei einem höheren mittle-
ren Niveau an Verhaltensproblemen in der 
Klasse schließen (β = .724; p = .008, z = 
2.662, CI [.007, .048]), jeweils unter sta-
tistischer Kontrolle von Geschlecht und Al-
ter der Lehrperson. Keine der betrachteten 
Klasseneigenschaften war ein signifikanter 
Prädiktor für die berichtete LF der Lehrper-
sonen.

Diskussion

In der vorliegenden Studie wurde unter-
sucht, inwiefern das Beanspruchungser-
leben von in der Deutschschweiz tätigen 
Lehrpersonen an Schulen für Lernende mit 
geistiger Behinderung mit Eigenschaften 
der unterrichteten Schulklassen zusammen-
hängt. Bevor diese Ergebnisse diskutiert 
werden, soll versucht werden, die Ausprä-
gung des von den Teilnehmenden berichte-
ten Beanspruchungserlebens einzuordnen. 

Häufig werden Ergebnisse aus dem MBI 
vor dem Hintergrund der in dem Verfah-
ren zur Verfügung gestellten Normwerte 
(Maslach & Jackson, 1981a) interpretiert, 
was Vergleiche zwischen Studien ermög-
licht. Für den vorliegenden Beitrag würden 
die erhaltenen Berichte auf ein insgesamt 
eher unauffälliges Beanspruchungserleben 
der großen Mehrheit der befragten Lehr-
personen hindeuten (in Übereinstimmung 
mit z.B. Jovanović et al., 2019). Wie bereits 
ausgeführt, müssen die Normen des MBI 
aber als veraltet gelten und beziehen sich 
auf einen anderen geographischen und kul-
turellen Kontext als in dieser Studie. Nütz-
licher erscheint vor diesem Hintergrund ein 
direkter Vergleich mit aktuellen Studien aus 
der Schweiz. Werden die Daten mit jenen 
aus zwei Schweizer Studien zu Regelschul-
lehrpersonen (Fiorilli et al., 2015; Stöcki, 
1998) verglichen, sind die hier gefundenen 
Werte zur EE und DP deskriptiv etwas tiefer 
und jene zur persönlichen LF etwas höher, 
was aufgrund fehlender inferenzstatistischer 
Angaben nicht überbewertet werden sollte. 
Gleichzeitig stimmen die hier gefundenen 
Ergebnisse relativ gut mit der auf Lehrper-
sonen von Kindern und Jugendlichen mit 
sonderpädagogischem Förderbedarf fokus-
sierenden Studie von Squillaci (2018) in ei-
nem Teil der französischsprachigen Schweiz 
überein. Vergleicht man die berichteten 
mittleren Rohwerte der beiden Studien (s. 
Angaben im Einleitungs- und Ergebnisteil), 
liegt die Beanspruchungsausprägung der 
Lehrpersonen in deutschsprachigen son-
derpädagogischen Schulen deskriptiv nur 
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leicht unter jener aus dem französischspra-
chigen Schulsystem. Zu beachten ist dabei, 
dass die Studie von Squillaci (2018) neben 
Lehrpersonen in sonderpädagogischen Set-
tings auch integrativ arbeitende Sonderpäd-
agoginnen und Sonderpädagogen umfasste, 
die insgesamt ein breiteres Spektrum der 
Schülerschaft als hier betrachtet unterrich-
teten. 

Die zentrale Forschungsfrage der vorlie-
genden Studie betraf den Zusammenhang 
verschiedener Klasseneigenschaften mit 
dem Beanspruchungserleben von Lehrper-
sonen an sonderpädagogischen Schulen für 
Kinder und Jugendliche mit geistiger Be-
hinderung. Entgegen den Erwartungen war 
in dieser Studie die Klassengröße nicht si-
gnifikant mit dem Beanspruchungserleben 
assoziiert. Ein Grund hierfür könnte die 
insgesamt eher kleine Varianz der Klassen-
größen in dieser Studie sein. Plausibel er-
scheint auch, dass die Klassengröße erst 
ab einem bestimmten Umfang für das Be-
anspruchungserleben bedeutsam wird und 
in Schulen mit insgesamt geringen Klassen-
größen und/oder angemessener personeller 
Unterstützung noch wenig ins Gewicht fällt. 
Auch das mittlere Alter der Lernenden in 
der Klasse stand entgegen den metaanaly-
tischen Befunden von Park und Shin (2020) 
nicht mit dem Beanspruchungserleben in 
Zusammenhang. Eine mögliche Interpretati-
on könnte sein, dass die Entwicklungsstände 
von Kindern und Jugendlichen mit geistiger 
Behinderung unabhängig vom chronologi-
schen Alter stark variieren können, so dass 
die konkreten Kompetenzen der Schüler-
schaft an dieser Stelle eine entscheidendere 
Rolle spielen. In diese Richtung deutet auch 
der Befund, dass tiefere Alltagskompeten-
zen der Lernenden in der Klasse mit einer 
geringeren DP der Lehrpersonen einhergin-
gen. Dieses Ergebnis bestätigt die Befunde 
von Beck und Gargiulo (1983), welche bei 
Lehrpersonen von Schülerinnen und Schü-
lern mit leichter geistiger Behinderung eine 
höhere DP beobachteten als bei Lernenden 
mit mittelschwerer geistiger Behinderung. 
Möglicherweise werden Teilnahmslosig-

keit und innere Distanzierung beim Unter-
richten von Kindern und Jugendlichen mit 
schwereren Behinderungsformen weniger 
entwickelt, da diese Arbeit eine besonders 
hohe Identifikation mit dieser Aufgabe ver-
langt und Lehrpersonen sich ihrer wichtigen 
Rolle bei der Unterstützung dieses teilweise 
sehr vulnerablen Personenkreises beson-
ders bewusst sind. Die in diesem Arbeitsfeld 
wichtige und enge Zusammenarbeit mit El-
tern und anderen Fachpersonen könnte die 
wahrgenommene Sinnhaftigkeit des Berufes 
möglicherweise noch verstärken. Weiter 
bestätigte sich der Befund früherer Studien 
(z.B. Nichols & Sosnowsky, 2002), dass 
eine höhere mittlere Ausprägung von Ver-
haltensproblemen innerhalb der Klasse mit 
einer höheren DP von Lehrpersonen ein-
hergeht. Manche Lehrkräfte dürften sich im 
Umgang mit schwerwiegenden Verhaltens-
schwierigkeiten überfordert fühlen und sich 
zum Selbstschutz emotional distanzieren. 
Außerdem können Verhaltensprobleme das 
Erreichen von Unterrichtszielen erschwe-
ren, weshalb es bei den Lehrkräften zu un-
angenehmen Gefühlen und zunehmender 
Gleichgültigkeit kommen könnte. Die nied-
rige interne Konsistenz und die sehr geringe 
durchschnittliche Ausprägung der Skala DP 
mahnen hinsichtlich dieser Interpretationen 
aber zu Zurückhaltung.

Den Erwartungen zuwiderlaufend zeigten 
weder die Heterogenität des Alters noch 
die Varianz des Niveaus an Verhaltenspro-
blemen in der Klasse einen signifikanten 
Zusammenhang mit der Beanspruchung. 
Hingegen deuten die Ergebnisse insgesamt 
auch in Bezug auf Effekte der Klassenhe-
terogenität darauf hin, dass die mit dem 
Entwicklungsalter zusammenhängenden 
Kompetenzen von Lernenden mit geisti-
ger Behinderung eine bedeutendere Rolle 
für das Beanspruchungserleben spielen als 
das chronologische Alter. So zeigte sich, 
dass eine höhere Heterogenität in den Aus-
prägungen der Alltagskompetenzen der 
Lernenden in der Klasse mit weniger EE 
der Lehrpersonen einherging. Ein Erklä-
rungsansatz für diesen Effekt könnte sein, 
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dass eine größere Heterogenität der Kom-
petenzniveaus innerhalb einer Klasse mög-
licherweise zu einer Unterstützung von 
leistungsschwächeren durch leistungsstär-
kere Schülerinnen und Schüler beiträgt. Bei-
spielsweise wäre denkbar, dass in heteroge-
nen Klassen Schülerinnen und Schüler mit 
höheren Kompetenzen im Schulalltag klei-
ne, die Lehrperson entlastende Aufgaben 
übernehmen (z.B. einem anderen Lernen-
den einen bestimmten Gegenstand bringen, 
welchen die Person selbst nicht erreichen 
kann). Dies ist in Klassen, in denen nur 
Kinder und Jugendliche mit einer schweren 
Behinderung unterrichtet werden, weniger 
möglich. Da in dieser Studie keine spezifi-
schen Begründungen der Lehrpersonen für 
ihr berichtetes Beanspruchungserleben er-
fragt wurden, müssen diese Überlegungen 
weitgehend spekulativ bleiben.

Implikationen

Die vorliegenden Ergebnisse können vor 
dem Hintergrund des Gesundheitsschutzes 
von Lehrkräften an sonderpädagogischen 
Schulen für Lernende mit geistiger Behin-
derung diskutiert werden. Hierbei ist zu 
beachten, dass in dieser Studie keine Kau-
salitäten, sondern lediglich querschnittliche 
Zusammenhänge zwischen den betrachte-
ten Faktoren identifiziert werden konnten. 
Unter Berücksichtigung dieser Einschrän-
kung erscheinen insbesondere jene be-
trachteten Faktoren für Präventionsfragen 
relevant, welche durch gezielte Klassenzu-
sammenstellungen innerhalb von Schulen 
für Lernende mit geistiger Behinderung ver-
änderbar sind. Die Ergebnisse deuten aus 
der Perspektive des Gesundheitsschutzes 
von Lehrpersonen darauf hin, dass die ge-
zielte Zusammenführung von Kindern und 
Jugendlichen mit hohen Niveaus an Ver-
haltensproblemen in dieser Schulform eher 
vermieden werden sollte. Weiter weisen 
die Befunde darauf hin, dass an Schulen für 
Lernende mit einer geistigen Behinderung 
Klassen mit einer stärkeren Mischung von 
Kompetenzausprägungen der Schülerschaft 

mit einem tieferen Beanspruchungserleben 
der Lehrpersonen assoziiert sein könnten. 
Der Zusammenhang zwischen niedrigen 
Werten der DP in Klassen mit schwerer be-
hinderten Lernenden deutet zudem darauf 
hin, dass der Unterricht für diesen oftmals 
sehr vulnerablen Personenkreis nicht per se 
mit einer höheren Beanspruchung der Lehr-
personen einhergeht. 

Anzumerken bleibt, dass Fragen der Klas-
senzusammenstellung selbstverständlich 
nicht nur aus der Perspektive des Gesund-
heitsschutzes von Lehrpersonen zu betrach-
ten sind. So haben die Charakteristika der 
Klassenzusammensetzung durch Peerein-
flussprozesse beispielsweise auch direkte 
Effekte auf die individuelle Entwicklung 
der Kompetenzen und Verhaltensprobleme 
von Schülerinnen und Schülern mit einer 
geistigen Behinderung (Hofmann & Müller, 
2022; Müller, Cillessen & Hofmann, 2021; 
Müller, Cillessen, Egger & Hofmann, 2021). 
Dennoch ist zu beachten, dass die Gesund-
heit von Lehrpersonen eine wesentliche Vo-
raussetzung für eine hohe Unterrichtsquali-
tät und damit auch für die Lernfortschritte 
von Schülerinnen und Schülern ist (Klus-
mann et al., 2006). 

Stärken, Limitationen und Ausblick

Die vorliegende Untersuchung erweitert die 
Ergebnisse aus früheren Studien um mehre-
re neue Erkenntnisse. Zum einen liefert sie 
nach dem Wissensstand der Autorenschaft 
erstmals Ergebnisse zum mit dem MBI 
(Maslach & Jackson, 1981b) erhobenen 
Beanspruchungserleben von Lehrpersonen 
an deutschschweizerischen sonderpäda-
gogischen Schulen für Kinder und Jugend-
liche mit geistiger Behinderung. Durch die 
Nutzung des MBI wurde ein Vergleich der 
Ergebnisse mit Erkenntnissen aus anderen 
nationalen und internationalen Studien er-
möglicht. Zudem wurden neue Ergebnis-
se zur Bedeutung verschiedener Klassen-
merkmale gewonnen, insbesondere zur 
bisher wenig beachteten Heterogenität von 
Merkmalen der Lernenden. Die Anlage der 
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Studie unter Beizug einer vergleichsweise 
großen Stichprobe, der Einsatz anonymer 
Selbstauskünfte sowie Analysen unter Be-
rücksichtigung der Mehrebenenstruktur der 
Daten erlaubten es, insgesamt aussagekräf-
tige neue Befunde zu generieren. 

Neben Vorteilen ergeben sich aus der 
Verwendung des MBI aber auch Limita-
tionen. So hat sich die interne Konsistenz 
der Subskala DP als nicht zufriedenstellend 
erwiesen, weshalb diesbezügliche Inter-
pretationen mit Vorbehalt vorgenommen 
werden mussten. Auch ist die Anwendung 
der US-Normdaten aufgrund deren Alters- 
und Kontextabhängigkeit nur sehr begrenzt 
möglich gewesen. Bei Vorliegen umfang-
reicherer Stichprobendaten sollte zukünf-
tig zudem überprüft werden, inwiefern das 
MBI messinvariant über verschiedene in 
den Unterricht involvierte Subgruppen von 
Lehrpersonen (z.B. Schulische Heilpädago-
ginnen und Heilpädagogen, Lehrpersonen 
für die Vorschul- oder Primarschulstufe) ist. 
Eine weitere Limitation der Studie besteht in 
der Erfassung der Alltagskompetenzen und 
Verhaltensprobleme der Lernenden allein 
aus Mitarbeitendenperspektive. Für zukünf-
tige Studien wäre es anstrebenswert, Klas-
seneigenschaften zusätzlich mit Hilfe von 
Performanztests oder mit Hilfe direkter und 
unabhängiger Beobachtungen zu erfassen. 

Perspektivisch wäre es aus Sicht der Au-
torenschaft sinnvoll, zur Bestimmung der 
Ausprägung des Beanspruchungserlebens 
Anpassungen zur Verbesserung der Relia-
bilität der Skala DP (und ggf. auch spezi-
fischer Aspekte der Validität, s. Shoman et 
al., 2021) sowie eine Neunormierung des 
MBI basierend auf Stichproben im deutsch-
sprachigen Raum vorzunehmen. Angesichts 
der Grenzen des MBI ist in der Zukunft si-
cherlich auch der Einsatz alternativer Mess-
instrumente zu prüfen, die teils bereits im 
deutschsprachigen Raum zum Einsatz ka-
men (s. z.B. Nübling, Stössel, Hasselhorn, 
Michaelis & Hofmann, 2006; Schaarschmidt 
& Fischer, 2001). Um die hier generierten 
Erkenntnisse zur Bedeutung von Klassen-
merkmalen weiter auszubauen, bieten sich 

Längsschnittstudien an. Dabei sollte zu-
künftig auch das Zusammenspiel zwischen 
belastenden Klassenmerkmalen, möglicher-
weise puffernden individuellen Ressourcen 
(z.B. günstigen Copingstrategien, s. Brittle, 
2020) und schulkontextuellen Merkmalen 
beleuchtet werden. 

Zusammenfassend zeigen die vorliegen-
den Ergebnisse, dass das Beanspruchungs-
erleben von Lehrpersonen an Schulen für 
Lernende mit geistiger Behinderung mit 
spezifischen Merkmalen der Schülerschaft 
in der Klasse zusammenhängt. Bestätigen 
sich diese Erkenntnisse in Längsschnittstu-
dien, deutet dies darauf hin, dass die Kons-
tellation von Schülerinnen und Schülern in 
Schulklassen nicht nur direkte Effekte auf 
die soziale und akademische Entwicklung 
von Lernenden mit geistiger Behinderung 
hat, sondern auch für das Beanspruchungs-
erleben ihrer Lehrpersonen bedeutsam ist. 
Die mögliche Interaktion solcher Effekte nä-
her zu beleuchten, wird eine wichtige Auf-
gabe zukünftiger Forschungsarbeiten sein.
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