
   

 

 

 

 

 

Frank Mußmann, Thomas Hardwig, Martin Riethmüller,  
Vanessa Fladung 

 

Unter Mitwirkung von: Lilly Hüttner, Astrid Rümper, Jan Schrewe 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Kooperationsstelle Hochschulen und Gewerkschaften der  
Georg-August-Universität Göttingen 

Arbeitszeit und Arbeitsbelastung von 
Lehrkräften an Hamburger Schulen 2024 

Ergebnisbericht 



 

 

 

 

Frank Mußmann, Thomas Hardwig, Martin Riethmüller, Vanessa Fladung: 

Arbeitszeit und Arbeitsbelastung von Lehrkräften an Hamburger Schulen 2024 

 

 

Göttingen, November 2025 

 

Die Studie wurde durch Max-Träger-Stiftung gefördert  

 
 
 
 
Die von der Kooperationsstelle Hochschulen und Gewerkschaften  
der Georg-August-Universität herausgegebene Publikation wird unter 
der Lizenz Creative Commons Namensnennung 4.0 International  
(CC BY-SA 4.0) veröffentlicht ς Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 Internati-
onale Lizenz 
 

 
 

DOI: https://doi.org/10.47952/gro-publ-335  
 
 
 

 © Georg-August-Universität Göttingen,  
Kooperationsstelle Hochschulen und Gewerkschaften 

 Dr. Thomas Hardwig (verantwortlich) 
 Platz der Göttinger Sieben 3, D-37073 Göttingen 

 
kooperationsstelle@uni-goettingen.de

https://doi.org/10.47952/gro-publ-335
mailto:kooperationsstelle@uni-goettingen.de
http://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de


   
 

 

Inhalt 

!ōǎŎƘƴƛǧ мΥ YƻƴȊŜǇǘ ŘŜǊ {ǘǳŘƛŜ ǳƴŘ 9ǊƎŜōƴƛǎǎŜ ȊǳǊ !ǊōŜƛǘǎȊŜƛǘ т 

1 Arbeitszeit und Arbeitsbedingungen im Hamburger Modell ς Ausgangspunkt und 
Fragestellungen ........................................................................................................... 9 

1.1 Entstehung des Hamburger Modells ............................................................. 11 

1.2 Ziele und Merkmale des Modells................................................................... 13 

1.3 Kritik am Modell............................................................................................. 16 

1.4 Forschungsfragen........................................................................................... 21 

2 Studiendesign: Vorgehen, Instrumente, Stichprobe................................................. 23 

2.1 Rekrutierung der Teilnahme, Vorfeldarbeiten und Feldphase ...................... 23 

2.2 Arbeitszeiterfassung ...................................................................................... 25 

2.2.1 Konzept der IST-Zeit-Erfassung ...................................................................... 27 

2.2.2 Erleichterung und Optimierung der Erfassung .............................................. 35 

2.2.3 SOLL-Zeit-Erfassung ....................................................................................... 39 

2.3 Fragebogen und Instrumente ........................................................................ 43 

2.3.1 Umfrage 1: Schwerpunkte Digitalisierung und Effort-Reward-Imbalance .... 44 

2.3.2 Umfrage 2: Schwerpunkte allgemeine und schulspezifische Belastungen 
sowie Regelungen von Arbeitszeit und Umgang mit Belastungen ................ 47 

2.3.3 Sonderbefragung Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben .............................. 49 

2.4 Samplebeschreibung und Repräsentativität der Befunde............................. 51 

2.5 Definition und Darstellung der Rechenwege der Arbeitszeitermittlung ....... 57 

2.5.1 SOLL-Größen nach dem Hamburger Modell .................................................. 57 

2.5.2 Berechnung der SOLL-Größen nach dem Göttinger Modell für Vergleiche 
mit anderen Arbeitszeitstudien ..................................................................... 60 

2.5.3 IST-Größen ..................................................................................................... 70 

2.6 IST-SOLL-Vergleich ......................................................................................... 74 

2.7 Qualitätssicherung und Plausibilitätsprüfung ................................................ 77 

2.7.1 Plausibilitätsprüfung und Datenbereinigung der IST-Zeiten ......................... 79 

2.7.2 Plausibilitätsprüfung und Datenbereinigung der SOLL-Zeiten ...................... 82 

2.8 Limitationen und Abbruchbefragung ............................................................ 84 

2.8.1 Limitationen ................................................................................................... 84 

2.8.2 Abbruchbefragung ......................................................................................... 87 

3 Die Arbeitszeit der Hamburger Lehrkräfte................................................................ 91 

3.1 Die Arbeitszeitbilanzen des zweiten Halbjahres 2023/2024 ......................... 92 



 

 

3.2 Die Arbeitszeit von Lehrkräften an Stadtteilschulen ..................................... 99 

3.3 Die Arbeitszeit von Lehrkräften am Gymnasium ......................................... 103 

3.4 Mehrarbeit und überlange Arbeitszeiten .................................................... 108 

3.5 Tätigkeitsverteilung und Wochenverläufe .................................................. 111 

4 Abgleich der Hamburger SOLL-Vorgaben mit dem empirisch erhobenen 
Arbeitszeitverbrauch (IST) ....................................................................................... 121 

4.1 IST-SOLL Vergleich für Stadtteilschule und Gymnasium .............................. 123 

4.2 Der Zeitverbrauch nach Geschlecht und Alter ............................................. 130 

4.3 Unterschiede zwischen Teilzeit- und Vollzeit-Kräften ................................. 132 

4.4 Unterschiede zwischen Lehrkräften mit und ohne Schulleitungsaufgaben 135 

4.5 Der Einfluss neuer, zusätzlicher Aufgaben für die Mehrarbeit ................... 138 

4.6 Resümee: Streuung der individuellen Arbeitszeiten und Einflussfaktoren 
auf die Streuung ........................................................................................... 143 

5 Vergleich der Hamburger Arbeitszeit mit Arbeitszeiten aus Ländern mit 
Deputatsystem ........................................................................................................ 145 

5.1 Jahresarbeitszeit und Mehrarbeit ............................................................... 145 

5.2 Vergleich der Tätigkeitsstruktur von Deputat- und 
Jahresarbeitszeitmodell ............................................................................... 150 

5.3 Wandel der Tätigkeitsstruktur von den 1960er Jahren bis heute ............... 157 

5.4 Resümee des Strukturvergleichs ................................................................. 159 

!ōǎŎƘƴƛǧ нΥ  9ǊƎŜōƴƛǎǎŜ ŘŜǊ .ŜƭŀǎǘǳƴƎǎōŜŦǊŀƎǳƴƎŜƴ мсм 

6 Stand der Nutzung digitaler Medien an Hamburger Sekundarschulen und 
Erwartungen der Lehrkräfte ................................................................................... 163 

6.1 Die Nutzung digitaler Medien ist zur Regel geworden ................................ 163 

6.2 Hohe Erwartungen an digitale Medien im Unterricht ................................. 165 

6.3 Fehlende Zeit, organisatorische Defizite und zu wenig Beteiligung bei der 
Umsetzung hindern Lehrkräfte daran, mehr digitale Medien einzusetzen . 169 

6.4 Resümee ...................................................................................................... 171 

7 Hamburger Erfahrungen mit der Nutzung dienstlicher Endgeräte in der Schule ... 173 

7.1 Eine Mehrheit nutzt ihr digitales Endgerät täglich ...................................... 173 

7.2 Hauptmotiv für die Nutzung des Endgeräts ist der Nutzen für die Arbeit .. 182 

7.3 Lehrkräfte wünschen sich ein leistungsfähigeres Gerät, aber auch mehr 
Optionen für das Unterrichten .................................................................... 185 

7.4 Resümee und spezifische Empfehlungen .................................................... 197 

8 Digitaler Stress als neue Belastung ......................................................................... 201 



   
 

 

8.1 Digitaler Stress bei Lehrkräften ist keine Hamburger Besonderheit ς es 
gibt in deutschen Schulen ein recht einheitliches Muster .......................... 201 

8.2 Positive Erwartungen an die Nutzung digitaler Medien und höhere 
Medien-kompetenz wirken dem digitalen Stress entgegen ........................ 205 

8.3 Digitaler Stress prägt derzeit die Wahrnehmung der Digitalisierung in der 
Schule und das Belastungsempfinden ......................................................... 208 

8.4 Durch eine bessere Umsetzung des digital unterstützten Lehrens und 
Lernens könnte die Gesundheit der Lehrkräfte besser geschützt werden . 210 

8.5 Resümee ...................................................................................................... 214 

9 Digitale Reife und digitale Kluft zwischen weiterführenden Schulen in Hamburg . 215 

9.1 Große Kluft zwischen Schulen bei digitaler Strategie und Infrastruktur ..... 215 

9.2 Auswirkungen der digitalen Kluft auf Schülerinnen und Schüler ................ 225 

9.3 Auswirkungen der digitalen Kluft auf die beruflichen Chancen der 
Lehrkräfte .................................................................................................... 229 

9.4 Resümee ...................................................................................................... 232 

10 Wohlbefinden und Gesundheit der Hamburger Lehrkräfte ................................... 235 

10.1 Gesundheitsgefährdung von Lehrkräften .................................................... 236 

10.2 Erhöhte Gesundheitsrisiken stehen mit den Arbeitsbedingungen in 
engem Zusammenhang ............................................................................... 241 

10.3 Resümee ...................................................................................................... 248 

11 Lehrkräfte in der Gratifikationskrise ....................................................................... 251 

11.1 Etwa 30% der Lehrkräfte befinden sich in der Gratifikationskrise .............. 253 

11.2 Signifikant schlechtere Gesundheitswerte und ein eingeschränktes 
Wohlbefinden bei Lehrkräften in der Gratifikationskrise ............................ 254 

11.3 Ansatzpunkt für den Arbeits- und Gesundheitsschutz von Lehrkräften ..... 257 

11.4 Gesundheitsrisiken von Lehrkräften im Vergleich zu anderen 
Berufsgruppen ............................................................................................. 263 

11.5 Resümee ...................................................................................................... 266 

12 Belastungen und Beanspruchungen von Lehrkräften............................................. 269 

12.1 Deutlich schlechtere Bewertung allgemeiner Arbeitsbedingungen durch 
Lehrkräfte als durch das repräsentative Mittel der Beschäftigten .............. 269 

12.2 Schulspezifische Belastungen ...................................................................... 281 

12.3 Resümee ...................................................................................................... 288 

13 Die Attraktivität des Berufs von Lehrkräften .......................................................... 291 

13.1 Weniger als die Hälfte der Lehrkräfte würden den Beruf erneut ergreifen 292 

13.2 Extrem belastende Arbeitsbedingungen und Schwierigkeiten, am 
sozialen Leben teilzuhaben, machen keine Werbung für den Beruf ........... 301 



 

 

13.3 Entlastungen dringend notwendig. Ideen zur Verbesserung der 
Attraktivität des Lehrberufes ....................................................................... 305 

13.4 Resümee ...................................................................................................... 317 

14 Fort- und Weiterbildung für Lehrkräfte in Hamburg .............................................. 319 

14.1 Teilnahme an Fortbildungen ........................................................................ 320 

14.2 Online-Fortbildungen ................................................................................... 321 

14.3 Themen der Fortbildungen .......................................................................... 322 

14.4 Förderung des digitalen Lehrens und Lernens in der Schule ....................... 325 

14.5 Fortbildungsverhalten und Digitale Kluft ..................................................... 328 

15 Reflexion der Arbeitsbedingungen aus Sicht der teilnehmenden Lehrkräfte ........ 331 

15.1 Auswertung der Abschlussbemerkungen zu den Belastungsbefragungen . 333 

!ōǎŎƘƴƛǧ оΥ  {ŎƘƭǳǎǎŦƻƭƎŜǊǳƴƎŜƴ опм 

16 Zentrale Befunde und arbeitspolitische Empfehlungen ......................................... 343 

16.1 Schließung der Regelungslücken der LehrArbzVO durch eine verbindliche 
Arbeitszeiterfassung .................................................................................... 348 

16.2 Optimierung der Hamburger LehrArbzVO ................................................... 350 

16.3 Mehr Ressourcen für das Schulsystem und grundlegend verbesserte 
Rahmenbedingungen ................................................................................... 352 

16.4 Stärkung der Belastungsregulation .............................................................. 353 

16.5 Soziotechnische Gestaltung der Digitalisierung .......................................... 355 

16.6 Attraktivitätssteigerung ............................................................................... 356 

!ōǎŎƘƴƛǧ пΥ !ƴƘŀƴƎ орф 

17 Literaturverzeichnis................................................................................................. 361 

18 Abbildungsverzeichnis ............................................................................................ 370 

19 Tabellenverzeichnis ................................................................................................. 375 

20 Variablen und Antwortoptionen der Umfragen ..................................................... 377 

20.1 Umfrage 1 .................................................................................................... 378 

20.2 Umfrage 2 .................................................................................................... 389 

20.3 Sonderumfrage für Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben ......................... 395 

 

 



  Kapitel 1 
 

 

 !ōǎŎƘƴƛǘǘ мΥ YƻƴȊŜǇǘ ŘŜǊ {ǘǳŘƛŜ ǳƴŘ 9ǊƎŜōƴƛǎǎŜ ȊǳǊ !ǊōŜƛǘǎȊŜƛǘ 

 



 

 



  Kapitel 1 
 

9 

1 Arbeitszeit und Arbeitsbedingungen im Hamburger Modell ς Aus-
gangspunkt und Fragestellungen 

Lehrkräfte spielen eine zentrale Rolle in der Bildung und für die Entwicklung von Schülerinnen 
und Schülern. Ihre Arbeitsbedingungen haben direkten Einfluss auf die Qualität des Unter-
richts und damit auf den Bildungserfolg. In den letzten Jahren hat der Beruf deutlich an At-
traktivität verloren, wofür vor allem die hohe Arbeitsintensität sowie die Länge und ungüns-
tige Lage der Arbeitszeiten verantwortlich gemacht werden. Viele Lehrkräfte artikulieren, dass 
sie zu wenig Zeit haben für ihre privaten Interessen und die Teilnahme am sozialen Leben.   

Hamburgs Schulen werden von der Bevölkerung sehr gut bewertet, 35% geben ihnen die Note 
1 und 2. Damit liegt Hamburg nach Bayern auf Platz 2 aller Bundesländer (Werner et al., 2024). 
Auch in der PISA-Studie ς welche das Leistungsvermögen von Schulen misst ς hat sich Ham-
burg inzwischen in die Spitzengruppe vorgearbeitet (hamburg.de, 2023). Vor dem Hintergrund 
dieses Leistungsnachweises des Hamburger Bildungssystems stellt sich die Frage nach den Ar-
beitsbedingungen der Lehrkräfte. Arbeiten Hamburger Lehrkräfte länger und sind sie stärker 
belastet als Lehrkräfte anderer Bundesländer? Wo liegen die Belastungsschwerpunkte? Ist der 
Beruf einer Lehrkraft in Hamburg attraktiv oder verliert der Beruf auch hier an Strahlkraft? 
Diese Fragen haben vor allem deshalb eine besondere Bedeutung, weil Hamburg seit 2003 als 
einziges Bundesland ein abweichendes Arbeitszeitmodell, ein Jahresarbeitszeitmodell reali-
siert. Die Auswirkungen des Hamburger Modells auf die Länge und Lage der Arbeitszeit und 
die Qualität der Arbeitsbedingungen von Lehrkräften wurde unserer Kenntnis nach bislang 
noch nicht systematisch untersucht.  

Im Unterschied zu Hamburg wird überall in Deutschland die Arbeitszeit von Lehrkräften nach 
dem Deputatmodell geregelt. Damit wird Lehrkräften eine Anzahl an Unterrichtsstunden vor-
gegeben und erwartet, dass sie alle vor- und nachbereitenden Tätigkeiten eigenverantwort-
lich so regeln, dass ihre Arbeitszeit der tariflichen bzw. beamtenrechtlichen 40 bzw. 41 Stun-
den-Woche ihres Bundeslandes entspricht. Für zusätzliche Aufgaben der Schulorganisation 
können sie Anrechnungs- oder Ermäßigungsstunden erhalten, d.h. entsprechend weniger un-
terrichten. Bei neuen Anforderungen an das Schulsystem fällt Lehrkräften die Verantwortung 
individuell zu, zu entscheiden welche Anteile ihrer Tätigkeit sie anpassen, um im Arbeitszeit-
rahmen zu bleiben. 

Es gibt viele Belege dafür, dass das Deputatsystem die Arbeitszeit von Lehrkräften nicht effek-
tiv reguliert, sondern aufgrund der Komplexität von Einflussfaktoren sich systemische Fehl-
steuerungen ergeben (Lacroix et al., 2005) ς was die Tendenz zur unkontrollierten Mehrarbeit 
strukturell befördert. Bislang liegen nur Untersuchungen zu Arbeitszeit und Arbeitsbedingun-
gen aus Bundesländern mit Deputatsystem vor: In Niedersachsen (Mußmann et al., 2016), 
Frankfurt (Mußmann et al., 2020), Sachsen (Mußmann et al., 2023) und Berlin (Mußmann et 
al., 2025) zeigt sich übereinstimmend, dass eine Mehrheit der Lehrkräfte an den verschiede-
nen Schulformen länger arbeitet als in den Arbeitszeitregelungen vorgesehen. Auch histori-
sche Studien aus den letzten Jahrzehnten (Hardwig & Mußmann, 2018) sowie bundesweite 
Daten im Rahmen einer Digitalisierungsstudie (Mußmann et al., 2021) zeigen diese Tendenz. 
Viele Vollzeitkräfte überschreiten aufgrund der Verdichtung der Arbeitszeit auf etwa 38 Schul-
wochen sogar die gesetzliche Höchstarbeitszeit von 48 Stunden pro Woche während der 
Schulwochen. Solche überlangen Arbeitszeiten sind aus Sicht des Arbeits- und Gesundheits-
schutzes besonders problematisch (Tucker & Folkard, 2012; Wirtz, 2010).  
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Zudem sind Lehrkräfte im Vergleich zum repräsentativen Mittel der Beschäftigten mit extrem 
fordernden Arbeitsbedingungen konfrontiert, die sie erhöhten Gesundheitsrisiken aussetzen. 
Wohl nicht nur in Berlin befinden sich derzeit mehr als 30% der Lehrkräfte (Vgl. Mußmann et 
al., 2025, S. 350) in einer Situation mit erhöhter Gesundheitsgefährdung. Die mangelhafte 
Steuerungsfähigkeit des Deputatsystems könnte eine Rolle für den hohen Anteil an Lehrkräf-
ten mit gesundheitlichem Risiko spielen. Nicht zuletzt führt der Druck auf Lehrkräfte, immer 
neue nicht-unterrichtsbezogene Aufgaben zu übernehmen dazu, dass Lehrkräfte nicht mehr 
ƎŜƴǸƎŜƴ ½Ŝƛǘ ƘŀōŜƴΣ ƛƘǊŜ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴŜƭƭŜƴ !ƴǎǇǊǸŎƘŜ ŀƴ ƎǳǘŜƴ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ Ȋǳ ǊŜŀƭƛǎƛŜǊŜƴ όα5Ŝπ
ŎƪŜƴŜŦŦŜƪǘάύΦ 5ƛŜǎ Ƙŀǘ ƴŀŎƘ 9ƛƴǎŎƘŅǘȊǳƴƎ ŘŜǊ befragten Lehrkräfte Einflüsse auf die Bildungs-
qualität (Mußmann et al., 2023). 

Darüber hinaus erschwert das Deputatsystem möglicherweise auch eine faire Verteilung der 
Arbeitsaufgaben. Es wird übereinstimmend eine sehr große Streuung in den individuellen Ar-
beitszeitlängen von mehr als 14 Stunden pro Woche beobachtet. Daraus ergeben sich rele-
vante und systematische Unterschiede bei den Arbeitszeitbilanzen von Lehrkräften verschie-
dener Schulformen und Gruppen: So erbringen traditionell Gymnasiallehrkräfte, Teilzeitkräfte 
und Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben substantiell mehr Mehrarbeit (Mußmann et al., 
2025). Die Aufgaben sind zudem sehr ungleich unter Lehrkräften bestimmter Fächer- oder 
Tätigkeitsgruppen verteilt (z.B. Lehrkräfte mit Korrekturfächern) (Kulok, 2019). Und auch neue 
zusätzliche Aufgaben (z.B. Digitalisierung, Inklusion, Lernstands-dokumentation, eigenverant-
wortliche Schule) werden von Lehrkräften sehr unterschiedlich übernommen (Mußmann et 
al., 2023; Mußmann et al., 2025).  

Ziel der Untersuchung ist es, die Arbeitszeit, die Arbeitsbelastungen und die Arbeitsbedingun-
gen in Hamburger Stadtteilschulen und Gymnasien differenziert zu beschreiben. Die Arbeits-
zeit wurde über ein halbes Schuljahr mit einer App (TimeTracker) detailliert dokumentiert, um 
die Länge der Arbeitszeit, die Verteilung der Tätigkeiten und die quantitative Belastung unter-
schiedlicher Gruppen von Lehrkräften zu identifizieren. Die qualitative Arbeitsbelastung ist mit 
zwei Online-Umfragen differenziert erhoben worden, um die allgemeinen Arbeitsbedingun-
gen, die schulspezifischen Anforderungen und die Gesundheitsrisiken für Lehrkräfte zu ermit-
teln. Zudem wurde auch der Stand der Digitalisierung erhoben, da sich diese als sehr wichti-
ger, neuer Belastungsfaktor gezeigt hat. Insbesondere die digitale Reife einer Schule nimmt 
wesentlichen Einfluss auf die Arbeitsbedingungen und beruflichen Entwicklungschancen von 
Lehrkräften (Mußmann et al., 2021). Auf diese Weise verschaffen wir uns ein Bild über die 
Attraktivität des Lehrberufs in Hamburg. Die Ergebnisse lassen sich mit früheren Erhebungs-
ergebnissen in Berlin, Sachsen, Frankfurt und Niedersachsen und der Digitalisierungsstudie 
sehr gut vergleichen, da jene grundsätzlich mit dem gleichen Instrumentarium durchgeführt 
worden sind.  

Zusätzlich bietet die Untersuchung von Arbeitszeit und Arbeitsbedingungen der Lehrkräfte in 
Hamburg eine vielversprechende Möglichkeit, die Bedeutung eines vom Deputatsystem ab-
weichenden Arbeitszeitmodells zu untersuchen. Auf quantitativer Ebene stellt sich die Frage, 
ob eine individuelle Wochenstunden-Zuweisung für eine größere Bandbreite von Tätigkeiten 
und weitere Merkmale des Hamburger Modells das Arbeitszeitmanagement der Lehrkräfte 
verbessert. Gleichzeitig ist bekannt, das qualitative Beanspruchungen unabhängig von der rei-
nen Zeitbelastung ein eigenständiges Gestaltungsfeld sind. Wie stellt sich vor diesem Hinter-
grund in Hamburg die qualitative Belastungssituation dar? Hat ein möglicherweise verbesser-
tes Arbeitszeitmanagement auch positive Effekte auf andere Belastungsformen im Schulsys-
tem? Es stellt sich also auch die Frage, inwieweit die erwähnten Beobachtungen aus Bundes-
ländern mit Deputatsystem auch für Hamburg gelten. Interessant für differenzierte 



  Kapitel 1 
 

11 

Handlungsempfehlungen wird daher die Analyse sein, an welchen Punkten sich die Lage in 
Hamburg von Befunden aus Ländern mit Deputatsystem unterscheidet. Auch für diesen Ver-
gleich ist es von großer Bedeutung, das gleiche Instrumentarium einzusetzen, das in den oben 
genannten Studien in anderen Bundesländern verwendet worden ist. Auf der Basis einer um-
fangreichen Dokumentation der Arbeitszeit und Arbeitsbelastung von Lehrkräften kann dann 
der Frage nachgegangen werden, welchen Einfluss das Arbeitszeitmodell auf die Arbeitsbe-
dingungen von Lehrkräften nimmt. Dadurch, dass erstmals die Situation unter dem Hambur-
ger Jahresarbeitszeitmodell sowohl immanent, als auch im Vergleich zu der in Deputatsyste-
men analysiert wird, kann eine wichtige Forschungslücke geschlossen werden. 

Die Untersuchung zielt auf arbeitspolitische Empfehlungen zur Entlastung von Lehrkräften, 
Verbesserungen ihrer Arbeitsbedingungen und zur Wiedergewinnung der Attraktivität des 
Lehrberufes.  

Den Stand der Forschung zu Arbeitszeit und Arbeitsbedingungen haben wir wiederholt darge-
stellt, zuletzt ausführlich im Bericht zur Berliner Studie. Die Studie ist frei verfügbar 
(https://doi.org/10.47952/gro-publ-303), daher ist es nicht erforderlich, den Forschungsstand 
an dieser Stelle erneut zu wiederholen. Bezogen darauf werden die beiden zentralen Fragen 
dieser Untersuchung sein:  

1) In welcher Hinsicht unterscheidet sich die Situation an Stadtteilschulen und Gymnasien 
in Hamburg von früheren Befunden bei vergleichbaren Schulformen? In welchem Um-
fang arbeiten Lehrkräfte in Hamburg, arbeiten sie zu viel, wie hoch ist der Anteil des Un-
terrichtens an der Gesamtarbeitszeit? Wie ist die Situation bei den qualitativen Beanspru-
chungen und der Bewertung der Attraktivität des Lehrkräfteberufes? Kann das Hambur-
ger Schulsystem die neuen, zusätzlichen Anforderungen der Digitalisierung, Inklusion und 
Migration besser verarbeiten als andere Bundesländer? Hier folgen wir sehr eng den für 
die Berliner Studie entwickelten Fragestellungen.  

2) Welche Rolle spielt das alternative Arbeitszeitmodell in Hamburg für diese Ergebnisse? 
Damit wir die Fragestellungen hierfür besser begründen können, werden im Folgenden 
erst noch etwas Hintergrundinformation vermittelt, bevor die Untersuchungsfragen ein-
geordnet werden können.  

1.1 Entstehung des Hamburger Modells 

Die Einführung des Hamburger Modells war eine politische Reaktion auf die empirischen Er-
gebnisse einer von der Landesregierung Nordrhein-Westfalen (in Abstimmung mit der Kultus-
ministerkonferenz) beauftragen Arbeitszeitstudie, die 1999 veröffentlicht worden ist (Mum-
mert + Partner, 1999a, 1999b)1. Sie hat die Arbeitszeit von 6.500 Lehrkräften an 185 Schulen 
aller öffentlichen Schulformen mittels eines kombinierten Erhebungs- und Schätzverfahrens 
detailliert untersucht. Tägliche und wöchentliche Aufgaben wurden insgesamt über bis zu 17 
Wochen täglich dokumentiert, seltene Aufgaben geschätzt.  

Die Ergebnisse haben die Kultusminister*innen aufgeschreckt, denn im Wesentlichen kommt 
diese Studie zum gleichen Ergebnis, wie die erste arbeitgeberfinanzierte Arbeitszeitstudie 
über zwanzig Jahre zuvor (Knight Wegenstein AG, 1973a, 1973b): Die Arbeitszeit der 

 
1   Die Studie ist trotz ihrer öffentlichen Finanzierung und ihres Wertes in methodischer und inhaltli-

cher Hinsicht öffentlich nicht verfügbar, es kursiert nur eine lapidare Zusammenfassung im Internet. 
Die Quelle musste auf informellem Wege beschafft werden.  

https://doi.org/10.47952/gro-publ-303


Ausgangspunkt und Fragestellungen  

12 

Lehrkräfte ist im Durchschnitt länger als die anderer Beschäftigten im Öffentlichen Dienst und 
es gibt enorme Streuungen in den individuellen Arbeitszeiten (zwischen Schulformen, Jahr-
gangsstufen, Fächern, Individuen), die nicht sinnvoll zu begründen sind. Außerdem bestünde 
bei einer besseren Regulation erhebliches Einsparpotenzial. Ihre Schlussfolgerung lautete, 
dass das System der Pflichtstundenvorgaben ungeeignet sei und durch ein neues Arbeitszeit-
system ersetzt werden müsse, welches auf Zeitvorgaben (Normaufwände) für alle typischen 
Tätigkeiten einer Lehrkraft beruhen sollte. Die arbeitgeberfinanzierte Studie hatte damit Er-
gebnisse der zahlreichen anderen Studien zur Arbeitszeit von Lehrkräften, die bis dahin veröf-
fentlich worden waren, im Wesentlichen bestätigt (Hardwig & Mußmann, 2018).  

Abgesehen von einem Reformprojekt an einer Schule in Minden sind die Empfehlungen der 
Arbeitszeitstudie vom Kultusministerium in Nordrhein-Westfalen jedoch nicht aufgegriffen 
worden. Als einziges hat der Stadtstaat Hamburg 1999 eine 1. Arbeitszeitkommission2 einge-
setzt, die schließlich eine Abkehr vom Pflichtstundenmodell und den Übergang zu einem Jah-
resarbeitszeitmodell empfohlen hat. Bevor das Modell näher vorgestellt wird, soll zunächst 
seine Entwicklung kurz beschrieben werden.  

Die Vorschläge der ersten Lehrerarbeitszeitkommission wurden jedoch nicht umgesetzt, son-
dern zunächst eine zweite Kommission beauftragt, da sich die politischen Rahmenbedingun-
gen verändert hatten. Nach Darstellung der 2. Kommission hatte die erste den Fehler began-
gen, in Orientierung an den empirisch ermittelten IST-Zeiten aus NRW (Mummert + Partner, 
1999a) von einer gegenüber den Beamt*innen im Öffentlichen Dienst (1.700 Stunden) erhöh-
ten SOLL-Jahresarbeitszeit auszugehen (z.B. 1.850 Stunden für das Gymnasium). Eine höhere 
SOLL-Arbeitszeit als für den übrigen öffentlichen Dienst wurde jedoch als tarifrechtlich nicht 
statthaft angesehen (R. Schmitz, 2003). Aus einem zweiten Grund waren die Ergebnisse der 
ersten Kommission bereits überarbeitungsbedürftig: 2002 wurde im Rahmen von Sparbe-
schlüssen des Hamburger Senats eine Erhöhung der Wochenarbeitszeit von 38,5 auf 40 Wo-
chenstunden beschlossen, womit sich die Jahresarbeitszeit auf 1.770 Stunden erhöhte. Der 
Senat verknüpfte in der Folge die Einführung der 40-Stunden-Woche mit der Neuregelung der 
Arbeitszeit für Lehrkräfte (Bürgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2003) und be-
auftragte die 2. Hamburger Lehrerarbeitszeitkommission auf Basis der Ergebnisse der 1. Leh-
rerarbeitszeitkommission und der Arbeitszeiterhebung in NRW (R. Schmitz, 2003) mit der Aus-
arbeitung. Die Verknüpfung der Neuregelung mit der gleichzeitigen Erhöhung der Arbeitszeit 
und die damit verbundene spürbare Erhöhung der Leistungsanforderungen sollte sich sehr 
schnell als Geburtsfehler des Arbeitszeitmodells herausstellen. 

Das neue Arbeitszeitmodell wurde entgegen dem Rat der Arbeitszeitkommission ohne Pilotie-
rungsphase und ohne angemessene Vorbereitung (Mummert Consulting, 2005) im Schuljahr 
2003/2004 gegen massiven Protest der Lehrerverbände und Gewerkschaft umgesetzt (GEW 
Landesverband Hamburg, 2005). Es wurde zweimal evaluiert (Behler, 2008; Mummert Con-
sulting, 2005), wobei der Senat die Ergebnisse jeweils als Bestätigung gesehen hat. Ein Teil der 
Empfehlungen wurde jedoch auch umgesetzt (z.B. Stärkung der Schulleitungen). Die Arbeits-
zeitverordnung wurde zweimal geändert, 2004 wurde der Zeitfaktor für Grundschulen von 1,3 
auf 1,35 erhöht. 2011 wurden die Faktoren für nahezu alle Fächer und Stufen zumeist um 0,05 
WAZ erhöht und zudem die Altersermäßigung eingeführt (Bürgerschaft der Freien und Han-
sestadt Hamburg, 2019). Es hat auch immer mal wieder kleinere kapazitätswirksame Anpas-
sungen gegeben, z.B. die Einführung von Wegezeiten zwischen Schulstandorten (in der Grö-
ßenordnung von 10 Lehrkraftstellen), die Unterstützung der Zusammenarbeit von 

 
2  Das Gutachten war nicht mehr zu ermitteln. Die Angaben im Text beruhen auf den Aussagen der 2. 

Hamburger Lehrerarbeitszeitkommission (R. Schmitz, 2003).  
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Jahrgangsteams (83 Lehrkraftstellen) oder die Stärkung der Basisfrequenz nach Sozialindex 
(320 Stellen) (Bürgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2010). Der Senat macht gel-
tend, dass neue Aufgaben jeweils berücksichtigt worden seien: αNeue Aufgaben wie die Ein-
führung der Profiloberstufe, der Stadtteilschule, der Inklusion und der Ausweitung des Ganz-
tagsbetriebes sind hinzugekommen. Dem wurde durch eine erhebliche Ausweitung der Lehrer-
zuweisung Rechnung getragen." (Bürgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2013) 
Auch in der Antwort auf eine parlamentarische Anfrage von 2019 versucht der Senat erneut 
zu zeigen, dass ausreichende Anpassungen vorgenommen worden sind und die Leistungssitu-
ation in Hamburg günstiger sei als in anderen Bundesländern (Bürgerschaft der Freien und 
Hansestadt Hamburg, 2019). Die erhobene Statistik zur realen Unterrichtsverpflichtung der 
Lehrkräfte verschleiert die Situation jedoch eher, da sie die Teilzeitquote nicht berücksichtigt 
und die Unterrichtsverpflichtung pro Kopf ausgewiesen wird. 

Insofern liegen ς soweit wir sehen ς keine belastbaren Daten für einen Vergleich vor. Ob die 
zwischenzeitlich vorgenommenen Anpassungen das dem Modell anfangs zugrundeliegende 
Leistungsniveau zum Besseren oder Schlechteren verändert haben, lässt sich mit den verfüg-
baren Quellen jedenfalls nicht feststellen. Weder gab es vor der Einführung des Jahresarbeits-
zeitmodells eine Arbeitszeiterhebung in Hamburg, noch bis heute systematische Überprüfun-
gen der Zeitvorgaben des Modells oder der Bedarfsgrundlagen. Insofern ist es eine offene 
Frage, wie sich die Arbeitszeiten und die Belastungssituation der Lehrkräfte in Hamburg heute 
darstellen.  

1.2 Ziele und Merkmale des Modells 

Das Hamburger Arbeitszeitmodell wurde in direkter Abgrenzung zum Deputatmodell entwi-
ckelt und sollte aus Sicht der Akteure dessen zentrale Schwäche überwinden, dass als Grund-
lage für die Arbeitszeitbemessung nur eine einheitliche pauschale Zuweisung von Unterrichts-
stunden für alle Lehrkräfte der gleichen Schulform erfolgt. Aus dieser ergeben sich nicht be-
gründbare erhebliche Unterschiede in den individuellen Zeitbilanzen der Personen von mehr 
als 410 Stunden pro Jahr (Mummert Consulting, 2005, S. 41). Dies wurde je nach Sichtweise 
als ein Gerechtigkeitsproblem oder auch als ein ökonomisches Problem ungenutzter Zeitpo-
tenziale gesehen.  

Der Zeitaufwand, der mit einer Unterrichtsstunde verbunden ist, steigt bei bestimmten Fä-
chern und mit zunehmender Klassenstufe deutlich an, dies ist nicht nur in NRW (Mummert + 
Partner, 1999a, 1999b), sondern in zahlreichen empirischen Arbeiten über Jahrzehnte hinweg 
immer wieder belegt worden (Engelhardt, 1982; Gehrmann, 2003; Knight Wegenstein AG, 
1973a, 1973b; Kulok, 2019; Segerer et al., 1967). Während dies im Deputat unberücksichtigt 
bleibt, werden im Deputatsystem αǎŜƘǊ ǳƳǎǘǊƛǘǘŜƴŜ ¦ƴǘŜǊǎŎƘƛŜŘŜ ƛƴ ŘŜǊ Unterrichtsverpflich-
ǘǳƴƎ ŘŜǊ [ŜƘǊƪǊŅŦǘŜ ƴŀŎƘ [ŜƘǊŅƳǘŜǊƴ ǳƴŘ {ŎƘǳƭŦƻǊƳŜƴά vorgenommen (R. Schmitz, 2003, 
S. 20). Als Konsequenz daraus wurde von der zweiten Lehrerarbeitszeitkommission formuliert: 
α5ƛŜ bŜǳǊŜƎŜƭǳƴƎ ǎƻƭƭǘŜ ŘŜƴ ǳƴǘŜǊǎŎƘƛŜŘƭƛŎƘŜƴ ½ŜƛǘŀǳŦǿŀƴŘ ŘŜǊ ǾŜǊǎŎƘƛŜŘŜƴŜƴ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎŦŅπ
cher, da wo er signifikant ist, berücksichtigen und andererseits Schulform-Unterschiede, die für 
ŘŜƴ ½ŜƛǘŀǳŦǿŀƴŘ ƪŜƛƴŜƴ ¦ƴǘŜǊǎŎƘƛŜŘ ōŜŘŜǳǘŜƴΣ ŀǳǖŜǊ !ŎƘǘ ƭŀǎǎŜƴΦά (R. Schmitz, 2003, S. 20) 

Darüber hinaus werden von Lehrkräften zahlreiche nicht-unterrichtsbezogene Aufgaben er-
füllt, die inzwischen einen erheblichen Anteil der Arbeitszeit ausmachen, aber mit der Stun-
denvorgabe nicht abgedeckt werden.  

Die gegenwärtige Arbeitszeitbemessung erfasst nur die Lehrerarbeitszeit im Unterricht und einige 
wenige Entlastungstatbestände (z.B. Schulleitung, Beratungslehrer, Sammlungsverwaltung). Sie 
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erfasst damit nur etwa 41% der tariflich oder gesetzlich zu leistenden Lehrerarbeitszeit. Eine neue 
Bemessung der Lehrerarbeitszeit sollte die gesamte Lehrerjahresarbeitszeit erfassen und deren Ein-
haltung berücksichtigen. Die gegenwärtige Arbeitszeitregelung berücksichtigt Einzelaufgaben von 
größeren Gruppen der Lehrerschaft überhaupt nicht, sondern erklärt sie als mit dem Wochenstun-
dendeputat abgegolten (z.B. Klassenlehrer, Fachvertreter, Mitarbeit in Gremien etc.). Eine neue Be-
messung sollte für alle bekannten zeitaufwändigen Einzelaufgaben Arbeitszeitwerte vorsehen. (R. 
Schmitz, 2003, S. 19) 

Als dritter Mangel des Deputatmodells wurde festgestellt, dass die Einzelschule aufgrund feh-
lender freier Arbeitszeitkontingente Schwierigkeiten habe, Lehrkräften über deren Unter-
richtsverpflichtung hinaus für zeitaufwändige Aufgaben Arbeitszeiten anzurechnen. Die Betei-
ligung der Lehrkräfte an den über den Unterricht hinausgehenden Aufgaben sei αǿŜƛǘƎŜƘŜƴŘ 
Ǿƻƴ CǊŜƛǿƛƭƭƛƎƪŜƛǘ ƎŜǇǊŅƎǘά (Mummert Consulting, 2005, S. 157). α5ƛŜǎ ŦǸƘǊǘ Ȋǳ ŜǊƘŜōƭƛŎƘŜƴ 
Planungsschwierigkeiten und zur einseitigen Belastung Weniger.ά (R. Schmitz, 2003, S. 20) Ent-
sprechend sollten den Schulen mehr Ressourcen und mehr Selbständigkeit bezüglich der Lehr-
kräftearbeitszeit gewährt werden.  

Vor dem Hintergrund dieser Problemanalyse wurden als Ziele der Neuorganisation formuliert, 
die Arbeitszeit transparenter und fairer unter den Lehrkräften zu verteilen (α½ŜƛǘƎŜǊŜŎƘǘƛƎπ
ƪŜƛǘά) und den Schulen mehr Steuerungsmöglichkeiten zu gewähren, um die Arbeitszeit sach-
gerechter zu bewirtschaften. Der damit eingeleitete Paradigmenwechsel wird von der Bera-
tungsfirma sehr klar benannt: αDas Lehrerarbeitszeitmodell versteht Schule als einen Bildungs-
betrieb, der Anspruch auf 100% der Arbeitszeit seiner angestellten Lehrkräfte hat, und die Auf-
gabe übernehmen muss, diese Kapazität wirkungsvoll einzusetzen.ά (Mummert Consulting, 
2005, S. 157) 

Die SOLL-Vorgaben für die Lehrkräfte wurden in der Hamburger Lehrkräfte-Arbeitszeit-Ver-
ordnung geregelt (LehrArbzVO, 2003/15. Februar 2011 (HmbGVBl. S 79). Die Verordnung legt 
in § 2 Unterrichtszeiten fest und bezieht sie in § 4 (3) auf eine Jahresarbeitszeit, die durch 
jeweils individuelle Anteile für unterrichtsbezogene (U), funktionsbezogene (F) und allge-
meine Aufgaben (A) konkretisiert wird. Die Arbeitsverpflichtung entspricht der jährlichen Ar-
beitszeit von Beamt*innen, wird jedoch auf 38 Schulwochen bezogen berechnet und in der 
Praxis als WAZ (Wochenarbeitszeit) ausgedrückt. Konkret wird mit 1.770 Jahresarbeitsstun-
den und 46,578 Wochenstunden für eine Vollzeitkraft geplant, Urlaubsansprüche und Feier-
tage werden damit pauschal berücksichtigt. Ein Teil der Jahresarbeitszeit wird in den Schulfe-
rien erbracht, so dass die tatsächliche IST-Arbeitszeit in der Schulzeit unter diesen Planungs-
wert sinkt. Teilzeitkräfte werden stellenanteilig berücksichtigt, Ausnahme bildet nur ein Teil 
der allgemeinen Aufgaben (A1: Teilnahme an Lehrerkonferenzen, Fachkonferenzen, schuli-
ǎŎƘŜ ±ŜǊŀƴǎǘŀƭǘǳƴƎŜƴ ǳƴŘ CƻǊǘōƛƭŘǳƴƎύΣ ŘŜǊ ŀƭǎ αǳƴǘŜƛƭōŀǊά ŘŜŦƛƴƛŜǊǘ ƛǎǘΦ 5ŜǎƘŀƭō ǿƛǊŘ ǳƴŀōπ
hängig vom Stellenanteil eine pauschale SOLL-Zeit gegeben. Darüber hinaus gibt es heute Er-
mäßigungen für Alter und Schwerbehinderung (§ 5), die für die gegebene Wochenarbeitszeit 
das zu erbringende Pensum verringert (z.B. 2 Zeitstunden SOLL-Leistung (Pensum) weniger für 
Lehrkräfte ab dem sechzigsten Lebensjahr). Die LehrArbzVO (§ 2 (3)) schließt auch die Arbeits-
zeit der Lehrkräfte ein, die an der Schule außerhalb des Unterrichts geleistet wird, und außer-
dem die Arbeitszeit, die außerhalb der Schule geleistet wird. Dazu wird der an der Schule zu 
leistende Arbeitszeitanteil reduziert. Bei Abordnungen an andere Schulen oder andere Stellen 
(z.B. Gesamtpersonalrat; Behörde) wird die Zeit ebenfalls berücksichtigt. Hierzu erfolgt eine 
getrennte Erfassung. Generell gilt, dass Entlastungen in Zeitstunden erfolgen (§ 5).  

In der Praxis bedeutet dies, dass der Arbeitseinsatz einer Lehrkraft von der Schulleitung in 
Zeitstunden und auf 38 Schulwochen bezogen geplant wird, für jede Vollzeit-Lehrkraft sind 
dies 46,57 Wochenarbeitszeitwerte (WAZ). Dazu bekommen die Schulen pro Lehrkraft 
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Ressourcen zugewiesen und zwar im Mittel 75% für Unterricht, 10% für Allgemeine Aufgaben 
und 15% für Funktionsaufgaben. Aus diesen Ressourcen werden Lehrkräften für diese drei 
Aufgabenfelder Zeiten (WAZ) zugewiesen und zwar je nachdem wie sie eingesetzt werden und 
mit welchem durchschnittlichen Zeitaufwand (Normwert) deren individuellen Tätigkeiten 
(Unterricht in Fächern und Klassenstufen, Zusatzaufgaben) hinterlegt sind. Insgesamt sollten 
mit Zeitvorgaben αŀƭƭŜ ǇƭŀƴōŀǊŜƴ ȊŜƛǘŀǳŦǿŅƴŘƛƎŜƴ !ǳŦƎŀōŜƴ ŜƛƴŜǊ [ŜƘǊƪǊŀŦǘά (R. Schmitz, 
2003, S. 22) berücksichtigt werden.  

Auch heute noch bilden die Ergebnisse der zweiten Lehrerarbeitszeitkommission (R. Schmitz, 
2003) die normative Grundlage für die Zeitvorgaben. Die Kommission hat die Zeitvorgaben für 
A-, U- und F-Zeiten für alle Schulformen entwickelt. Dort finden sich auch die bis heute gülti-
gen differenzierten Berechnungsbeispiele, mit denen die jeweiligen Zeitzuschläge für jede Un-
ǘŜǊǊƛŎƘǘǎǎǘǳƴŘŜ όαCŀƪǘƻǊŜƴάύ begründet werden. Damit werden die normativen Erwartungen 
definiert, in welchem Umfang der Arbeitgeber bestimmte Tätigkeiten (z.B. Unterrichtsvorbe-
reitung, Korrekturen von Hausarbeiten, pädagogische Kommunikation) für erforderlich hält. 
Die Behörde veröffentlicht die Anhänge weiterhin auf ihrer Webseite (Stadtportal Hamburg, 
2024) mit dem Hinweis α5ƛŜ .ŜǊŜŎƘƴǳƴƎŜƴ ŘŜǎ Berichts der 2. Lehrerarbeitszeitkommission 
όΧύ ǿǳǊŘŜƴ ƛƴ ŘŜǊ Lehrkräfte-Arbeitszeit-±ŜǊƻǊŘƴǳƴƎ ŀƴƎŜǇŀǎǎǘ όΧύΦ 9ǎ ƎŜƭǘŜƴ ŘƛŜ !ƴƎŀōŜƴ ƛƴ 
der Lehrkräfte-Arbeitszeit-±ŜǊƻǊŘƴǳƴƎΦά  Angepasst wurden dort jedoch nur die Faktoren. Falls 
es eine an den Tätigkeiten orientierte Anpassung gegeben haben sollte (also welchem Tätig-
keitsanteil soll die Erhöhung zugutekommen?), sind die Berechnungsgrundlagen nicht mehr 
offengelegt worden. Für die Identifizierung der jeweiligen Tätigkeitsanteile, die die Faktoren 
begründen, ist man also weiterhin auf die Anlagen der Kommission von 2003 angewiesen. Sie 
gelten zwar unverändert, haben aber nur αǊŜƛƴ ŜƳǇŦŜƘƭŜƴŘŜƴ /ƘŀǊŀƪǘŜǊά (Bürgerschaft der 
Freien und Hansestadt Hamburg, 2013, S. 2). 

Die SOLL-Zeiten für die unterrichtsbezogenen Tätigkeiten werden in Zeitstunden vorgegeben, 
die für jede Unterrichtsstunde von 45 Minuten (0,75 WAZ) einen Zuschlag für weitere unter-
richtsbezogene Tätigkeiten kalkuliert (z.B. Vorbereitung, Korrekturen, pädagogische Kommu-
nikation). Dieser Zuschlag wird Faktor genannt. Er ist für die jeweiligen Schulformen, Klassen-
stufen und Fächer in einer Anlage zur LehrArbzVO hinterlegt. Die Faktoren bilden somit die 
pauschale Erwartung als Standardvorgabe ab. Welche Tätigkeiten berücksichtigt werden und 
mit welchen Ansätzen, verdeutlicht das Beispiel in der Tabelle 1, das für die Gesamtschule 
gültig ist. Es wird heute für Stadtteilschulen verwendet (R. Schmitz, 2003, Anlage 4).  

Tabelle 1: Beispiel für die Berechnung der Faktoren aus der 2. Hamburger Lehrerarbeitszeitkommission 
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Bei der Vorgabe der SOLL-Arbeitszeit für Unterricht gehen also eine Reihe mit der Netto-Un-
terrichtszeit verbundene Arbeitszeiten mit ein: Vor- und Nachbereitung, Eltern- und Schüler-
gespräche, Teilnahme an Klassen und Zeugniskonferenzen, Konzeption und Korrektur der 
Klassenarbeiten, die Korrektur der Haus- und Schülerarbeiten sowie 3 Minuten Wegezeiten 
pro Unterrichtsstunde (0,80 Zeitstunden entsprechen 45 plus 3 gleich 48 Minuten). In der 
Oberstufe kommen Abiturprüfungen hinzu. Bei Sportunterricht werden Veranstaltungen ein-
kalkuliert.  Wenn die Zeitanteile für die über die Netto-Unterrichtszeit hinausgehenden Auf-
gaben (z.B. Korrekturzeiten) größer sind, wird der Faktor höher. 

Der Aufwand und damit der Faktor ist höher bei Schulformen, deren Klassenfrequenz als grö-
ßer und die Differenzen im Leistungsstand der Schülerinnen und Schüler als höher einge-
schätzt werden. Der Faktor eines Faches steigt, wenn es als korrekturintensiv angesehen wird 
und es mit geringerer Wochenstundenzahl unterrichtet wird, da der Vor- und Nachbereitungs-
aufwand dann höher angesetzt wird (Freie und Hansestadt Hamburg, 2003, S. 4). Die Faktoren 
steigen auch mit zunehmender Fachlichkeit, sie sind also in der Grundschule am niedrigsten 
(1,3, ab 2004: 1,35). Die Faktoren bewegten sich 2003 zwischen 1,2 (Sport) und 1,9 (Abitur-
fach) (R. Schmitz, 2003).  

Es ist ausdrücklich vorgesehen, dass die Schulen von den vorgegebenen Normwerten für Un-
terricht begründet auch abweichen können (z.B. bei abweichenden Klassenfrequenzen), da-
mit sie auf besondere Belastungen reagieren können (R. Schmitz, 2003, S. 38). "Die Höhe der 
Unterrichtsfaktoren kann von den Schulleitungen innerhalb des Gesamtrahmens in eigener 
Verantwortung festgelegt werden." (Bürgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2012) 
Allerdings muss dies von der Schulaufsicht genehmigt werden (§ 4 (2) LehrArbzVO) und aus 
dem gegebenen Budget einer Schule finanziert werden (Mummert Consulting, 2005, S. 23). 
Dennoch wird es in der Praxis auch genutzt (Bürgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 
2019, Anlage 6). Das Modell stellte insofern auch neue Aufgaben für die Schulleitung und diese 
ƳǳǎǎǘŜ ŘŀōŜƛ ǎǘŅǊƪŜǊ ǳƴǘŜǊǎǘǸǘȊǘ ǿŜǊŘŜƴΣ ǳƳ Ŝǎ αǎȅǎǘŜƳƎŜǊŜŎƘǘά ŀƴǿŜƴŘŜƴ Ȋǳ ƪǀƴƴŜƴ 
(Mummert Consulting, 2005). 

Über den Unterricht hinaus werden pauschale Zeitwerte (WAZ) für allgemeine Aufgaben ge-
plant. Hiermit wird die Teilnahme an Konferenzen und schulischen Veranstaltungen sowie 
Fortbildungen abgedeckt. Zudem sind Zeiten für Aufsichten und Vertretungen vorgesehen, 
wobei hier die Arbeitsverpflichtung bei Teilzeitkräften um den Teilzeitfaktor reduziert wird 
όαǘŜƛƭōŀǊŜ !ǳŦƎŀōŜƴάύΦ IƛƴȊǳ ƪƻƳƳŜƴ CǳƴƪǘƛƻƴǎŀǳŦƎŀōŜƴ ȊΦ.Φ ŦǸǊ ŘƛŜ «ōŜǊƴŀƘƳŜ ŜƛƴŜǊ Yƭŀǎπ
senleitung, Mitarbeit in Gremien, Fachvertretungen, die Leitung von Sammlungen, Schullei-
tungsaufgaben oder besondere Aufgaben. Sowohl bei den Funktionszeiten als auch bei den 
allgemeinen Aufgaben gibt es schulformbezogene Unterschiede. Sie werden bei allgemeinen 
Aufgaben z.B. damit begründet, dass der Kooperationsaufwand in Stadtteilschulen höher ein-
geschätzt wird. 

1.3 Kritik am Modell  

Wie bereits angedeutet ist das Hamburger Arbeitszeitmodell teilweise sehr heftig kritisiert 
worden und man kann beispielsweise aus den Stellungnahmen der Bildungsgewerkschaft 
GEW entnehmen, dass sie bis heute nicht ihren Frieden damit gemacht hat (Wehrmann, 
2022). Die Senatsverwaltung hingegen hat bei mehreren parlamentarischen Gelegenheiten 
immer wieder betont, dass sie keinerlei Handlungsbedarf sieht, das Modell zu verändern (Bür-
gerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2014). Aus heutiger Sicht lassen sich drei Ebe-
nen der Kritik beschreiben.  
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Kritik an den Leistungsvorgaben 

Absolut im Vordergrund steht die Kritik an den Leistungsvorgaben des Modells, die als über-
zogen dargestellt werden: Zu nennen sind die αin allen drei Aufgabenbereichen zu knapp be-
messenen Zeiten sowie die ŦŜƘƭŜƴŘŜ .ŜǊǸŎƪǎƛŎƘǘƛƎǳƴƎ ƴŜǳŜǊ !ǳŦƎŀōŜƴά (Wehrmann, 2022). 
α5ƛŜ .ŜƘǀǊŘŜ ǾŜǊƴŀŎƘƭŅǎǎƛƎǘ ŀǳǎ ǳƴǎŜǊŜǊ {ƛŎƘǘ ƛƘǊŜ CǸǊǎƻǊƎŜǇŦƭƛŎƘǘ ƎŜƎŜƴǸōŜǊ ƛƘǊŜƴ .ŜǎŎƘŅŦπ
tigten. Die enormen Belastungen aus dem Lehrerberuf, vor allem durch den Unterricht selbst, 
werden über ein erträgliches Maß hinaus gesteigert. Die Kolleginnen und Kollegen bangen um 
ƛƘǊŜ DŜǎǳƴŘƘŜƛǘ ǳƴŘ ŘŜƴ ŘŀǳŜǊƘŀŦǘŜƴ 9ǊƘŀƭǘ ƛƘǊŜǎ !ǊōŜƛǘǎǾŜǊƳǀƎŜƴǎΦά (GEW Landesverband 
Hamburg, 2007) Aufgrund der Entstehungsgeschichte des Arbeitszeitmodells ist die Kritik we-
nig überraschend, aber sie beschreibt kein konkretes Merkmal des Hamburger Arbeitszeitmo-
dells. Die Sparbeschlüsse bzw. die Verlängerung der Wochenarbeitszeit hätten wohl auch mit 
einem Deputatmodell zu einer deutlichen Leistungsintensivierung geführt. Jedoch hat die Ver-
bindung mit der Einführung der neuen Arbeitszeitverordnung zu deren De-Legitimierung ge-
führt. Denn die Neuregelung war mit dem Versprechen angetreten, aus den empirischen Er-
gebnissen aus Nordrhein-Westfalen praktische Konsequenzen zu ziehen.  

Tatsächlich wurden der zweiten Kommission zwei politische Vorgaben gemacht, die ausge-
schlossen haben, dass die in NRW empirisch ermittelten Zeitwerte für Tätigkeiten dem Modell 
auch wirklich zugrunde gelegt werden konnten: Der Kommission wurde sowohl die Anzahl der 
Lehrkraftstellen als auch eine Erhöhung der Jahresarbeitszeit von 1.700 auf 1.770 Stunden 
ǾƻǊƎŜƎŜōŜƴΦ αDas neue Arbeitszeitmodell war von der Kommission vielmehr unter der Voraus-
setzung zu entwickeln, dass die Jahresarbeitszeit der zur Verfügung stehenden Lehrerstellen 
dazu ausreicht, sämtliche Aufgaben von Lehrkräften im hamburgischen Schulwesen zu erfül-
len.ά (Bürgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2003; Wehrmann, 2022). Dieses Prin-
ȊƛǇ ŘŜǊ α!ǳǎƪǀƳƳƭƛŎƘƪŜƛǘά (R. Schmitz, 2003, S. 5) übersetzte die Kommission in einen dop-
pelten Auftrag: 

α9inerseits sind die Arbeitszeitwerte (Zeitfaktoren) für die verschiedenen Einzelaufgaben so zu set-
zen, dass sie in akzeptablen Relationen zueinanderstehen und für eine professionelle und qualitativ 
anspruchsvolle Erledigung der Aufgaben ausreichen. Andererseits sind die Arbeitszeitwerte so zu 
setzen, dass der auf ihrer Grundlage errechnete Bedarf im Rahmen der bewilligten Lehrerstellen zu 
realisieren ist.ά (R. Schmitz, 2003, S. 29)  

Zu Recht weist die Kommission zwar darauf hin, dass mit diesem Auftrag keine Einsparung von 
Lehrerstellen verbunden gewesen sei. Allerdings konnte damit die zentrale Erkenntnis aus 
NRW nicht berücksichtigt werden, dass das Gesamtsystem bereits überlastet war, weil empi-
risch ein weit höheres Maß an Arbeitszeit für die jeweiligen Tätigkeiten erforderlich war. Per-
sonalressourcen hätten also aufgestockt werden müssen. So wurde nicht nur die Erwartung 
enttäuscht, dass der empirisch erforderliche Aufwand auch tatsächlich den Zeitwerten bei der 
Ressourcenzuweisung zu Grunde gelegt würde. Vielmehr erfolgte sogar eine Ressourcenbe-
reitstellung zu Lasten der Lehrkräfte durch die Verlängerung der Arbeitszeit um 70 Stunden 
ǇǊƻ WŀƘǊ ōȊǿΦ мΣуп ²!½Φ [ŜǘȊǘƭƛŎƘ ǿǳǊŘŜƴ αnicht die Ist-Zeiten, sondern die tariflichen Soll-
Zeiten zur Bemessungsgrundlage gemachtά (Rackles, 2023, S. 17). Hinzu kamen weitere Ver-
schärfungen u.a. durch Erhöhung der Klassenfrequenzen (Mummert Consulting, 2005). In der 
Summe hat dies bei vielen Lehrkräften zur Ablehnung des neuen Arbeitszeitmodells geführt 
(GEW Landesverband Hamburg, 2005). Auch die Evaluation notierte damals eine Ablehnung 
bei 35% der befragten Lehrkräfte und eine Akzeptanz bei 40% (Mummert Consulting, 2005). 
Als Hauptkritikpunkt wurde dafür die Ressourcenzuweisung und nicht das Arbeitszeitmodell 
vermutet (Behler, 2008, S. 18). 
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Kritik an Arbeitszeitverordnungen im Allgemeinen 

Eine zweite Ebene der Kritik richtet sich zwar gegen das Hamburger Arbeitszeitmodell, stellt 
aber im Grunde eine Kritik an der begrenzten Regelungsreichweite einer Arbeitszeitverord-
nung dar. Die gegen die Faktorisierung gerichtete Kritik, dass die psychischen Belastungen ei-
ner Tätigkeit bei der Zeitbemessung keine Berücksichtigung finden (GEW Landesverband 
Hamburg, 2005; Stolpe, 2004), trifft völlig zu. Die Neuregelung dürfte sowohl zu Entlastungen 
bei einem Teil der Lehrkräfte geführt haben, als auch zu erhöhten Belastungen bei anderen, 
die aufgrund relativ geringer Faktoren und ohne Berücksichtigung psychischer und anderer 
qualitativer Belastungen dann mehr Unterrichten mussten. Wie die Gesamtbilanz für alle 
Lehrkräfte ausfällt, ist jedoch unklar, zumal die Situation sich bei Einführung insgesamt ver-
schlechtert hat.  

Eine Arbeitszeitverordnung fokussiert auf Arbeitszeit und regelt im Allgemeinen den Umfang 
der regelmäßigen Arbeitszeit, besondere Arbeitszeitmodelle (z.B. Gleitzeit oder Präsenzzei-
ten), Pausenregelungen, Ruhezeiten, Urlaub sowie Überstundenregelungen. Die LehrArbzVO 
für Lehrkräfte in Hamburg geht noch darüber hinaus, indem für bestimmte Tätigkeiten Norm-
zeiten geregelt werden, um eine fairere Verteilung zeitlicher Belastung zu erreichen. Eine aus-
drückliche Berücksichtigung von psychischen Belastungen einer Tätigkeit in einer Arbeitszeit-
verordnung wäre darüber hinaus ein Novum. Die Behler-Kommission hat das Thema Regelung 
von psychischen Belastungen nicht mehr behandelt, sondern in einer Anlage lediglich erste 
Überlegungen von Kommissionsmitgliedern aufgenommen (Behler, 2008). Hier wird überlegt, 
zur Belastungsreduktion die Schulferien zu verringern, um das Arbeitszeitvolumen während 
der Unterrichtswochen reduzieren, einen Ganztagsunterricht mit Präsenzzeiten einzuführen 
und größere Unterrichtseinheiten (60 bis 90 Minuten) zu schaffen ς dies wäre in einer Arbeits-
zeitverordnung grundsätzlich regelbar gewesen. Überdies könnten Aufgaben an andere Be-
schäftigtengruppen delegiert werden (Behler, 2008).  

Bislang übliche Instrumente zur Regelung psychischer Belastung sind neben einer gesund-
heitsverträglichen Leistungsvorgabe (siehe oben) und einer angemessenen Gestaltung der Ar-
beitsbedingungen (z.B. Klassengröße, Pausenzeiten, zusätzliche Bedarfszuweisungen nach So-
zialindex) vor allem Instrumente des Arbeitsschutzes (Gefährdungsbeurteilung psychischer 
Belastungen, Gesundheitsmanagement).  Teilweise werden psychische Belastungen auch ta-
rifrechtlich gestaltet, z.B. durch Entgeltzuschläge. Arbeitspolitisch müssen die Arbeitsbedin-
gungen von Lehrkräften ganzheitlich betrachtet werden und es darf keine Verengung auf den 
zeitlichen Aspekt geben. Aber eine Arbeitszeitverordnung sollte auch nur für den Regelungs-
bereich kritisiert werden, den sie üblicherweise regeln kann. 

Kritik am Hamburger Modell als Arbeitszeitmodell 

Erst die dritte Ebene der Kritik bezieht sich auf das Hamburger Arbeitszeitmodell in seinen 
Komponenten und Funktionsweisen als Mittel der Regulierung von Arbeitszeit. 

Im Zentrum steht hier die Kritik an der Idee einer Normierung des Zeitaufwands von Lehrkräf-
ten.  

αDie mit den Faktoren gesetzten Zeitwerte normieren den zeitlichen Aufwand, den der Dienstherr 
von den Lehrkräften zur qualitativ angemessenen Vor- und Nachbereitung einschließlich aller 
hierzu gehörenden Einzelaufgaben und zur Erteilung einer Unterrichtstunde erwartet. Benötigt eine 
Lehrkraft tatsächlich mehr oder weniger Zeit für die unterrichtsbezogenen Aufgaben, beruht dies 
auf ihrer individuellen Entscheidung oder Arbeitsweise und hebt die normative Erwartung, welcher 
Zeitaufwand tatsächlich zu erbringen ist, nicht auf. Es ist nicht möglich, den erforderlichen unter-
richtsbezogenen Zeitaufwand durch absolut exakte Messungen zu ermitteln, so dass den Faktoren 
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Schätzungen zu Grunde liegen, die allerdings wesentlich differenzierter und besser nachvollziehbar 
sind als die früheren sehr groben Annahmen der Pflichtstundendeputate und auch die Selbstein-
schätzungen von Lehrkräften in den vorliegenden empirischen Untersuchungen berücksichtigen.ά 
(Bürgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2003) 

Als Kritik wurde dagegen formuliert, die Faktorisierung sei αƛƴ ƛƘǊŜƴ !ǳǎǿƛǊƪǳƴƎŜƴ ŀǳŦ ŘƛŜ !Ǌπ
ōŜƛǘ ŀƴ ŘŜƴ {ŎƘǳƭŜƴ Ŝƛƴ 5ŜǎŀǎǘŜǊά (GEW Landesverband Hamburg, 2007). Zum einen, weil eine 
Rangordnung geschaffen werde, die die pädagogische Arbeit am Anfang der Schulzeit geringer 
bewerte (GEW Landesverband Hamburg, 2005, S. 2), zum anderen, weil die Zeitwerte für die 
Tätigkeiten völlig unrealistisch gesetzt seien (Stolpe, 2004; Wehrmann, 2022). In der Folge 
habe die Faktorisierung zu einer Verschlechterung des Klimas an den Schulen geführt und sich 
αŜƛƴŜ aŜƴǘŀƭƛǘŅǘ ǎǇƛǘȊŜǊ !ōǊŜŎƘƴǳƴƎά eingestellt. αViele Kollegen sind deshalb nicht mehr be-
reit, Tätigkeiten im Interesse der Schule auszuüben, die sie vorher freiwillig gemacht haben.ά 
(GEW Landesverband Hamburg, 2007). Tatsächlich war es eine direkte Nebenwirkung der Ar-
beitszeitverlängerung, dass Lehrkräfte 1,84 Stunden pro Schulwoche (WAZ) mehr arbeiten 
mussten, durch die Faktorisierung kam nun noch hinzu, dass Lehrkräfte, die Fächer mit gerin-
gem Faktor (v.a. Sport) unterrichtet haben, in Extremfällen mehr als 30 Unterrichtsstunden 
geben mussten, wenn sie keine Funktionsarbeiten übertragen bekamen. Um dem die Spitze 
zu nehmen wurde in der Folge die Empfehlung umgesetzt, die Wochenobergrenzen auf 29 
Unterrichtsstunden zu begrenzen (Behler, 2008).  

Die zweite Evaluation hat zwar auch die Frage aufgeworfen, ob das analytische Berechnungs-
modell der Unterrichtsfaktoren αŘŜƴ ƘŜǳǘƛƎŜƴ !ƴŦƻǊŘŜǊǳƴƎŜƴΣ ±ƻǊ- und Nachbereitung, Kor-
rekturen, an Kommunikation mit Schülern und Eltern sowie an Kooperation mit der Kollegen-
ǎŎƘŀŦǘ ƴƻŎƘ ƘƛƴǊŜƛŎƘŜƴŘ wŜŎƘƴǳƴƎ ǘǊŅƎǘΦά (Behler, 2008, S. 20) Es ist aber nicht zu erkennen, 
dass diese Frage Konsequenzen hatte. Denn letztlich hat sie die Prinzipien, dass die Klassen-
größe, der zeitliche Aufwand nach Klassenstufen und Fächer differenziert wurde, unterstützt 
und lediglich Schulformunterschiede und die Wochenstundenzahl als Begründung für unter-
schiedliche Faktoren verworfen. Ihrer Empfehlung die Zeitwerte stärker zusammenzuführen 
und stärker zu vereinheitlichen, scheint man hingegen in der Folgezeit eher gefolgt zu sein.  

Die Kritik an den Faktoren steht übrigens im Kontrast zu dem Bemühen der Hamburger Ar-
beitszeitkommissionen die Relationen von Tätigkeiten zueinander und wenigstens einige 
grundlegende Prinzipien zur Aufteilung der Arbeitszeitwerte aus der umfangreichen NRW-Em-
pirie (Mummert + Partner, 1999a, 1999b) abzuleiten. Beispielsweise dass der Aufwand für 
korrekturintensive Fächer höher ist, dass der Vor- und Nachbereitungsaufwand von der un-
terrichteten Wochenstundenzahl abhängig ist und dass Basisfrequenzen in Schulformen zu 
berücksichtigen sind (Bürgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2003). Darüber hin-
aus hatte sich in NRW erneut gezeigt, dass es notwendig ist, Klassenleitungen, Fachvertretun-
gen und Gremienarbeit explizit zu berücksichtigen (Mummert Consulting, 2005) und dass der 
Zeitaufwand mit zunehmender Klassenstufe aufgrund des Anteils der Fachlichkeit ansteigt 
(Behler, 2008). Dieses Bemühen Arbeitszeitwerte sachgerecht zu begründen, wird scheinbar 
von den Kritiker*innen der Faktorisierung nicht honoriert. Es bleibt dabei unklar, ob sie im 
Deputatsystem eine fairere Regelung der Verteilung von Aufgaben und Arbeitszeiten sehen 
würden. Selten findet sich eine positive Bezugnahme auf diesen Aspekt des Modells. Eine Aus-
nahme bildet etwa ein Beschluss der Landesvertreterversammlung der Bildungsgewerkschaft 
vom 27. April 2004: αDer Grundgedanke einer Arbeitszeitregelung, LehrerInnenarbeit nicht nur 
in Unterrichtsstunden zu definieren, sondern auch die vielfältigen außerunterrichtlichen Tätig-
keiten und Aufgaben abzubilden, ist richtig. Das hat die alte Pflichtstundenregelung nicht ge-
ƭŜƛǎǘŜǘΦά Gewünscht wurde anstelle einer Faktorisierung vielmehr, dass αwƛŎƘǘǿŜǊǘŜ ŦǸǊ ōŜπ
ǎǘƛƳƳǘŜ ¢ŅǘƛƎƪŜƛǘŜƴά entwickelt werden und den Schulen Zeitbudgets zur Verfügung gestellt 
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werden, die im Rahmen der Mitbestimmung verteilt werden (GEW Landesverband Hamburg, 
2007, S. 16).  

Die oben angesprochene Tendenz der spitzen Abrechnung wird von vielen Seiten beklagt. Sie 
ist nach Ansicht der zweiten Evaluation im Modell angelegt: α²Ŝƴƴ ŀǳǖŜǊǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘƭƛŎƘŜ !ǳŦπ
gaben grundsätzlich mit Zeitanteilen verrechnet werden (sollen), weckt dies Erwartungen.ά 
(Behler, 2008). Die Kommission empfahl hier gegenzusteuern, indem eine zu starke Differen-
zierung und kleinteilige An- und Abrechnung möglichst vermieden werden sollte. Geweckt 
wurde beispielsweise die Erwartung, dass alle neuen Aufgaben immer auch im Arbeitszeitmo-
dell abgebildet werden. Jedenfalls wird die Kritik regelmäßig formuliert, dass zahlreiche neue 
Aufgaben auf die Schulen zugekommen seien, die von den Lehrkräften übernommen werden 
müssten und im Arbeitszeitmodell nicht berücksichtigt würden (GEW Landesverband Ham-
burg, 2007). Die zweite Evaluation benannte bereits 42 ungeregelte Tätigkeiten für Lehrkräfte 
und Schulleitungen. Bei diesen Aufgaben waren jedoch einige mit einem Zeitaufwand von 3 
bis 8 Stunden pro Jahr dabei, was ja durchaus αƪƭŜƛƴǘŜƛƭƛƎά Ȋǳ ƴŜƴƴŜƴ ǿŅǊŜΦ !ōŜǊ ŘƛŜ YƻƳƳƛǎπ
sion konnte sich nicht darauf verständigen, wieweit diese Aufgaben überhaupt zusätzlich zu 
regeln oder in geregelten Aufgaben bereits enthalten seien. Lediglich für die Leitung von Schu-
len wurde die Empfehlung formuliert, um 5 WAZ zu erhöhen (Behler, 2008).  

Dies zeigt, dass es generell schwierig ist, für ein Arbeitszeitmodell das richtige Maß von Rege-
lungsdichte zu finden. Das neue Modell reagierte auf eine Situation, in der nur 41% der Tätig-
keiten in der Arbeitszeitverordnung berücksichtigt worden ist. Welches Maß an Regelungs-
dichte ist aber angemessen? Hier prallen Interessenpositionen aufeinander und zudem ergibt 
sich als zentrale Hürde, dass eine Berücksichtigung dann auch mit einer Ressourcenzuweisung 
verbunden sein muss.3 

Die Behörden stellen als Vorteil des Hamburger Modells gegenüber dem Deputatsystem, wel-
ches noch stärker unter dem Problem der außerunterrichtlichen Zeiten leide, heraus, dass die 
Ressourcenzuweisung für die einzelnen Schulen für die Aufgabenbereiche festgeschrieben 
wurde und zudem an die Zahlen der Schülerinnen und Schüler gebunden sei. Als Vorteil des-
sen hebt der Senat hervor: α15 Prozent der Arbeitszeit aller Lehrkräfte stehen somit für schul-
organisatorische Aufgaben zur Verfügung. Das bedeutet, dass alle zusätzlichen Stellen einer 
Schule automatisch die organisatorische Ausstattung der Schule verbessern.ά (Bürgerschaft 
der Freien und Hansestadt Hamburg, 2019) 

Ein weiteres Thema war schließlich die Einführung der selbstverantwortlichen Schule, welche 
den Leitungsaufwand erneut erhöhte und zu einem Ressourcenkonflikt bei der Vergabe der 
Funktionszeiten zwischen Schulleitungs- und anderen Funktionsaufgaben führte (Behler, 
2008).  

αEine Zuweisung von Funktionszeiten für Schulleitungen gibt es nicht. Mit jeder Lehrerstelle, die an 
die Schule gegeben wird, erhöht sich automatisch auch die Zahl der zur Verfügung stehenden Funk-
tionsstunden. Wie viel davon auf die Schulleitung und ihre Stellvertretung sowie auf Mitglieder der 

 
3  Als Beispiel für strittige Regelungen in der Arbeitszeitverordnung können fünftägige Klassenreisen 

gelten. Sie wurden nicht mit Wochenarbeitszeitwerten geplant, sondern sollten nach Ansicht der 
Behörden aus der in der Zeit geplanten aber wegen der Abwesenheit ausfallenden Arbeitszeit finan-
ziert werden (46,57 WAZ). Abgesehen davon, dass dies auch nicht auf ungeteilte Zustimmung bei 
Vollzeitkräften gestoßen ist, warf dies ein Problem für Teilzeitkräfte auf. Hier fand sich schließlich 
die Regelung, dass Teilzeitkräfte für eine Woche als Vollzeitkraft beschäftigt werden sollen (Bürger-
schaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2019, S. 10) Darüber hat es weitere Problembereiche 
gegeben, auf die an dieser Stelle nicht weiter eingegangen werden kann (z.B. Umgang mit Vertre-
tungsregelungen, Planung des Aufwandes für Abiturprüfungen, Planung von epochalen Fächern). 
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erweiterten Schulleitung oder Mitglieder des Kollegiums entfallen, entscheidet die Schulleitung. Im 
Rahmen der vertrauensvollen Zusammenarbeit erhält der schulische Personalrat Kenntnis. Dazu 
gehört auch eine Aufgabenkritik, welche Aufgaben weiterhin mit Funktionszeiten versehen werden 
sollen und welche nicht.ά (Bürgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2019, S. 11) 

Nach Einschätzung der Arbeitszeitkommission können erhöhte Steuerungsmöglichkeiten nur 
realisiert werden, wenn ein Konsens im Kollegium erzielt werden kann (Behler, 2008). ς Eine 
weitere voraussetzungsvolle Bedingung, die die Herausforderungen in dem komplexen Ge-
flecht der Bedingungsfaktoren erfolgreicher Arbeitszeitregulation illustriert. Die Arbeitszeit-
Regulation bewegt sich im Spannungsfeld von übertriebener Kleinteiligkeit und zu grober Pau-
schalierung, von verbindlicher Regelung und notwendiger Flexibilität sowie Gleichheitsan-
spruch und Rücksichtnahme auf individuelle Voraussetzungen und Arbeitsstile.  

Während das Deputatsystem sich auf die pauschale Vorgabe von schulformspezifischen Zeiten 
für Unterricht und Ermäßigungsstunden für bestimmte Aufgaben (Funktionsarbeit) fokussiert, 
geht das Hamburger Modell darüber hinaus und regelt auch nicht unterrichtsbezogene Auf-
gaben und differenziert beim Unterricht nach Klassenstufen und Fächern. Hinzu kommen wei-
tere Merkmale wie die Planung im Rahmen eines Jahresarbeitszeitmodells und die Erweite-
rung der Möglichkeiten einer Schule, Arbeitszeiten stärker selbstverantwortlich zu planen. Für 
die hier präsentierte Untersuchung ist es daher eine spannende Frage, inwieweit die abwei-
chende Arbeitszeitverordnung auch Unterschiede in der Länge und Verteilung der Arbeitszeit 
unter verschiedenen Lehrkraft-Gruppen an Stadtteilschulen und Gymnasien bedingt. Eine der 
besonders spannenden Fragen lautet: Gelingt es der Hamburger Arbeitszeitverordnung die 
vielfältigen und sich dynamisch entwickelnden Tätigkeitsanforderungen von Lehrkräften bes-
ser als im Deputatsystem zu regulieren? Die Geschichte des Hamburger Modells zeigt darüber 
hinaus auf, dass der Umfang der Personalbedarfszuweisungen, die Art des Einführungsprozes-
ses und die qualitativen Arbeitsanforderungen selbst (z.B. bedingt durch die Klassenfrequen-
zen) eine wesentliche Rolle für die Attraktivität des Berufes eine Lehrkraft spielen. 

1.4 Forschungsfragen 

Die Darstellung der Entwicklung, des Regelungsanspruchs und der Kritik an der Hamburger 
Arbeitszeitverordnung für Lehrkräfte verdeutlicht den besonderen Hintergrund der hier vor-
zustellenden Erhebung zu den Arbeitsbedingungen der Lehrkräfte.  

Im Kern geht es in dieser Studie darum, die quantitative und die qualitative Belastungssitua-
tion der Hamburger Lehrkräfte in Stadtteilschulen und Gymnasien zu ermitteln und zu doku-
mentieren. Die Konzentration auf diese beiden Schulformen erfolgt aus forschungspragmati-
schen Gründen, um den notwendigen Umfang und die Komplexität der Erhebungen zu be-
grenzen.  

Quantitativ meint, wie lange arbeiten Hamburger Lehrkräfte, wie ist das Verhältnis von nor-
mativ vorgegebenen SOLL-Zeiten und tatsächlichen IST-Zeiten (Kapitel 3)? Vor dem Hinter-
grund des Hamburger Arbeitszeitmodells interessiert in einem ersten Zugang zum Beispiel wie 
stark die individuellen Arbeitszeitbilanzen streuen. Dabei sollen die Arbeitszeiten bezogen auf 
bestimmte Gruppen (Schulformen, Teilzeitkräfte, Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben, Ge-
schlecht, Alter) genauer analysiert werden. Auf der nächsten Ebene wird zu analysieren sein, 
wie gut das Hamburger Arbeitszeitmodell den Arbeitszeitverbrauch regeln kann (Kapitel 4). 
Inwiefern wird das Regelungsziel einer faireren Arbeitsverteilung erreicht? Inwiefern passen 
Bemessungsvorgaben (SOLL-Zeiten) und tatsächlicher Zeitverbrauch (IST-Zeiten) zusammen? 
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Und natürlich interessiert auf einer weiteren Ebene, wie sich die Arbeitszeitergebnisse im Ver-
gleich zu Befunden aus Bundesländern mit Deputatsystem darstellen (Kapitel 5). 

Qualitativ meint, dass die psychische Belastung von Lehrkräften genauer in den Blick genom-
men wird. Hier liegt ein Schwerpunkt in der vergleichsweisen neuen Belastung durch die Digi-
talisierung. Dazu ist der Stand der Mediennutzung in Hamburger Schulen zu erheben (Kapitel 
6), die Nutzung mobiler, dienstlicher Endgeräte zu bewerten (Kapitel 7) und der digitale Stress 
als neue Form der Beanspruchung zu analysieren (Kapitel 8). Dieser Schwerpunkt schließt ab 
mit einer Bewertung der digitalen Reife der weiterführenden Schulen (Kapitel 9) und der Be-
schreibung ihrer Folgen für die Arbeitssituation von Lehrkräften.  

Das weitere Interesse gilt der Einschätzung von Wohlbefinden und Gesundheit der Lehrkräfte 
in Hamburg und der Gesundheitsrisiken, denen sie ausgesetzt sind (Kapitel 10). Damit im Zu-
sammenhang steht die Frage nach der Bewertung des Beschäftigungsverhältnisses durch die 
Lehrkräfte mit dem Instrument der Gratifikationskrise von Siegrist (Kapitel 11) (Siegrist, 
2012b).  

Es folgen Analysen und die Einordnung der allgemeinen Arbeitsbedingungen nach dem DGB-
Index Gute Arbeit und zu den schulspezifischen Belastungen (Kapitel 12). Dies wird dann zu-
sammengeführt zu einer Bewertung der Attraktivität des Berufs einer Lehrkraft (Kapitel 13). 
Schließlich wird in Kapitel 14 noch der Stand der Fort- und Weiterbildung erhoben und in Ka-
pitel 15 der Stand der Arbeitsbedingungen aus Sicht der teilnehmenden Lehrkräfte auf Grund-
lage von Abschlussbemerkungen aus den Belastungsbefragungen reflektiert.  

Auf dieser Grundlage umfassender Betrachtung von quantitativen und qualitativen Arbeitsbe-
dingungen von Lehrkräften in Hamburg lassen sich die eingangs aufgeworfenen Fragen, wie 
lange Hamburger Lehrkräfte arbeiten, ob sie länger arbeiten müssen und ggf. stärker oder 
anders belastet sind als Lehrkräfte anderer Bundesländer schließlich beantworten. Wir wer-
den sehen inwieweit sich die Arbeitsbedingungen in Hamburg von denen anderer Bundeslän-
der unterscheiden und können abschätzen inwieweit der Beruf einer Lehrkraft in Hamburg 
noch attraktiv ist, denn es liegen dazu mit vergleichbaren Instrumenten und Methoden ge-
wonnene Vergleichswerte aus Berlin, Sachsen, Frankfurt und Niedersachsen sowie von einer 
bundesweiten Digitalisierungsstudie vor.  

Darüber hinaus soll nach über zwanzig Jahren endlich analysiert werden, ob das in Hamburg 
abweichende Arbeitszeitmodell einen Einfluss auf die Länge und Streuung der Arbeitszeit ge-
nommen hat. In welchen Aspekten könnte es gelungen sein, die Arbeitszeit von Lehrkräften 
besser zu regeln als es üblicherweise im Deputatmodell der Fall ist? Gibt es hamburgspezifi-
sche Herausforderungen, die angegangen werden sollten? Zudem wird es besonders interes-
sant sein zu sehen, in welchen Details sich die Arbeitsbedingungen gegenüber anderen Bun-
desländern unterscheiden. Das lässt Hinweise auf spezifische Regelungsbedarfe zu. Bei der 
Arbeitszeitschätzung einer kleinen Hamburger Fallgruppe im Rahmen unserer bundesweiten 
Digitalisierungsstudie von 2021 ergab sich ein Wochendurchschnitt oberhalb des Durch-
schnitts aller Bundesländer. Vor diesem Hintergrund und angesichts der starken Bedeutung 
der Leistungsverschärfungen im Hamburger Schulsystem bei der Einführung des Arbeitszeit-
modells ist zu vermuten, dass auch in Hamburg das System eher überfordert sein könnte und 
die Unterschiede nicht besonders groß sind.  
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2 Studiendesign: Vorgehen, Instrumente, Stichprobe 

Die vorliegende Hamburger Studie baut auf einer langjährigen Methodenentwicklung (Hard-
wig & Mußmann, 2018; Mußmann et al., 2017, 2023, 8ff; Mußmann et al., 2025, 11ff; Muß-
mann et al., 2016) und eigenen Vorarbeiten sowohl zu Arbeitszeit und Arbeitsbelastung4, als 
auch zur Digitalisierung im Schulsystem (Mußmann et al. 2021) auf. In diesen Vorarbeiten 
wurde ausführlicher dargestellt, auf welche anderen Forschungsbeiträge und etablierten In-
strumente wir uns dabei gestützt haben. Daher verweist dieses Methoden-Kapitel an vielen 
Stellen auf frühere Arbeiten. Der Fokus der folgenden Darstellung liegt somit auf dem Stu-
diendesign, den spezifischen Lösungen für Hamburg und auf neuen Instrumenten. 

Im Schuljahr 2015/2016 war es in Niedersachsen möglich, Lehrkräfte ihre eigene Arbeitszeit 
über ein gesamtes pädagogisches Jahr hinweg erfassen zu lassen. Nicht zuletzt durch diese 
αbƛŜŘŜǊǎŀŎƘǎŜƴǎǘǳŘƛŜά ǿŀǊ ŘŜǊ bŀŎƘǿŜƛǎ ƎŜƭǳƴƎŜƴΣ Řŀǎǎ ŘƛŜ !ǊōŜƛǘǎȊŜƛǘ Ǿƻƴ [ehrkräften in 
systematischer Weise erfasst und gemessen werden kann. Aufgrund der damit verbundenen 
Methodeninnovation und der (wachsenden) Bedeutung verlässlicher Arbeitszeit-Daten in ar-
beitspolitischen Kontexten war die Motivation teilnehmender Lehrkräfte in Niedersachsen 
ausgesprochen hoch, sich trotz des hohen individuellen Erfassungsaufwandes an einer einjäh-
rigen Feldstudie zu beteiligen. Nach den systematischen Qualitätsprüfungen lagen für Nieder-
sachsen am Ende Arbeitszeitdaten von 2.869 Teilnehmenden in hoher Eintragsqualität vor, 
die ein komplettes Schuljahr erfasst haben. Für die Schulformen Grundschule, Gesamtschule 
(IGS / KGS) und Gymnasium konnten auf Grundlage von 2.440 vollständigen Datensätzen ein-
geschränkt repräsentative Arbeitszeitwerte ermittelt werden. Für Förderschulen, Haupt-, 
Real-, Oberschulen sowie Berufsbildende Schulen reichten die Teilnahmequoten dafür nicht 
aus (Mußmann et al., 2016).  

Bei der ebenfalls einjährigen Arbeitszeiterfassung in Berlin (Schuljahr 2023 / 2024) lagen nach 
Plausibilitäts- und Qualitätsprüfung am Ende 1.217 Jahresbilanzen in hoher Eintragsqualität 
für die drei Schultypen Grundstufe, Integrierte Sekundarschule und Gemeinschaftsschule so-
wie Gymnasium vor. Erneut mussten Berufsbildende Schulen aufgrund zu geringer Fallzahlen 
(87 weitere Jahresbilanzen) von der Endauswertung ausgeschlossen werden. Da Teilzeit-Lehr-
kräfte überproportional zur Mehrarbeit beitragen, ergab sich aus ihrem Übergewicht im Ber-
liner Sample ein struktureller Fehler in einer Größenordnung von ca. 36 Minuten, sodass als 
Konsequenz neben den Arbeitszeitergebnissen des Samples auch gewichtete Werte in der 
Struktur der Grundgesamtheit ausgewiesen worden sind. 

Unbestritten verlangt das für eine wissenschaftlich differenzierte Erfassung notwendige Stu-
diendesign den teilnehmenden Lehrkräften einen hohen individuellen Einsatz ab. Darauf 
musste auch bei der Konzeption der Hamburger Studie Rücksicht genommen werden. 

2.1 Rekrutierung der Teilnahme, Vorfeldarbeiten und Feldphase 

Methodisch lag für die Hamburger Studie eine Zufallsstichprobe wie bei Vorgängerstudien au-
ßerhalb der Möglichkeiten des Studienteams. Ohne Unterstützung durch die Hamburger Be-
hörde für Schule, Familie und Berufsbildung (BSFB) war weder eine Zufallsauswahl mit umfas-
sendem Zugriff auf Personalstammdaten noch ein zufallsgestützter Feldzugang etwa über 
Schulverteiler möglich. Entscheidend für die Wahl des Feldzugangs ist allerdings eine andere 

 
4  Die Studien sind Open Access verfügbar unter: www.arbeitszeiterfassung.de 

http://www.arbeitszeiterfassung.de/
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Vorerfahrung aus vergleichbaren Studien: Eine Zufallsauswahl hätte angesichts des individuell 
hohen Aufwands bei der Zeiterfassung vermutlich mit sehr hohen Abbruchquoten zu kämpfen 
gehabt, wenn nicht gleichzeitig im Rahmen einer Offizialstudie durch die Dienststelle eine Teil-
nahmeverpflichtung verfügt worden wäre (ggf. inklusive Ausgleichsansprüchen).  

Bei den Teilnehmenden war deshalb eine freiwillige Teilnahmebereitschaft und hohe Motiva-
tion Voraussetzung. Aus Qualitätsgründen musste weiterhin durch den Feldzugang sicherstellt 
werden, dass ausschließlich aktive Lehrkräfte angesprochen wurden, sodass gegenstandsbe-
dingt auf eine ad-hoc-Stichprobe gesetzt wurde. Gesucht wurde die Unterstützung einer Or-
ganisation wie der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW, Landesverband Ham-
burg), die an den Hamburger Schulen über eine gute Anbindung verfügt. Weitere Gründe, die-
sen Feldzugang zu wählen, war die Tatsache, dass dieser Zugang bereits in anderen Bundes-
ländern zum Erfolg geführt hatte und außerdem die Offenheit bestand, zur Minimierung eines 
Organisationsbias wirklich alle Lehrkräfte unabhängig von einer Organisationszugehörigkeit 
anzusprechen. Zum anderen sollten aus Qualitäts- und Motivationsgründen nicht nur Lehr-
kräfte angesprochen, sondern an den Schulen auch möglichst viele Multiplikatorinnen bzw. 
Multiplikatoren für eine Beteiligung an der Studie gewonnen werden. Auch dazu war ein enor-
mer Kraftaufwand vor Ort notwendig, der vom Studienteam allein nicht zu bewältigen gewe-
sen wäre. 

An den Hamburger Stadtteilschulen (StS) und Gymnasium (GY) wurden in einer Akquisephase 
zwischen Oktober 2023 und Mitte Januar 2024 insgesamt 222 Multiplikator*innen gewonnen 
und in sechs Präsenzveranstaltungen geschult. Zu ihren Aufgaben zählte neben Studienbewer-
bung und Teilnehmenden-Akquise auch die Sicherstellung der Qualität des Feldzugangs. Denn 
da bei frei im Internet zugänglichen Befragungen anders nicht garantiert werden könnte, wer 
auf einen Link klickt und den Fragebogen beantwortet, sollten die Multiplikator*innen auf-
grund ihrer Orts- und Personenkenntnis sicherstellten, dass nur reale Lehrkräfte an öffentli-
chen Hamburger Schulen der beiden Schulformen an der Befragung teilnahmen.  

Insgesamt hatten die Multiplikator*innen einen großen Anteil am Studienerfolg. Im Vorfeld 
der Studie gehörte es zu ihren Aufgaben Lehrkräfte auf Dienstbesprechungen, persönlich oder 
über offene E-Mailverteiler über die Studie zu informieren und für eine freiwillige Teilnahme 
zu werben. Bei aufkommenden Fragen in den Schulen konnten sie vor Ort Rede und Antwort 
stehen und im weiteren Projektverlauf bei Bedarf motivieren. Projektseitig wurden sie durch 
in das Erhebungstool integrierte (und anlassbezogen wachsende) FAQ (frequently asked ques-
tions) für alle Lehrkräfte unterstützt, außerdem mit einem Webforum ausschließlich zur Un-
terstützung und zum Austausch unter Multiplikator*innen. Die Organisation erfolgte mithilfe 
einer externen Projektplattform der Universität Göttingen (bzw. auf Servern des Erhebungs-
instituts uzbonn GmbH), über welche sich die Multiplikator*innen vernetzen, Accounts anle-
gen und interessierten Lehrkräften das Zeiterfassungstool (TimeTracker) sowie die Fragebö-
gen der Umfragen zugänglich machen konnten. 

Neben der Teilnehmenden-Akquise und den Multiplikator*innen-Schulungen gehörte zu den 
Vorfeldarbeiten ein weiteres wichtiges Merkmal der Qualitätssicherung: Alle Teilnehmenden 
hatten vor dem eigentlichen Start der Zeiterfassung die Möglichkeit, sich in einer längeren 
Eingewöhnungsphase im Januar 2024 mit dem komplexen und umfangreichen Zeiterfas-
sungstool und seinen Funktionen vertraut zu machen. Auch dazu wurden die Multiplikator*in-
nen geschult und stellten mit ihrer Expertise vor Ort sicher, dass Rückfragen zu Funktionalität 
und Zielen schnell geklärt, mögliche Sorgen zum Beispiel hinsichtlich des Datenschutzes aus-
geräumt und verbleibende offene Fragen entweder über das Webforum oder über den Service 
des Projektteams geklärt werden konnten. Während der Eingewöhnungsphase wurde zudem 
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ŜƛƴŜ ŘƛƎƛǘŀƭŜ αƻŦŦŜƴŜ {ǇǊŜŎƘǎǘǳƴŘŜά ŦǸǊ ŀƭƭŜ ŀǳŦƪƻƳƳŜƴŘŜƴ CǊŀƎŜƴ ŀƴƎŜōƻǘŜƴΦ 5ƛŜ ǘŜƛƭƴŜƘπ
menden Lehrkräfte gewannen durch diese Maßnahmen Verhaltenssicherheit bei den Funkti-
onen des Zeiterfassungs-Tools und der anspruchsvollen Kodierung (Zuordnung von Zeiten zu 
differenzierten Tätigkeiten). Nicht zuletzt konnte in dieser Phase noch das eine oder andere 
toolseitige Funktionsdefizit ausgeräumt und die FAQ bedarfsgerecht ergänzt werden. 

Die Zeiterfassung selbst startete mit dem ersten Schultag des zweiten Schulhalbjahres am 
05. Februar 2024 und wurde über das komplette Halbjahr bis zum letzten Tag der Sommerfe-
rien am 28. August 2024 durchgeführt. Teilnehmen konnten alle Lehrkräfte inklusive Sonder-
pädagog*innen an den öffentlichen Hamburger Sekundarschulformen Stadtteilschule (StS) 
und Gymnasium (GY). Optional konnten VORM- Lehrkräfte teilnehmen, ihre Arbeitszeiten rein 
privat erfassen und sich diese im Tool individuell anzeigen lassen, ohne dass ihre Arbeitszeit-
werte in die Studie eingingen. Nicht teilnehmen konnten allerdings Lehrkräfte im (berufsbe-
gleitenden) Vorbereitungsdienst / Referendariat, da bei Lehramtsanwärter*innen der Ausbil-
dungscharakter überwiegt und ihr Arbeitsprofil nicht zum Tätigkeitenmodell der Studie passt. 

Alle akkreditierten Lehrkräfte wurden aus dem Tool heraus (also parallel zur aktiven Zeiterfas-
sung) bei der Vervollständigung ihrer Vertragsdaten (Übertrag der individuellen Personal-
stammdaten des laufenden Halbjahres) unterstützt. Außerdem wurden sie ebenfalls über das 
Tool zur Teilnahme an den Onlinebefragungen des Projekts eingeladen. Ein technischer Vorteil 
dieses Zugangs war, dass ein Onlinefragebogen bei Bedarf unterbrochen und wieder fortge-
setzt werden konnte, ohne die Anonymität aufzuheben. Gleichzeitig wurde der Zugang für 
Dritte auf diese Weise beschränkt, denn nur wer sich über die Studienplattform registriert 
hatte und bestenfalls auch an der Zeiterfassung teilnahm, erhielt einen geschützten Link zu 
den Belastungsbefragungen: Für alle Lehrkräfte zur 1. Belastungsbefragung im April 2024 so-
wie für die 2. Belastungsbefragung im August 2024 und außerdem im Mai 2024 für die Son-
derbefragung für Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben im weiteren Sinne (Schulleiter*innen, 
Lehrkräfte mit Beförderungsämtern sowie Funktionsstelleninhaber*innen; dazu eingeladen 
wurden neben Hamburger auch Berliner Lehrkräfte; die Auswertungsergebnisse dazu werden 
in einem eigenständigen Arbeitspapier außerhalb des Abschlussberichts veröffentlicht).  

2.2 Arbeitszeiterfassung 

Für die Methoden, Eckpunkte und Operationalisierung der Arbeitszeiterfassung von Lehrkräf-
ten in Deputatsystemen kann auf umfangreiche Vorarbeiten (s.o.), Fachdiskussionen und 
ƴƛŎƘǘ ȊǳƭŜǘȊǘ ŀǳŦ Řŀǎ tǊǸŦŜǊƎŜōƴƛǎ ǳƴŘ ŘƛŜ 9ƳǇŦŜƘƭǳƴƎŜƴ ŘŜǎ α9ȄǇŜǊǘŜƴƎǊŜƳƛǳƳ !ǊōŜitszeit-
ŀƴŀƭȅǎŜά (2018) des Niedersächsischen Kultusministeriums zurückgegriffen werden. Grund-
lage für die Analyse des Hamburger Jahresarbeitszeitmodells bildet das generische Göttinger 
Tätigkeitenmodell. Es erlaubt, die Tätigkeiten von Lehrkräften unabhängig von der jeweils gel-
tenden Arbeitszeitverordnung zu erfassen, zu analysieren, nach SOLL-Vorgaben und IST-Be-
darfen abzugleichen und zu bilanzieren. Da im Unterschied zu einem Deputatmodell in Ham-
burg neben Unterricht und Funktionen weitere SOLL-Zeiten für viele weitere Tätigkeiten vor-
gegeben werden, war für die Erfassung eine Ausdifferenzierung der Tätigkeiten erforderlich. 
Die Aufsplittung diente dazu IST-Zeiten bei der Analyse entweder den SOLL-Vorgaben des 
Hamburger Jahresarbeitszeitmodells oder alternativ den aus Deputatsystemen bekannten 
SOLL-Vorgaben gegenüberstellen zu können. 

Ein Kernanliegen der Untersuchung ist, die tatsächlich geleistete Arbeitszeit von Lehrerinnen 
und Lehrern der beiden untersuchten Schulformen über ein halbes pädagogisches Jahr hinweg 
zu erheben und mit entsprechenden individuellen Erwartungsgrößen (Normwoche) abzuglei-
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chen, um so individuelle Bilanzen erstellen zu können. Für ein tieferes Verständnis von Ar-
beitsprofilen und Dynamiken im Lehrberuf reicht es nicht, lediglich die anfallenden Netto-Ar-
ōŜƛǘǎȊŜƛǘŜƴ ȊǳƳ .ŜƛǎǇƛŜƭ ƳƛǘǘŜƭǎ ŜƛƴŜǊ {ǘŜŎƘǳƘǊ Ȋǳ ŜǊƘŜōŜƴ όα{ǘŀǊǘ-Pause-EƴŘŜάύΦ 5Ŝƴƴ ƴŜōŜƴ 
der durchschnittlichen, wöchentlichen Arbeitszeit in verschiedenen Phasen eines Schuljahres 
und Saldierungen über ein halbes oder ganzes Kalenderjahr soll auch die strukturelle Vertei-
lung der verschiedenen Tätigkeiten des Lehrberufs transparent und für eine Analyse zugäng-
lich werden. Darüber hinaus finden manche Arbeiten insbesondere an Wochenenden oder in 
Ferienzeiten statt, sodass zur Analyse differenzierte Informationen über die Art der Tätigkeit 
vorliegen müssen. Mit diesen Zielen muss die Methodik der Arbeitszeiterfassung drei ver-
schiedenen Aufgaben gerecht werden: 

1) Um im Rahmen einer strukturierten Analyse Aussagen über die empirische Arbeitszeit 
von Hamburger Lehrkräften anstellen zu können, werden die erfassten tatsächlichen Ar-
beitszeiten (IST) mit den je individuellen Summen ihrer SOLL-Vorgaben abgeglichen, kon-
kret mit den geplanten Arbeitszeiten (WAZ-Summe) ihrer Einsatzplanung auf Grundlage 
von Stammdatenblättern. Die dokumentierten Arbeitszeiten werden dazu zu den für das 
Hamburger Jahresarbeitszeitmodell kennzeichnenden Steuerungsgrößen A ς U ς F (All-
gemeine Aufgaben, Unterricht, Funktionen) sowie den im System nicht geplanten Zeiten 
X (v.a. Krankheitstage, Klassenfahrten) aggregiert. Im Ergebnis erhält man Gesamtbilan-
zen der individuellen Arbeitszeiten auf Halbjahresbasis sowie durchschnittliche Wochen-
werte für das individuelle Vollzeit- oder Teilzeit-Niveau. Durch Normierung auf 100%-Ba-
sis bzw. auf Vollzeitlehreräquivalente (VZLÄ) können dann empirische Vergleichsgrößen 
nach verschiedenen relevanten Merkmalen ermittelt werden: Die durchschnittliche Ar-
beitszeit von Lehrkräften in verschiedenen Schulformen, nach Alter, Geschlecht, Vollzeit- 
oder Teilzeit, nach Lehrkräften mit und ohne Mehrarbeit bzw. mit überlangen Arbeitszei-
ten und auch typische Tätigkeitsprofile (Verteilung der Tätigkeiten) können ausgewiesen 
werden. Weitere Information ist die Streuung der individuellen Arbeitszeiten, die wesent-
liches Motiv für die Einführung des Hamburger Modells gebildet hatte. Die Ergebnisse 
dieses Analyseschritts sind Gegenstand des 3. Kapitels. 

2) Der Abgleich der Hamburger SOLL-Vorgaben der Jahresarbeitszeit mit dem tatsächlichen 
(realen) Aufkommen (IST) auf der Ebene einzelner Tätigkeiten ist Gegenstand des 4. Ka-
pitels. Ziel ist die Beurteilung der Qualität der Planungsvorgaben anhand der empirischen 
Arbeitszeitverbräuche: Wie gut stimmen SOLL-Vorgaben und reale Arbeitszeiten über-
ein? Wo darf von gelungenen Ressourcenzuweisungen ausgegangen werden? Wo und in 
welcher Größenordnung kommt es zum Mismatch, wo muss ggf. nachgesteuert werden? 
Idealiter genügen dazu keine aggregierten Größen, vielmehr sollten SOLL-Vorgaben und 
erfasste Arbeitszeitwerte (IST) differenziert für einzelne Tätigkeiten vorliegen. Da es aber 
in diesem Zusammenhang auch um den Aufwand und die Qualität der Kodierung durch 
die beteiligten Lehrkräfte geht, kommt es hier zu einem Mix, manche Analysen erfolgen 
auf Ebene von Einzeltätigkeiten, werden höher aggregiert. 

3) Im 5. Kapitel geht es dann um den Vergleich der Arbeitszeitergebnisse aus Hamburg mit 
denen aus anderen Länderstudien auf Grundlage des Deputatsystems. Neben einer all-
gemeinen Niveaubestimmung im bundesweiten Vergleich interessiert ς wo möglich und 
in den Tätigkeitsklassen des generischen Göttinger Modells ς auch ein Strukturvergleich 
zwischen den Hamburger Arbeitsprofilen und denen aus anderen Bundesländern. Worin 
unterscheiden sich die Arbeitsprofile? Wie steht es um durchschnittliche Wochenarbeits-
zeiten, Mehrarbeitsanteile etc.? Wie sind die Regulationsergebnisse der beiden Modelle 
zu beurteilen? 
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2.2.1 Konzept der IST-Zeit-Erfassung 

Die tägliche Erfassung und Kodierung ihrer tatsächlichen Arbeitszeiten übernehmen die Lehr-
kräfte im Rahmen der Studie selbst. Sie ordnen ihre Arbeitszeiten jeweils einer bestimmten 
Tätigkeit aus dem erweiterten Göttinger Tätigkeitenmodell zu.  

Für die IST-Zeit-Erfassung wurde auf das in Vorgängerstudien entwickelte praxistaugliche und 
für das Deputatsystem normenkonforme Verfahren zur Erfassung und Systematisierung von 
Lehrerarbeitszeiten zurückgegriffen (Expertengremium Arbeitszeitanalyse, 2018, S. 17). Das 
generische Modell mit 19 für jede Schulform gültige Tätigkeitsςkategorien in acht unverän-
derlichen Klassen umfasst u.a. vier schulspezifische Kategorien, die nicht für jede Schulform 
relevant sind. In der Hamburger Studie kam daher die Kategorie Abschlussprüfungen als zwan-
zigste Kategorie hinzu. Die studienspezifische Zeiterfassungszeit dient nur der Ressourcenkon-
trolle und geht nicht in die Auswertung von Arbeitszeiten ein. 

Die Definition der Kategorien und Klassen zielt auf eine Balance zwischen möglichst hoher 
Differenziertheit (für Profilanalysen) und möglichst einfacher Anwendung (für den täglichen 
Einsatz).  

Bei der Entwicklung des generischen Modells wurden als Kriterien berücksichtigt: Disjunktheit 
(Überschneidungsfreiheit und eindeutige Zuordnung der Tätigkeitskategorien), Komplemen-
tarität, Vollständigkeit, Aggregierbarkeit zu Klassen sowie intuitive Verständlichkeit, prakti-
sche Handhabbarkeit und übersichtliche Darstellbarkeit.  

Das schlankere Modell musste für die Hamburger Studie aus drei Gründen erweitert werden:  

Erstens wurden für Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben vier spezifische Schulleitungstätig-
keiten definiert (Grün in Abbildung 1), um die Schulleitungstätigkeiten genauer analysieren zu 
können. Sie konnte von anderen Lehrkräften nicht ausgewählt werden. Wir gehen darauf wei-
ter unten erneut ein. 

 

Abbildung 1:  Das generisches Göttinger Tätigkeitenmodell mit 8 Klassen und variablen Kategorien 
nach Schulform  
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Zweitens gibt es in Hamburg drei Sonderkategorien für Wegezeiten, eine für mehr als einen 
Kilometer entfernte Standorte (Wege zwischen Standorten), eine nur für abgeordnete Leh-
rer*innen (Wegezeiten bei Abordnung) und eine für Schulleitungsangehörige zur Wahrneh-
mung externer Termine (Wege für Schulleitungen). Der Weg zur und von der Arbeit nach 
Hause ist im Arbeitsrecht keine Arbeitszeit und wurde entsprechend auch nicht erfasst. Aber 
unter bestimmten Bedingungen sind Wegezeiten während der Dienstzeiten arbeitsrechtlich 
als Arbeitszeit zu werten (Tätigkeit an auswärtigem Dienstort, Dienstgänge während der re-
gelmäßigen täglichen Arbeitszeit), für diese waren Wegezeiten zu erfassen. Bei der Erfüllung 
von Schulleitungsaufgaben und bei Abordnung ist uns nicht bekannt, dass diese Wege bei der 
Einsatzplanung mit SOLL-Zeiten berücksichtigt werden. Daher müssen sie als Teil der SOLL-
Zeit für Schulleitungsfunktionen bzw. des Unterrichts bei Abordnung betrachtet werden. Für 
Lehrkräfte, die zwischen Schulstandorten wechseln (Bürgerschaft der Freien und Hansestadt 
Hamburg, 2010) gibt es jedoch unter bestimmten Bedingungen SOLL-Zeiten in der Einsatzpla-
nung. Aufgrund des geringen Umfangs dieser Wegezeiten wurden sie der Kategorie unbe-
stimmte Zeiten zugewiesen.  

Drittens mussten für eine normkonforme Darstellung nach der Hamburger Arbeitszeitverord-

nung einige Tätigkeiten differenzierter erhoben werden, um sie den entsprechenden Aufga-

ben nach der Logik der Hamburger Arbeitszeitverordnung zuordnen zu können und die IST-

Zeiten mit den SOLL-Zeiten zusätzlich in der Logik der Hamburger Unterscheidung von A, U 

und F-Zeiten vergleichen zu können. Statt 20 Tätigkeiten standen in Hamburg somit 28 ver-

schiedene Tätigkeiten zur Auswahl (siehe Abbildung). Beispielsweise wird im Göttinger Mo-

dell der Zeitaufwand für Unterrichtszeit und Vertretung in einer Kategorie erhoben, in Ham-

burg jedoch zwischen Unterrichtsbezogenen (Unterricht) und Allgemeinen Aufgaben (Vertre-

tung) unterschieden. Klassenleitung und Tutor*innentätigkeiten werden als Teil der Unter-

richtsvor- und Nachbereitung gesehen, wohingegen das Hamburger Modell diese Tätigkeit 

als Funktionsarbeit plant. Entsprechend müssen beide Aspekte jeweils separat erhoben wer-

den, um sie in beiden Systemen verwenden zu können. Der Spalte X sind Tätigkeiten zuge-

ordnet für die in Hamburg keine SOLL-Zeiten geplant werden. Das Erfassungsmodell ist also 

wesentlich differenzierter und in Anwendung besonders herausfordernd geworden (Tabelle 

2). 

Die größten Anforderungen an die Hamburger Lehrkräfte stellten dabei sicherlich die Zuord-
nung der verschiedenen Nuancen der Pädagogischen Kommunikation dar. Im Göttinger Mo-
dell wurden entsprechende Zeiten in einer einzigen Kategorie erfasst, in Hamburg waren zur 
korrekten wechselseitigen Zuordnung im Rahmen des Transfermodells fünf Einzelkategorien 
nötig: 

¶ Pädagogische Kommunikation I: bei Eltern- und Schülergesprächen 

¶ Pädagogische Kommunikation II: bei Klassen und Zeugniskonferenzen 

¶ Pädagogische Kommunikation III: als Fachlehrer*in mit Kolleg*innen, anderen Profes-
sionen und Externen 

¶ Pädagogische Kommunikation IV: als Klassenlehrkraft, Tutor*in, Beratungslehrkraft 
(im Rahmen einer Funktion) 

¶ Pädagogische Kommunikation V: Sonstige Kommunikation 
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Tabelle 2: Erfassungsmodell zur Vermittlung zwischen Göttinger und Hamburger Modell 

 

Damit eine korrekte Zuordnung leichter fällt, waren ausführliche für Hamburg spezifische Tä-
tigkeitsbeschreibungen verfügbar. Sie können Tabelle 3 entnommen werden. Zu beachten 
sind die vorstehenden Klammerbuchstaben zur Orientierung der Lehrkräfte mit Praxis im 
Hamburger Zuweisungssystem: (A) für Allgemeine Aufgaben, (U) für Unterricht, (F) für Funk-
tionen und (neu) für im Zuweisungssystem so nicht vorgesehene Kategorien. 

Tabelle 3:  Klassen, Tätigkeiten und deren Beschreibung für die Arbeitszeiterfassung in Hamburg 

Name der Tätigkeit Beschreibung 

Klasse Unterricht 

(U) Unterrichtszeit Netto-Unterrichtszeit (auch Online) in Stunden / Minuten pro Tag, 
auch Unterricht an einem anderen Ort (z.B. DESY-Besuch im NaWi-
Unterricht), auch Fachunterricht bei längeren Vertretungen (KEINE 
Vertretung adhoc für einzelne Std. = Wochenpauschale = A-Zeit), 
Arbeit mit Schülergruppen (die als Unterricht angerechnet wird), 
auch Zeiten im Rahmen der Klassenlehrerstunde (auch Klassenrat) 
gehören hierher, sofern sie im Klassenverbund gehalten werden; 
Klausuren- und Prüfungsaufsichten wenn dafür Unterricht ausfällt 

Göttinger Modell Erfassungsmodell

Unterricht Unterricht A U F X

1 (U) Unterricht ("Nettounterrichtszeit") U1

2 (A) Vertretungsstunden A2

2 Aufsichten 3 (A) Aufsichten A2

Unterrichtsnahe Lehrarbeit Unterrichtsnahe Lehrarbeit

3 Korrekturzeiten 4 (U) Korrekturzeiten U2

5 (U) Unterrichtsvor- und -nachbereitung U2

6 (F) Organisatorische Tätigkeiten als Klassenleitung F2

5 Abschlussprüfungen 7 (U) Abschlussprüfungen U2

Funktionen Funktionen

6 Funktionsarbeit 8 (F) Funktionsarbeit F4

7 Schulleitungsfunktionen 9 (F) Schulleitungsfunktionen F1

Kommunikation Kommunikation

8 Konferenzen/Sitzungen 10 (A) Konferenzen / Sitzungen A1

9 Arbeitsgruppen/ Ausschüsse 11 (F) Arbeitsgruppe / Ausschuss F3

12 (U) Kommunikation I: Eltern, und Schüler*innen U2

13 (U) Kommunikation II: Klassen u. Zeugniskonferenzen U2

14 (U) Kommunikation III: Als Fachlehrer*in U2

15 (F) Kommunikation IV: Als Klassenlehrkraft, Tutor*in F2

16 (X) Kommunikation V: Sonstige X

Fahrten / Veranstaltungen Fahrten / Veranstaltungen

11 Veranstaltungen Ohne Übernachtung17 (A) Veranstaltungen ohne Übernachtung A1

12 Veranstaltungen mit Übernachtung18 (X) Veranstaltungen mit Übernachtung X

Arbeitsorganisation Arbeitsorganisation

13 Arbeitsorganisation 19 (U) Arbeitsorganisation U2

14 Arbeitsraum Schulgebäude 20 (U) Arbeitsraum Schulgebäude U2

Weiterbildung Weiterbildung

15 Fortbildungszeiten 21 (A) Fortbildung A1

Sonstige Tätigkeiten Sonstige Tätigkeiten

16 Krankheitstag 22 Krankheitstag X

17 Arztbesuch 23 Arztbesuch X

18 Sonderurlaub 24 Sonderurlaub X

19 Sonstiges 25 Sonstiges X

26 Wege zwischen Standorten X

27 Wegezeiten für Schulleitungen F1

28 Wegezeit bei Abordnung U2

Hamburger Modell

Pädagogische Kommunikation10

20 Wegezeiten

1 Unterricht u. 

Vertretungsstunden

4
Unterrichtsvor- und 

Nachbereitung
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(sonst A-½Ŝƛǘ α!ǳŦǎƛŎƘǘŜƴάύΤ KEINE Wegezeiten zum Unterrichts-
raum (= Unterrichtsvor- und -nachbereitung) 

(A) Vertretungsstunden Adhoc-Vertretungszeiten (einzelne Std. = Wochenpauschale) inklu-
sive Vor-/Nachbereitung (- längere, planmäßige Vertretungszeiten 
unter Unterricht eintragen!) 
ACHTUNG: Bereitschaftszeiten zählen arbeitsrechtlich NICHT als Ar-
beitszeit, nur die Vertretung selbst. Wird während der Bereitschaft 
ƎŜŀǊōŜƛǘŜǘΣ Řŀƴƴ 9ǊŦŀǎǎǳƴƎ ƛƴ ŀƴŘŜǊŜǊ ¢ŅǘƛƎƪŜƛǘ όȊΦ.Φ αYƻǊǊŜƪǘǳǊπ
ȊŜƛǘάΣ α¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎǾƻǊ- ǳƴŘ bŀŎƘōŜǊŜƛǘǳƴƎά ŜǘŎΦύ 
inkl. schulinterner Wegezeiten im Rahmen der Tätigkeit 

(A) Aufsichten Pausenaufsicht, Klausuren- und Prüfungsaufsichten als A-Zeiten;  
inkl. schulinterner Wegezeiten im Rahmen der Tätigkeit 

Klasse Unterrichtsnahe Lehrarbeit 

(U) Korrekturzeiten Konzeption und Korrektur der Klassenarbeiten, Klausuren, Tests, 
Haus- und Schülerarbeiten, Durchsicht Haushefte, Schülerberatung 
etc. Ergebnisse bewerten wie: Hausaufgaben, Hefte, Mappen, Klas-
senarbeiten, Klausuren & Tests (einschl. Konzeption und Eintragen 
in Listen/PC), Korrektur der Praktikumsberichte, Lernstandsanaly-
sen, Projekte, Kompetenztests, Vergleichsarbeiten, Interne und ex-
terne Evaluationen (VERA 3, VERA 8, PISA, TIMSS etc.), Schreiben 
von Gutachten etc.;  
inkl. schulinterner Wegezeiten im Rahmen der Tätigkeit 

(U) Unterrichtsvor- und  
Nachbereitung 

Jedwede Unterrichtsvor- und Nachbereitung einschl. Zeugnissen 
und Notengebung, einschl. indiv. Recherche und Erstellen von 
Schulmaterial (auch online, ggf. Upload, z.B. im Lernraum), einschl. 
eigener Besuch von Vorträgen, Lesen von Fachliteratur, Versuchs-
auf- und Abbau, Berücksichtigung curricularer Vorgaben, Auf- und 
Abbau (Kontrolle der Funktionsfähigkeit) digitaler Technik etc.; auch 
Erstellen von Förderplänen, Nachteilsausgleich etc. 
inkl. schulinterner Wegezeiten im Rahmen der Tätigkeit (Weg zum 
Unterrichtsraum) 

(U) Abschlussprüfungen*  Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung (inkl. Beratungsge-
spräche, Korrektur und Benotung) ausschließlich von schriftlichen / 
mündlichen Abschlussprüfungen wie dem Abitur, Haupt- oder Real-
schulabschlussprüfungen;  
inkl. schulinterner Wegezeiten im Rahmen der Tätigkeit 

Klasse Funktionen 

(F) Organisatorische Tätigkeiten als 
Klassenlehrkraft, Tutor*in, Bera-
tungslehrkraft 

Pädagogische Funktionen: 
Organisatorische Tätigkeiten in der Funktion als Klassenlehrkraft, 
Tutor*in oder Beratungslehrkraft, z.B. Führen des Klassenbuches, 
Dokumentation von Fehlzeiten, Listen, Accounts und Zugehörigkei-
ten, Begleitung von Wegen zu Fachräumen, Mittagessen, zu versch. 
Schulstandorten, Planung und Durchführung von Klassenaktivitäten 
(außerunterrichtlich), Elternbriefe schreiben und weiterleiten, In-
formationen einholen und verwalten, organisatorische Absprachen 
mit Schulsekretariat, Hausmeistern und Assistenzkräften etc., Klas-
senkassenkonto einrichten und führen, BUT-Anträge bearbeiten, 
Diagnosebögen ausfüllen, Klassenraum einrichten und organisie-
ren, Lernentwicklungsziele dokumentieren, Nachteilsausgleiche 
und Fördervereinbarungen verwalten.  
Kommunikationszeiten in pädagogischer Funktion werden nicht 
hierΣ ǎƻƴŘŜǊƴ ǳƴǘŜǊ αtŅŘŀƎƻƎƛǎŎƘŜ YƻƳƳǳƴƛƪŀǘƛƻƴ L±ά ŜǊŦŀǎǎǘΦ 
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(F) Funktionsarbeit 

(mit und ohne F-Zeiten) 
 

Zum Beispiel: Vertrauenslehrer*in, Leitung Betriebspraktikum, Be-
auftragteR für Qualität/ Sicherheit/ Brandschutz/ Gesundheit/ 
Diversity etc., Projektkoordinator*in (BNE, LOK, Comenius, Eras-
mus+ etc.), Fachleiter*in, Betreuung von Schulpraktikant*innen 
und Referendar*innen, Tätigkeit am Studienseminar, Abordnungen 
an ein Landesinstitut (LI Hamburg, IfBQ, ReBBZ etc.) und andere ab-
ƎŜƻǊŘƴŜǘŜ α5ƛŜƴǎǘŜ ŀƳ ŀƴŘŜǊŜƴ hǊǘάΣ .ŜǘǊŜǳǳƴƎ ƴŜǳŜ aŜŘƛŜƴ 
(Homepage, Schulserver), Förderkonzepte, Jahrgangsleitung, Lern-
mittelausleihe, Musikkonzept, Personalrat (inkl. Personalratssit-
zung), Sammlungen, Schularchiv, SV, Förderverein, Schulparlament, 
wiederkehrende SchiLF-Aktivitäten etc.; inkl. zulässiger Wegezeiten 
im Rahmen der Tätigkeit 
Funktionsbezogene Betreuung von Sammlungen, Arbeits- und Fach-
räumen im Schulgebäude inkl. Labore, Werkstätten, Küche etc. (Ar-
beitsraum Schulgebäude im Rahmen einer Funktion); 
Kontakte zu Betrieben, Kooperationspartnern und Institutionen wie 
IHK, HWK, Arbeitsagentur, Ausbildungsgespräche, Betriebsbesuche 
etc.; nur hier inkl. Wege- und Fahrzeiten  
Bitte die Mitarbeit in Gremien (F-½ŜƛǘŜƴύ ŜǊŦŀǎǎŜƴ ǳƴǘŜǊ αYƻƳƳǳƴƛƪŀπ
ǘƛƻƴΥ !ǊōŜƛǘǎƎǊǳǇǇŜκ!ǳǎǎŎƘǳǎǎά 

(F) Schulleitungsfunktionen 

(mit und ohne F-Zeiten) 

Außenvertretung, Schulträger, Finanzen/ Haushalt, Gebäude, Lei-
tung, Pressekontakt, Schulleitungssitzung, Stufenleitung, Stunden-
plan, curriculare Vorgaben etc.;  
alle F1- Schulleitungsaufgaben und im Schulleitungsteam  
inkl. zulässiger Wegezeiten im Rahmen der Tätigkeit 

Klasse Kommunikation 

(StS A1a, A1b, A1c / GY A1a) Konfer-
enzen / Sitzungen 

Teilnahme an allgemeinen Lehrerkonferenzen sowie an Fachkonfe-
renzen, zum Beispiel: Dienstbesprechung (DB), Fachkonferenz (FK), 
Gesamtkonferenz (GK), Jahrgangskonferenz, Abteilungskonferenz, 
Fachkoordination, auch Personalversammlung etc.  
inkl. schulinterner Wegezeiten im Rahmen der Tätigkeit 

(F) Arbeitsgruppe / Ausschuss Mitarbeit in Gremien, z.B. Schulkonferenz (SK), Elternrat, Jahrgangs-
fachteams, Fachkoordination, Mitarbeit in Projektgruppen zur 
Schulentwicklung, inkl. Steuergruppen, Teamsitzungen etc. 
Sitzungszeit und dazugehörige Vor-/Nachbereitung;  
inkl. schulinterner Wegezeiten im Rahmen der Tätigkeit 

(U) Pädagogische Kommunikation I 
ς Eltern- und Schülergespräche 

Kommunikation innerhalb und außerhalb der Schule mit Schü-
ler*innen und Eltern (individuell);  
inkl. schulinterner Wegezeiten im Rahmen der Tätigkeit 

(U) Pädagogische Kommunikation II 
ς Klassen und Zeugniskonferenz 

Kommunikation im Rahmen von Zeugnis- bzw. Klassenkonferenz, 
auch Disziplinarkonferenz oder pädagogische Konferenz (ZK/KK) mit 
allen Lehrer*innen, die in der Klasse unterrichten sowie evtl. Schü-
ler*innen und Eltern;  
inkl. schulinterner Wegezeiten im Rahmen der Tätigkeit 

(U) Pädagogische Kommunikation III 
ς Als Fachlehrer*in mit Kolleg*innen, 
anderen Professionen und Externen 

Kommunikation als Fachlehrer*in mit Kolleg*innen, anderen Pro-
fessionen und Externen (auch Schulpausengespräche), auch im mul-
tiprofessionellen Klassenleitungsteam; zum Beispiel mit Lern- / 
Sprachtherapeut*innen, Sonderpädagog*innen, Gespräche zur 
Durchführung der inklusiven Beschulung, inkl. Anträge auf Exkursi-
onen, Mitwirkung bei der Förderplanung, LRS, Nachteilsausgleich, 
Organisation außerschulischer Lernorte etc. 
inkl. schulinterner Wegezeiten im Rahmen der Tätigkeit 

(F) Pädagogische Kommunikation IV Pädagogische Funktionen: 



Studiendesign   

32 

ς Im Rahmen einer Funktion: Klas-
senlehrkraft, Tutor*in, Beratungs-
lehrkraft 

Kommunikation (schulintern oder extern) in der Funktion als Klas-
senlehrkraft, Tutor*in oder Beratungslehrkraft, Förderkoordina-
tor*in, Lerncoach etc., auch Vorbereitung und Durchführung von El-
ternabenden, Testungen, Mitwirkung bei der Förderplanung, LRS, 
Nachteilsausgleich Erstellung von Gutachten, Abzeichnen von Listen 
o.ä.; inkl. schulinterner Wegezeiten im Rahmen der Tätigkeit 
Organisatorische Tätigkeiten in pädagogischer Funktion werden 
nicht hierΣ ǎƻƴŘŜǊƴ ǳƴǘŜǊ αCǳƴƪǘƛƻƴŜƴά ŜǊŦŀǎǎǘ 

(neu) Sonstige Kommunikation Kommunikation, die nicht im Rahmen einer Funktion erfolgt  
(= ohne WAZ-Anrechnung, ohne klare Zuordnung, jenseits von Gre-
mien und Funktionen) innerhalb und außerhalb der Schule:  
Kommunikation mit allen schulischen Mitarbeiter*innen jenseits 
des unmittelbaren pädagogischen Fachaustauschs, u.a. mit Schul-
praktikant*innen, Referendar*innen, Kontakt mit der Personal-
stelle, Bearbeitung (innerschulischer) Formulare, Ausfüllen von 
Formblättern der senatorischen Behörden, Abrufen von Informati-
onen und Nachrichten über ein Schulportal, Beschäftigung mit In-
formationsmaterial (im Fach, am schwarzen Brett, Schulverwal-
tungsblatt, Senatsschreiben) etc. 
Außerdem Kommunikation mit außerschulischen Kontakten  
(= ohne WAZ-Anrechnung, ohne klare Zuordnung) mit Betrieben, 
Verwaltungen und Organisationen (Jugendamt, ReBBZ) etc.  
einschl. Vor- und Nachbereitung der Gespräche, auch E-Mails u.a. 
elektronische Kommunikation;  
inkl. schulinterner Wegezeiten im Rahmen der Tätigkeit 

Klasse Fahrten / Veranstaltungen 

(StS A1d / GY A1b) 
Außerunterrichtliche schulische 
Veranstaltungen (Fahrten / Veran-
staltungen) ohne Übernachtung 

(Nicht Fachunterricht an einem anderen Ort, diese Zeiten normal als 
α¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘά ŜǊŦŀǎǎŜƴΗύ 
Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung (auch Anträge) 
schulischer Veranstaltungen (Feste, Infoveranstaltungen, Konzerte, 
Tag der offenen Tür, Theateraufführungen, Wettbewerbe, Wett-
kämpfe, Betriebsbesichtigungen, Museumsbesuche, Theaterbesu-
che, Zoobesuche, Schüler*innen-Uni etc.), auch zusätzliche bzw. 
freiwillige Arbeitsgruppen mit SuS;  
inkl. schulinterner Wegezeiten im Rahmen der Tätigkeit 
Bei außerschulischen Veranstaltungen inkl. der zurückgelegten 
Wege ab dem Treffpunkt mit den Schüler*innen 

(neu) Außerunterrichtliche schuli-
sche Veranstaltungen (Fahrten / 
Veranstaltungen) mit Übernach-
tung 

Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung (auch Anträge) von 
Fahrten / Veranstaltungen mit Übernachtung wie z.B. Wettbe-
werbe, Wettkämpfe, Studienfahrten, Schulpartnerschaften, Schü-
leraustausch, Europafahrten, SV-Fahrten, Chor- und Orchesterfahrt, 
Klassen-, Kursfahrten, Ökologiepraktikum, Projekttage im Landheim 
etc.  
inkl. der zurückgelegten Wege ab dem Treffpunkt mit den Schü-
ler*innen 

Klasse Arbeitsorganisation 

(U) Arbeitsplatzorganisation Individuelle Unterlagen ordnen, Materialbeschaffung, Einrichten 
und Aufräumen des analogen und digitalen (heimischen) Arbeits-
platzes etc. (= ohne WAZ-Anrechnung) 

(U) Arbeitsraum Schulgebäude (un-
terrichtsbezogen) 

Als Lehrkraft unterrichtsbezogen Klassen- und Arbeitsräume im 
Schulgebäude vorbereiten und aufräumen (Sammlung, Fächer, La-
bor, Küche etc.), Klassenzimmer gestalten, auch Werkstätten und 
Fachräume etc. (im Rahmen der U-Zeiten, aber ohne Funktionszei-
ten); inkl. schulinterner Wegezeiten im Rahmen der Tätigkeit 



  Kapitel 2 
 

33 

(Hinweis: Die Erfassung der funktionsbezogenen Betreuung von 
Sammlungen, Arbeits- und Fachräumen im Schulgebäude (= mit 
WAZ-Anrechnungύ ŜǊŦƻƭƎǘ ǳƴǘŜǊ αCǳƴƪǘƛƻƴǎŀǊōŜƛǘάύ 

Klasse Weiterbildung 

(A) Weiterbildungszeiten 
(Fortbildungen) 

Alle genehmigten fach- und berufsbezogenen Fort- und Weiterbil-
dungszeiten, inkl. des 3. Weges zur Weiterbildung, der dazugehöri-
gen Arbeitsplatzorganisation (z.B. bei online Fortbildungen) und der 
Vor- und Nachbereitung;  
ansonsten KEINE Wege zur Weiterbildung 

Klasse Sonstige Tätigkeiten 

(neu) Krankheitstag Krankheit (kompletter oder halber Arbeitstag, z.B. 8 Stunden, bei 
Teilzeit weniger); nur an Schultagen, NICHT in Ferien oder an Feier-
tagen oder Wochenenden 

(neu) Arztbesuch Arztbesuch (stundenweise, minutengenau) innerhalb der regulären 
Dienstzeit, der zum Ausfall von Arbeit führt (Unterricht, Konferen-
zen etc.)  
NICHT einzutragen, wenn sich Arbeit durch Arztbesuch (nur) ver-
schiebt; eigener Arztbesuch oder Begleitung Angehöriger; nur an 
Schultagen,  
NICHT in Ferien oder an Feiertagen oder Wochenenden 

(neu) Sonderurlaub Sonderurlaub NICHT aus dienstlichen Gründen, z.B. bei Erkrankung 
eines Kindes etc. 

(neu) Sonstiges Alle sonstigen berufsbezogenen Tätigkeiten (Residualkategorie) 
Falls Zuordnung zu einer Tätigkeit unklar sein sollte, BITTE UNBE-
DINGT im Feld "Beschreibung" Anmerkungen zur Art der Tätigkeit 
festhalten (z.B. bei Streik) und ggf. später durch "editieren" einer 
Kategorie zuordnen 

Wege zwischen Schulen I Bei Wegen von mehr als 1 KM zwischen den Schulen / Standorten 
(bzw. abgeordneten Einrichtungen);  
NICHT für den Weg zur Arbeit oder den Weg nach Hause gedacht! 

Wege zwischen Schulen II*  Für SCHULLEITUNGSANGEHÖRIGE bei der Wahrnehmung externer 
Termine; NICHT für den Weg zur Arbeit oder den Weg nach Hause 
gedacht! 

Wege zwischen Schulen III*  Für ABGEORDNETE LEHRERINNEN;  
NICHT für den Weg zur Arbeit oder den Weg nach Hause gedacht! 

(neu) Zeiterfassungszeit** Täglicher Zeitbedarf für die laufende Zeiterfassung 
(Nicht Bestandteil der Auswertung von Lehrkräftearbeitszeit) 

Erklärung:  
*  individualspezifische Tätigkeitskategorie, die im Tool nur bei abgeordneten Lehrer*innen und bei Lehrkräf-

ten mit Schulleitungsaufgaben erscheint 
**  zur Erfassung der Zeit, die die Zeiterfassung selbst benötigt; zählt nicht als Arbeitszeit 

 

Grundsätzlich können an alle Lehrkräfte auch F-Zeiten für einzelne Schulleitungsaufgaben de-
legiert werden. Für diesen Fall und ebenso bei entsprechender Tätigkeit auch ohne F-Zeiten 
ist die einfache Kategorie Schulleitungsfunktionen (s.o.) vorgesehen. Für die Hamburger Stu-
die neu entwickelt und mit Expert*innen diskutiert wurde auf Grundlage von 13 Leitungsauf-
gaben ein Zusatzmodul zur Zeiterfassung von Lehrkräften mit Schulleitungsaufgaben: 
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1) Pädagogische Führung und Entwicklung: Qualitätsentwicklung (Schulentwicklung), Er-
stellung von Leitbild, Vision, Schulprogramm, Schulkonzept oder Lehrplan etc., pädagogi-
sche Koordination, Gestaltung des Schullebens, Digitale Schulstrategie, Medienbildungs-
konzept, systematische Digitalisierung von Lerninhalten etc. 

2) Außenvertretung / Repräsentation: Gremienarbeit (Repräsentation nach außen), Aus-
übung Hausrecht, Öffentlichkeitsarbeit (auch neue Formen der Medienarbeit), Presse-
kontakte, Partnerorganisationen, sozialräumliche und berufsgruppenbezogene Netz-
werkarbeit etc.  

3) Personalführung: Schulklima, Kooperation, Personalgespräche, Personalauswahl (Ein-
stellung, Wechsel etc.), Kommunikation mit PR / SBV / Frauenvertretung, Dienstliche Be-
urteilung, Organisation Multiprofessioneller Teams, Referendarbetreuung, sonstiges Per-
sonal 

4) Kompetenzentwicklung, Coaching, Supervision: des Kollegiums, eigene professionelle 
Fortbildung, professioneller Erfahrungsaustausch (Peer-Mentoring, Schulleitungs-Netz-
werke) 

5) Sitzungsleitung: Schulleitungssitzung, Stufenleitung, Dienstbesprechung, Schulkonfe-
renz, Versammlung, Ausschuss, Arbeitsgruppe, Jahrgangskonferenzen, Schulvorstand, 
Schulhilfekonferenzen, Elternbeirat etc.  

6) Ressourcenmanagement: Budgets aufstellen, führen und verantworten, Fördervereine, 
Beiräte, Sponsoren etc. 

7) Administration: (Schul-)Verwaltung und Administration, Berichtswesen (div. Plattformen 
wie z.B. ReLiv, LUSD, Stark trotz Corona, PKB etc.), IT-Administration, Hausmeister, sons-
tiges Personal etc. 

8) Qualitätssicherung: Kommunikation (Schul-)Aufsichtsbehörden, Vergleichsarbeiten, Eva-
luationen, Wettbewerbe 

9) Schulorganisation: Eigenverantwortliche Schule, Stundenplanung, curriculare Vorgaben, 
Abschlussprüfungen, Ganztag, Inklusion, Projektwochen, Schulveranstaltungen, Schul-
feste, Tage der offenen Tür etc.  

10) Informationsmanagement: Verwaltungs- und Rechtsvorschriften für den Schulalltag auf-
bereiten und umsetzen, Abrufen von Informationen und Nachrichten über ein Schulpor-
tal etc. 

11) Schulausstattung optimieren: Gebäude, Infrastruktur, IT-Ausstattung, Kontakt Handwer-
ker und Dienstleister etc. 

12) Erfüllung behördlicher Auflagen: Brandschutz, Datenschutz, Gefährdungsbeurteilungen, 
Erste-Hilfe-Kurse etc. 

13) Pädagogische Intervention/ Krisenintervention: Auffällige SuS, Konfliktschlichtung, Ver-
mittlung in Streitfällen, kurzfristige (Behörden-)Anordnungen, Hygienekonzepte, Organi-
sation Fern-, Hybrid- und Wechselunterricht, Notbetreuung etc.) 

Diese Leitungsaufgaben wurden zum Zwecke einer effizienten Erfassung zu vier disjunkten 
und expliziten Schulleitungskategorien zusammengefasst (vgl. Tabelle 4).  
  



  Kapitel 2 
 

35 

Tabelle 4:  Sondermodul zur Erfassung der Arbeitszeit von Lehrkräften mit Schulleitungsaufgaben  

Sondermodul (F) Schulleitungsfunktionen (mit und ohne Entlastungsstunden) 

(F) Leitung und Personalführung: 
Repräsentation, Außenvertretung, Ausübung Hausrecht, Netzwerk-
arbeit, Öffentlichkeitsarbeit, Schulklima, Personalgespräche, Kom-
munikation mit PR / SBV / Frauenvertretung etc., Kooperationen, 
Kompetenzentwicklung des Kollegiums, Konferenz- und Sitzungslei-
tung etc. 

(F) Administration,  
Qualitätssicherung und  
Schulorganisation: 

Administration, Ressourcenmanagement, Qualitätssicherung, Eva-
luation, Schulorganisation, Stundenplanung, Informationsmanage-
ment, Schulausstattung optimieren, Erfüllung behördlicher Aufla-
gen etc. 

(F) Pädagogische Gestaltung  
und Entwicklung: 

Qualitätsentwicklung (Schulentwicklung); Erstellung von Leitbild, 
Vision, Schulprogramm, Schulkonzept oder Lehrplan etc.; pädagogi-
sche Koordination, Gestaltung des Schullebens, Digitale Schulstra-
tegie, Medienbildungskonzept, systematische Digitalisierung von 
Lerninhalten etc. 

(F) Pädagogische Intervention/  
Krisenintervention: 

Auffällige SuS, Konfliktschlichtung, Vermittlung in Streitfällen, kurz-
fristige (Behörden-)Anordnungen, Hygienekonzepte, Organisation 
Fern-, Hybrid- und Wechselunterricht, Notbetreuung etc. 

(Alle Tätigkeiten inkl. pädagogischer Kommunikation als Schulleitung (Primat des Pädagogischen) /  
alle Tätigkeiten inkl. Vor- und Nachbereitungszeit, inkl. zulässiger Wegezeiten im Rahmen der Tätigkeit) 

2.2.2 Erleichterung und Optimierung der Erfassung  

Das Hamburger Konzept der Arbeitszeiterfassung stellt aufgrund der größeren Zahl der Kate-
gorien größere Herausforderungen an die korrekte Zuordnung von Tätigkeiten ς insbesondere 
im Bereich der Kommunikation. Auf der anderen Seite kann als kleine Erleichterung gesehen 
werden, dass in Berlin auf Grundlage des generischen Modells insgesamt 10 verschiedene 
Übersichten mit rollenspezifisch angepassten Beschreibungen angeboten werden mussten, 
während es in Hamburg nur zwei waren: Für Stadtteilschule (StS) und Gymnasium (GY) eine 
gemeinsame sowie eine weitere für Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben. Um den Aufwand 
für die Erfassung möglichst zu minimieren und die Treffgenauigkeit bei der Zuordnung von 
Zeitdaten zu Tätigkeiten zu optimieren wurden weitere Maßnahmen ergriffen.  

Zunächst wurde das zugrunde liegenden Modell mit Expertinnen und Experten aus dem Ham-
burger Bildungssystem beraten, um es begrifflich mit der Hamburger Schulwirklichkeit in 
Übereinstimmung zu bringen. Zur Erleichterung und zur Erhöhung der Kodier-Genauigkeit 
wurden hamburgspezifische Tätigkeitenbeschreibungen entwickelt, die parallel zum Zeitein-
trag im digitalen Tool jederzeit im Mouse-Over sichtbar waren. Denn die intuitive Klarheit der 
verwendeten Tätigkeitskategorien sind von zentraler Bedeutung für die Qualität der Datener-
fassung. Über die Erfassung wurde im Rahmen der Vorbereitung und in der Phase der Einge-
wöhnung intensiv kommuniziert und auf der Plattform laufend auftretende Zweifelsfragen in 
FAQ-Einträgen zeitnah geklärt. Darüber hinaus spielt die allgemeine Usability des Zeiterfas-
sungstools eine wichtige Rolle. 

Tägliche Zeiterfassung - wichtige Funktionen des Erhebungstools  

Die Erfassung der Arbeitszeit und der zugeordneten Tätigkeitskategorien erfolgte auf der Basis 
bewährter Elemente. Technisch wurde das Erhebungstool (TimeTracker) schon 2023 für die 
parallele Berliner Studie völlig neu aufgesetzt, aktualisiert und war als progressive Web App 
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(PWA) vor allem auch in der Lage, bei zeitweise schlechter Internetverbindung im Browser 
zwischenzuspeichern. Zeiteinträge ohne Netzverbindung wurden dann bei wieder verfügba-
rem Netz synchronisiert, sodass digital und mobil ein kontinuierlicher und chronologischer 
Zeiteintrag möglich war. Die Eingabe erfolgte mit Smartphone, Tablet, Laptop oder Desktop 
optional parallel zur Tätigkeit oder zeitversetzt abends sowie mithilfe von Laufzetteln zum Bei-
spiel am Wochenende. 

Das Tool erlaubt die minutengenaue Erfassung von Arbeitszeit bei zwingender Zuordnung zu 
ŜƛƴŜǊ ǾƻǊƎŜƎŜōŜƴŜƴ ¢ŅǘƛƎƪŜƛǘǎƪŀǘŜƎƻǊƛŜΦ aƛǘƘƛƭŦŜ ŘŜǎ αaƻǳǎŜƻǾŜǊά ƪŀƴƴ ƧŜŘŜǊȊŜƛǘ ŘƛŜ ȊǳƎŜhö-
rige Beschreibung der Tätigkeitskategorie eingeblendet werden (Abbildung 2). Ein übersicht-
licher Kalender mit farblicher Erinnerungsfunktion wird auf großen und kleinen Bildschirmen 
prioritär angezeigt. Einem definierten Zeitraum kann immer nur eine Tätigkeit zugewiesen 
ǿŜǊŘŜƴΦ !ƭǎ YƻƳŦƻǊǘŦǳƴƪǘƛƻƴ ƪǀƴƴŜƴ ȊǳǊ {ŜƭōǎǘƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ αǇǊƛǾŀǘŜ bƻǘƛȊŜƴά ŦŜǎǘƎŜƘŀƭǘŜƴ 
werden, die nur für die Teilnehmenden selbst sichtbar sind (Datenschutz); für die Auswertung 
standen diese Informationen nicht zur Verfügung. Einzige Ausnahme bildet die Kategorie 
Sonstiges ς hier konnte bei Unsicherheit bezüglich einer korrekten Kodierung die Arbeitszeit 
zunächst einmal festgehalten werden. Eine Beschreibung war dann zwingend zu ergänzen, 
sodass später selbst oder im Rahmen der Plausibilitätsprüfung durch das Projektteam analy-
siert werden konnte, welcher Tätigkeitskategorie der Zeiteintrag studienkonform zuzuordnen 
war.  

 

 

Abbildung 2:  Übersicht über Zeiteintrag, Tätigkeitenauswahl und Kontexterläuterung im Mouseover 
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Neben der Eingabe der Arbeitszeit bot das Tool auch Möglichkeiten zur individuellen Bericht-
ŜǊǎǘŀǘǘǳƴƎ όŀƎƎǊŜƎƛŜǊǘŜ !ōŦǊŀƎŜƴ ǳƴǘŜǊ ŘŜǊ Cǳƴƪǘƛƻƴ α{ǘŀǘƛǎǘƛƪάύΣ ŘƛŜ ŜƛƎŜƴŜƴ 9ƛƴǘǊŀgungen 
konnten so überblickt, downgeloadet und zur Analyse der individuellen Arbeitsorganisation 
genutzt werden. Neben den Kernfunktionen minutengenauer Zeiteintrag mit Start, Ende und 
Tätigkeit seien kursorisch die zentralen Funktionen erläutert, die die an sich aufwendige Er-
fassung möglichst effektiv gestalten sollten (Abbildung 3): 

¶ Start-Stopp-Button: Mit dieser Funktion kann eine Tätigkeit gestartet bzw. gestoppt wer-
den (aus der jeweiligen Systemuhr werden Start- bzw. Endzeit übernommen). Auf diese 
Weise kann parallel und sehr effizient während der Arbeit eingetragen werden. 

¶ Anschlusszeit- und Abschlusszeit-Button: Diese Buttons ermöglichten es, die Endzeit ei-
nes vorangehenden Eintrages als Startzeit des folgenden Eintrages zu wählen (Anschluss-
zeit-Button). Andererseits war dadurch möglich, die Startzeit eines Eintrags als Abschluss-
zeit eines davorliegenden Eintrags einzusetzen (Abschlusszeit-Button). Beide Funktionen 
sind hilfreich, wenn es zwischen zwei Tätigkeiten keine Pause gibt. 

¶ Wochenbestätigung: Um in der Analyse sicherzugehen, dass alle Arbeitszeiten einer Wo-
che vollständig und korrekt eingetragen wurden, mussten die teilnehmenden Personen 
ƧŜŘŜ ŜƛƴȊŜƭƴŜ ²ƻŎƘŜ αōŜǎǘŅǘƛƎŜƴά όDǊǸƴŜǊ .ǳǘǘƻƴ ƛƴ Abbildung 3). In die Auswertung ge-
hen nur explizit bestätigte und durch die Teilnehmenden freigegebene Wochen ein. Auf 
diese Weise wird jede Woche einzeln als korrekt bestätigt und den Erfordernissen des 
Selbsteintrags auch formal Genüge getan. Zugleich wird sichergestellt, dass keine Einträge 
vergessen wurden. Denn zum Beispiel könnte ein Wochenende ohne Einträge ja auch be-
deuten, dass die Einträge am Wochenende einfach vergessen worden sind, obwohl gear-
beitet wurde. 

 

 

Abbildung 3:  Übersicht über die wichtigsten Funktionen des Zeiterfassungstools 
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Abbildung 4:  Effiziente Zeiterfassung durch Voreintrag und Vorbelegung 

¶ Voreinträge: DŜǿƛǎǎŜǊƳŀǖŜƴ ŀƭǎ αYƻƳŦƻǊǘŦǳƴƪǘƛƻƴά ǿŀǊ ƳǀƎƭƛŎƘΣ ŀǳǎǎŎƘƭƛŜǖƭƛŎƘ ŘƛŜ ¢ŅǘƛƎπ
ƪŜƛǘǎƪŀǘŜƎƻǊƛŜƴ αό¦ύ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎȊŜƛǘάΣ αό!ύ ±ŜǊǘǊŜǘǳƴƎǎǎǘǳƴŘŜƴά ǎƻǿƛŜ αό!ύ !ǳŦǎƛŎƘǘŜƴά 
analog eines Stundenplans voreinzutragen (Eintrag einer Tätigkeit mit Start- und Endzeit 
an einem bestimmten Werktag, auch im Wochenwechsel, vgl. Abbildung 4). Viele Unter-
richts-Einträge konnten so automatisiert erfolgen. Fiel dann bspw. der Unterricht aus oder 
kam eine ungeplante Vertretung hinzu, so mussten die voreingetragenen Tätigkeiten 
nachträglich gelöscht oder angepasst werden. Über die Wochenbestätigungsfunktion 
wurde sichergestellt, dass auch voreingetragene Zeiten von den Teilnehmenden selbst 
und regelmäßig kontrolliert und bestätigt werden mussten. 

¶ Vorbelegungen: Für alle anderen Tätigkeitskategorien war eine Voreintragung nicht mög-
lich, weil sonst in der Praxis die Gefahr bestanden hätte, dass sich zur Erleichterung eine 
!Ǌǘ α{ǘŀƴŘŀǊŘǿƻŎƘŜά ǾƻǊŜƛƴƎŜǘǊŀƎŜƴ ǿƻǊŘŜƴ ǿŅǊŜΣ ŘƛŜ Řŀƴƴ ǳƴŀƴƎŜǇŀǎǎǘ ƴƛŎƘǘ ŘƛŜ ƪƻƴπ
krete und reale Arbeitswoche widerspiegeln würde. Um dennoch das Eintragen regelmä-
ßig auftretender Tätigkeiten (zum Beispiel (F) Arbeitsgruppe / Ausschuss in Abbildung 4) 
zu erleichtern, wurden sog. Vorbelegungen ermöglicht. Konkret heißt das, dass über 
Nacht die Startzeiten von wiederkehrenden Tätigkeiten automatisch vorbelegt wurden, 
die Endzeiten allerdings offenblieben. Die unvollständigen Einträge mussten zwingend an-
gepasst und abgeschlossen werden, da bei unvollständigen Einträgen eine Woche nicht 
bestätigt werden konnte. 

Weitere Funktionen des TimeTrackers seien an dieser Stelle nur genannt, nicht aber näher 
erläutert: Eine optimierte Tastatureingabe, die Anzeige von Überschneidungen, das Löschen 
mehrerer Einträge auf einmal, die Liste der Einträge vom Tag in umgekehrter Reihenfolge 
(neueste Einträge zuerst). Neben der schon erwähnten Statistikfunktion zur Selbstanalyse für 
Teilnehmende gehört eine individuelle Account-Administration ebenso selbstverständlich 
dazu, wie das projektseitige Account-Management: Im Tool integriert konnten Teilnehmende 
direkt auf häufig gestellte Fragen (FAQ) zugreifen, sich Multiplikator*innen im Forum austau-
schen und sich alle Studienbeteiligten jederzeit per Mail an den Support wenden, sei es mit 
technischen oder mit inhaltlichen Fragen. 
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2.2.3 SOLL-Zeit-Erfassung 

Die SOLL-ZEIT-Erfassung bei Untersuchungen im Deputatsystem gestaltete sich relativ einfach. 
Ermittelt werden mussten die individuelle Stundenverpflichtung einer Lehrkraft und die je-
weiligen Abzüge in Form von Anrechnungsstunden oder sonstigen Abzügen (z.B. Altersermä-
ßigung). Auf der Basis konnten SOLL- und IST-Zeit für Unterricht und Funktionsarbeit mitei-
nander verglichen werden. Die Bilanz für die achtzehn weiteren Tätigkeiten des Göttinger Mo-
dells konnten hingegen nur summarisch durch Vergleich mit der Gesamtarbeitszeit gezogen 
werden.  

Wie in der Einleitung ausführlich dargestellt, gibt das Hamburger Modell mit der Planung von 
Wochenarbeitszeitwerten (WAZ) für eine Lehrkraft SOLL-Zeiten für eine Vielfalt von Tätigkei-
ten in den Kategorien Allgemeine Aufgaben, Unterrichtsbezogene Aufgaben und Funktions-
aufgaben vor. Allen drei Kategorien liegen normative Festlegungen des Zeitumfangs (WAZ) für 
Tätigkeiten zugrunde, die sich vor allem nach Schulform und Klassenstufe unterscheiden. Für 
die SOLL-Zeit-Erfassung hat dies einen deutlich erhöhten Aufwand zur Folge, denn es müssen 
ƧŜǘȊǘ ŘƛŜ LƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴŜƴ ŘŜǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜƴ tƭŀƴǳƴƎǎŘƻƪǳƳŜƴǘǎ όα¦ƴǘƛǎ-.ƻƎŜƴάΤ α{ǘǳƴŘŜƴπ
ǇƭŀƴάύΣ Řŀǎ ƧŜŘŜ [ŜƘǊƪǊŀŦǘ Ȋǳ .ŜƎƛƴƴ ŜƛƴŜǎ IŀƭōƧŀƘǊŜǎ ŜǊƘŅƭǘΣ ŜǊŦŀǎǎǘ ǿŜǊŘŜƴΣ ǳƳ ŘƛŜ ƛƴŘƛǾƛŘǳπ
elle SOLL-Zeit zu bestimmen. Darin ist ihre persönliche Zeitplanung für das kommende Halb-
jahr dokumentiert. Das Dokument nimmt die Umrechnung der persönlichen Jahresarbeitszeit 
auf die individuelle Wochenarbeitszeit und deren weitere Aufschlüsselung auf konkrete Auf-
gaben und Unterrichtsstunden vor. Im Mittel bedeutet dies, dass jede Person im Mittel etwa 
14 Einträge vornehmen muss, je nach vertraglicher Arbeitszeit und persönlicher Situation sind 
dies zwei bis über dreißig Einträge. Bei einer Vollzeitkraft können 46,57 WAZ pro Woche ge-
plant werden. Die arbeitsvertraglich vereinbarte persönliche SOLL-Arbeitszeit wird dabei sel-
ten genau erreicht, Lehrkräfte erwirtschaften zumeist Plus- oder Minusstunden, je nachdem 
ob sie etwas über oder unter ihrer SOLL-Zeit eingesetzt werden. 

Diese differenzierte Erfassung bietet aber die Chance in dieser Untersuchung grundsätzlich 
einen Abgleich von IST und SOLL-Werten für unterschiedliche Tätigkeiten vorzunehmen, für 
die SOLL-Zeiten vorgegeben werden: Zum einen folgen wir den normativen Vorgaben des 
Hamburger Modells (A ς Uς F). Dazu wurde, wie beschrieben die IST-Zeitenermittlung nach 
dem generischen Göttinger Modell so angepasst, dass dies möglich wird. Darüber hinaus kann 
weiterhin ein Vergleich nach den Kategorien des Göttinger Modells vorgenommen werden, 
um die Ergebnisse mit Befunden von Zeiterfassungsstudien aus anderen Bundesländern zu 
vergleichen.   

Erfassung der SOLL-Zeiten 

Für die Erfassung der individuellen SOLL-Arbeitszeit wurden die Lehrkräfte gebeten, die Anga-
ōŜƴ ƛƘǊŜǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜƴ tƭŀƴǳƴƎǎŘƻƪǳƳŜƴǘǎ όα¦ƴǘƛǎ-.ƻƎŜƴάΤ α{ǘǳƴŘŜƴǇƭŀƴάύ ǾƻƭƭǎǘŅƴŘƛƎ ƛƴ 
eine digitale Erfassungsmaske zu übertragen.  

Die Notwendigkeit der Erfassung einzelner Einträge ergibt sich aus den Besonderheiten des 
Hamburger Systems. Zum einen muss die SOLL-Zeit unterschiedliche Kategorien (A ς Uς F) 
zugewiesen werden können. Zum anderen wird Unterricht mit unterschiedlichen Faktoren be-
legt, weshalb für eine korrekte Identifizierung des Zeitanteils von Nettounterrichtszeit, Kor-
rekturen, Eltern- und Schülergesprächen sowie Zeugniskonferenzen usw. die Information zur 
Klassenstufe und Anzahl der Wochenstunden erforderlich ist. Darüber hinaus gibt es auch 
zwei Kategorien bei den Allgemeinen Aufgaben, aus denen sich der Anteil von Konferenzen 
und Fortbildung bzw. Vertretung und Aufsicht ermitteln lässt.  
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Die Einsatzplanung (Abbildung 5) enthält im oberen Bereich die unterrichtsbezogenen Aufga-
ben, also Unterricht bezogen auf konkrete Klassen, Wochenstunden und Fächer. Je nach Fak-
tor des Faches werden in der vorletzten Spalte die aus der Multiplikation von Wochenstunden 
und Faktorwert (i.d.R. nicht ausgewiesen) resultierenden Wochenarbeitszeitwerte dokumen-
ǘƛŜǊǘ ό²!½Σ α²ŜǊǘάύΦ LƳ ǳƴǘŜǊŜƴ ¢Ŝƛƭ ŘŜǎ CƻǊƳǳƭŀǊǎ ǎƛƴŘ ŘƛŜ ½ŜƛǘŜƴ ŦǸǊ !ƭƭƎŜƳŜƛƴŜ ǳƴŘ Cǳƴƪǘƛπ
onsaufgaben direkt als WAZ-Wert angegeben. Die Lehrkräfte wurden gebeten, die Angaben 
ƛƘǊŜǎ α¦ƴǘƛǎά-.ƭŀǘǘŜǎ ǾƻƭƭǎǘŅƴŘƛƎ ŜƛƴȊǳǘǊŀƎŜƴΣ ōƛǎ ŘƛŜ ƛƳ CƻǊƳǳƭŀǊ ǳƴǘŜǊ αLǎǘ Ҍ !ƴǊΦά ŀǳǎƎŜǿƛŜπ
sene gesamte Planungszeit erreicht war. Die Erfassung im Tool folgte dieser Logik des Doku-
ments. Mit ausführlichen Erklärungen, die durch Mouseover sichtbar wurden, wurde sicher-
gestellt, dass den Lehrkräften eine korrekte Zuordnung zu den jeweiligen Kategorien möglich 
ist. 

 

Abbildung 5: Beispiel Untis Stundenplan  

Zu erfassen waren demnach:  

Unterricht, der als WAZ-Zeit und den zusätzlichen Angaben zur Klassenstufe und dem Umfang 
der Wochenstunden eingetragen werden sollte. Unterricht ohne Klassenstufenzuordnung, wie 
er für Inklusion, Internationale Vorbereitungsklasse (IVK), Multiprofessionelle Teams (MPT), 
Tutor*in und Vertretungsbereitschaft (VB) vorgesehen ist, konnte in einem Dropdown-Menü 
separat erfasst und als solcher ausgewiesen werden. Optional konnten die Einträge kommen-
tiert werden (z.B. Mat4, Phy10a, vgl. Abbildung 6). 

A-Zeiten wie auf dem Blatt ausgewiesen, d.h. getrennt nach A1 (Teilnahme an Lehrerkonfe-
renzen, Teilnahme an Fachkonferenzen, schulische Veranstaltungen und Fortbildung) sowie 
A2 (Aufsichten, Vertretung).  

Untis - Stundenplan 2023/24 - Stadtteilschule
Wst Klasse(n) Fach Lehrer Text Fach-Faktor Wert
2 6 Deutsch 3 6
1 6 Tutor 1,3 1,3
2 7 Ganztag 1,3 2,6
11 8 AUB 1,4 15,4
4 6 Deutsch 1,5 6
2 6 Sport 1,25 2,5
2 6 Kunst 1,4 2,8

Anrechnungen
Nr. Lehrer Grund Wert Text Wert
567 A2 AufVertr 1
568 A1 KonF 2,5

F4 Sammlung 2
F2 Tutor 2,1
F4 Fachleitung AUB 1
F3 BSB-Funktion Sport 0,8

Anrechnungen
46,0 (IST-Anr.) - 46,57 (SOLL) = -0,57
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Abbildung 6:  Eingabemaske zur Erfassung der SOLL-Zeit für Unterricht 

F-Zeiten wurden in vier Fallgruppen unterschieden:  

1) Schulleitungsaufgaben,  

2) Klassenleitung, Beratungslehrkraft oder Tutor*innen, 

3) Mitarbeit in Gremien sowie  

4) Weitere Funktionsarbeit (inkl. Personalratsarbeit).  

Sonstige Anrechnungen wurden drei Optionen angeboten 

-  Alter und Schwerbehinderung: Hier konnten die Anrechnungen nach § 5 LehrArbzVO für 
Lehrkräfte ab dem sechzigsten Lebensjahr und Schwerbehinderung eingetragen werden. 
Leider wurde der Hinweis versäumt, auch Schwerbehinderung hier zu erfassen. Schwer-
behinderung wurde anhand des Texts zu einem SOLL-9ƛƴǘǊŀƎ όȊǳƳŜƛǎǘ ǳƴǘŜǊ α²ŜƛǘŜǊŜ 
sonstige Anrechnungen) identifiziert und nachträglich umgebucht. 

-  Zeitausgleich ς Sonstige Anrechnungen: Hier sollten alle Zeit-Anrechnungen, denen in 
der aktuellen Zeitperiode keine Arbeitsleistung gegenübersteht, erfasst werden. Beispiel 
wäre eine Zeitgutschrift für gegenüber der Planung in der Vorperiode zusätzlich er-
brachte Arbeitsleistungen (z.B. kurzfristige Vertretung). Sie reduziert die in der aktuellen 
Periode zu erbringende SOLL-Zeit.  

-  Weitere Sonstige Anrechnungen: Für alle weiteren Anrechnungen, die den angebotenen 
Rubriken nicht zuzuordnen waren und in der Regel die SOLL-Zeit reduzieren.   
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Abbildung 7: Maske der erfassten SOLL-Zeiten-Einträge und Prüfmöglichkeit ihrer Vollständigkeit 

Bei der Erfassung wurde vom Tool eine Kontrollsumme aus der Summe aller WAZ-Einträge 
gebildet, so dass die Lehrkräfte die Vollständigkeit der Erfassung sicherstellen konnten. Dar-
über hinaus wurde ihre Vertragsarbeitszeit aus den Stammdaten angezeigt und die Plus- bzw. 
Minusstunden errechnet, die sich aufgrund der aktuellen Einsatzplanung ergaben. 

Durch diese Erfassung lagen die SOLL-Arbeitszeiten differenziert nach Tätigkeitsbereichen vor. 
Neben der von den Lehrkräften eingetragenen Gesamtwochenarbeitszeit ließ sich so für jede 
Person nachvollziehen, wie sich diese Zeit auf die einzelnen WAZ-Einträge verteilte.  

In aller Regel entspricht eine Unterrichtsstunde 45 Minuten (0,75 WAZ). Da dies aber aufgrund 
schulspezifischer pädagogischer Modelle an manchen Schulen auch abweichen kann, wurden 
die unterstützenden Multiplikator*innen bei der Anlage der Schuldaten gefragt, wie lang eine 
Unterrichtsstunde an ihrer Schule dauert. Die Lehrkräfte an Schulen mit abweichender Unter-
richtsstunden-Dauer konnten dann Einträge innerhalb ihres gewohnten Modells tätigen. (In 
der Praxis kamen neben 45-Minuten-Modellen sowohl 30-, 40-, als auch 50-, 60-, 65-, 90- und 
110-Minuten-Modelle vor.) Lehrkräfte der Schulen wurden darüber informiert, dass sie die 
abweichenden Planzeiten wie geplant eintragen sollten. Eine Umrechnung der WAZ-Einträge 
auf die Standard-Unterrichtszeit erfolgte bei der Ermittlung der SOLL-Zeiten.    
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2.3 Fragebogen und Instrumente 

Zielsetzung der Untersuchung ist es, verschiedene Formen der Arbeitsbelastung genauer zu 
analysieren. In Hamburg wurden wie in Berlin parallel zur Dokumentation der Arbeitszeit zwei 
Umfragen durchgeführt, an der alle Lehrkräfte, die sich für die Teilnahme an der Arbeitszeit-
dokumentation im Befragungstool angemeldet haben, teilnehmen konnten. Darüber hinaus 
wurden Lehrkräfte, die angegeben haben, Schulleitungsaufgaben zu übernehmen, zu einer 
dritten Umfrage eingeladen, die nachfolgend als Sonderumfrage bezeichnet wird.  

Die zeitlich leicht versetzt durchgeführten Arbeitszeiterhebungen in Berlin und in Hamburg 
boten die Gelegenheit für eine gemeinsame Fragebogenentwicklung. Die erste Berliner Um-
frage wurde im November 2023 durchgeführt, die erste in Hamburg folgte im April 2024. Die 
Berliner Umfrage war aufgrund von Sondermodulen umfangreicher. Durch den Vorlauf konn-
ten die Erfahrungen aus Berlin für eine Verbesserung des Hamburger Fragebogens genutzt 
werden. Zudem schuf der Wegfall von einige Fragen zur Methodenentwicklung der Arbeits-
zeiterfassung, die in Berlin noch viel Zeit in Anspruch genommen haben, Raum für neue Fra-
gen. Diese wurden soweit sie sich bewährt haben, in der zweiten Berliner Umfrage genutzt. 
Aufgrund dessen unterscheiden sich die Umfragen in Berlin und Hamburg im Detail.  

Es gab mehrere Gründe für die Aufteilung der Umfragen auf zwei Befragungszeitpunkte. 
Hauptgrund war der Umfang des Frageinteresses von im Mittel ca. 50-60 Minuten für die Be-
antwortung. Um konzentrierte Antworten zu erhalten und wenig Abbrüche in Kauf nehmen 
zu müssen, war eine Aufteilung geboten. Ein zweiter Grund war das Interesse des For-
schungsteams an einer intensivierten Wissenschaftskommunikation: Bislang wurde die Öf-
fentlichkeit in erster Linie zu Beginn eines Forschungsprojektes und nach der Publikation des 
Endberichtes punktuell informiert. Ziel war es für die Kooperationsstelle in Hamburg und Ber-
lin eine laufende Berichterstattung über Ergebnisse des jeweiligen Projektes mithilfe von Pres-
sekonferenzen und Arbeitspapieren zu leisten. Dazu musste aber möglichst früh im April 2024 
die erste Umfrage durchgeführt werden. Um zu vermeiden, dass die laufende Arbeitszeitdo-
kumentation in irgendeiner Weise beeinflusst wird, mussten zugleich alle Fragestellungen, die 
mit Arbeitszeitbelastungen in Zusammenhang gebracht werden konnten, auf eine Umfrage 
zum Ende der Erhebungsphase (August 2024) verlagert werden. Dies ließ sich durch die Auf-
teilung der Themen auf die Umfragen leicht lösen. Die Befragten bearbeiteten die Fragebögen 
nun zu zwei unterschiedlichen Zeitpunkten in einem Abstand von vier Monaten. Die Daten 
wurden aber ausgewertet als wäre dazwischen keine Zeit vergangen. Es ist klar, dass eine vier-
monatige zeitliche Spreizung einer Befragung zwar eine pragmatische Lösung, aber metho-
disch nicht optimal ist. Allerdings ist keine bestimmte Richtung einer möglichen Verzerrung 
der Ergebnisse auszumachen. Einschränkungen ergeben sich jedoch daraus, dass nur ein Teil 
der Befragten an beiden Umfragen teilgenommen hat (siehe unten). Wenigstens konnten die 
Teilnehmer*innen, die an beiden Umfragen teilgenommen haben, über die Plattform eindeu-
tig zugeordnet werden, sodass die Befragten nicht mit der doppelten Erfassung z.B. von sozi-
alstatistischen Daten belastet werden mussten. Die Nutzung der Arbeitszeitplattform für die 
Kommunikation mit den Teilnehmer*innen bot den Vorteil, dass im Zuge der Registration auf 
der Plattform eine Reihe an sozialstatistischen (z.B. Geschlecht, Alter) und persönlichen Daten 
(z.B. Ausbildung, Tätigkeit, Schulform) erfasst worden sind, die für das selektive Zuspielen von 
Fragen oder ganzen Umfragemodulen (z.B. Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben) genutzt 
werden konnten.  

Bei Instrumenten, die bereits in Vorgängerstudien Verwendung fanden, wird vereinfachend 
ŀǳŦ ŘŜƴ 9ƴǘǿƛŎƪƭǳƴƎǎȊǳǎŀƳƳŜƴƘŀƴƎ ǾŜǊǿƛŜǎŜƴΣ ŜƴǘǿŜŘŜǊ ƛƴ ŘŜǊ αbƛŜŘŜǊǎŀŎƘǎŜƴǎǘǳŘƛŜά 
(Mußmann et al., 2016)Σ ŘŜǊ αCǊŀƴƪŦǳǊǘŜǊ {ǘǳŘƛŜά (Mußmann et al., 2020), der 
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α5ƛƎƛǘŀƭƛǎƛŜǊǳƴƎǎǎǘǳŘƛŜά (Mußmann et al., 2021) ƻŘŜǊ ƛƴ ŘŜǊ α{ŀŎƘǎŜƴǎǘǳŘƛŜά (Mußmann et al., 
2023). Nachfolgend werden die drei Fragebögen chronologisch vorgestellt. Sie werden im An-
hang dokumentiert.  

2.3.1 Umfrage 1: Schwerpunkte Digitalisierung und Effort-Reward-Imbalance  

Einstieg: Den Einstieg bildete eine Abfrage zur Anzahl der Lerngruppen und der Lerngruppen-
belastung (Neuentwicklung), um den Einfluss der Klassengröße besser abschätzen zu können. 
In einer ersten Frage wurde (differenziert nach Primarstufe, Klassen 7 bis 10 und Klassen 11 
bis 13) nach der Anzahl der jeweiligen Lerngruppen in den Stufen gefragt. In einer Nachfrage 
wurde gebeten anzugeben, wie viele Lerngruppen in der jeweiligen Stufe weniger als 20 und 
wie viele in der Stadtteilschule mehr als 23 (Kl. 5/6), mehr als 25 (Kl. 7 bis 13) Schülerinnen 
und Schüler haben. Im Gymnasium waren es weniger als 20 und mehr als 28 Schülerinnen und 
Schüler.  

Dann folgten Fragen, welche eine berufliche Typisierung der Lehrkräfte erlaubte, um Belas-
tungsfaktoren auf unterschiedliche berufliche Anforderungen beziehen zu können ς für Klas-
senleitungen oder bei Funktionsstellen. Die Fragen zu den Berufsrollen (Für welche der folgen-
den Aufgaben sind Sie neben der Lehrtätigkeit noch verantwortlich?) ist in der Sachsenstudie 
entwickelt worden und wurde an den Hamburger Sprachgebrauch angepasst. Es folgte eine 
bewährte Abfrage zum durchschnittlichen Unterrichtsanteil in den jeweiligen Schulstufen.  

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

Schätzung der anteiligen Arbeitszeit für neue oder zusätzliche Aufgaben (Schätzmodul 3): In 
den letzten Jahren sind eine Reihe neuer, zusätzlicher Aufgaben für Lehrkräfte hinzugekom-
men. Dazu gehören etwa Aufgaben der inklusiven Bildung, des Ganztags, der Lernstandsdo-
kumentation etc. Daher ist für die Sachsenstudie (Mußmann et al., 2023, S. 32ff) ein Modul 
entwickelt worden, um den Zeitaufwand für 18 ausgewählte Tätigkeiten zu schätzen. Dieses 
dort ausführlich dokumentierte Modul wurde für Hamburg aktualisiert. Die mit der Pandemie 
in Zusammenhang stehenden Tätigkeiten (6. Fernunterricht, 7. Hygiene-Aufgaben, 8. Hygiene-
Aufgaben (Schulleitung) wurden nicht mehr abgefragt, weitere Tätigkeiten wurden zusam-
mengefasst (14. Betreuungsaufwand und 15. Erhöhter Vor- u. Nachbereitungsaufwand für SuS 
mit Flucht-/Migrationshintergrund zu Erhöhter Aufwand für SuS mit Flucht- Migrationshinter-
grund). Für Hamburg erschien es uns nach Diskussionen mit Expert*innen aus der Schulpraxis 
aktuell relevant, stattdessen zusätzliche Tätigkeiten aufzunehmen: Beteiligung an der Schul-
entwicklungsarbeit und Unterstützung von neuen Beschäftigtengruppen an der Schule. Aktuell 
umfasst das Modul somit 16 Tätigkeiten.  

Die Eingabe wird durch eine laufende Summierung der zuvor eingegebenen Zeiten unter-
stützt. Außerdem wird per Tooltipp eine eingehende Beschreibung der Aufgabengruppen hin-
terlegt, die durch Mouseover-Bewegung sichtbar wird. Am Ende wird die Summe der Zeit-
werte ausgewiesen und es erfolgt die Validierungsfrage, ob diese Schätzung soweit korrekt 
sei. Bei ja folgt die nächste Frage, bei nein wird den Befragten die Seite mit ihren Schätzwerten 
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erneut präsentiert, um Korrekturen vornehmen zu können. Bei einer erneuten Validierungs-
abfrage können die Befragten die Angaben abschließend bestätigen, erneut zurückgehen, um 
zu korrigieren, oder im Fragebogen weitergehen, ohne die Zeiten als korrekt zu kennzeichnen 
(nein, aber weiter im Fragebogen). Die Daten der letzten Antwortoption wurden dann verwor-
fen, da nicht als gültig bestätigt. 

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 Lehrkräften seit 2016 vorliegen. 

Konflikte im Privatleben aufgrund der Arbeit: Ein hohes Maß an Arbeitsbelastung und Zeit-
knappheit können auch das private Umfeld belasten und damit einen Konflikt auslösen. Unter 
Rückgriff auf Ergebnisse einer qualitative Untersuchung zu psychischen Belastungen durch 
Konflikte mit dem häuslichen Umfeld (Wulk, 1988) wurden zehn Fragen zum Work-Life-Kon-
flikt entwickelt. Sie decken verschiedene in dieser Studie von Lehrkräften beschriebene Span-
nungsfelder ab: Probleme mit dem Aufgabenwechsel, Einschränkungen des Arbeitens auf-
grund häuslicher Bedingungen (Ablenkung, Verschiebung der Arbeit auf den Abend, häusliche 
Konflikte), Konflikte aufgrund des hohen Arbeitspensums (um die Beteiligung an Care-Arbeit, 
mangelnde Teilhabe an sozialen Situationen), Möglichkeiten des Ausgleichs (Sport, Ehrenamt, 
Freundschaften) und die Rückwirkung privater Konflikte auf die Arbeitsfähigkeit. Eine Faktor-
analyse ergab zwei Faktoren: Häusliche Ablenkung (2 Variablen) und eine Skala aus vier Fragen 
zu den Konflikten aufgrund des Arbeitspensums. Letztere hat sich in Analysen bzgl. der Attrak-
tivität des Berufs, der Belastung durch Zeitdruck und der Gesundheitseffekt bewährt.  

Erwartungen an digitale Medien und Techniken / Umgang mit dem digital unterstützten 
Lehren und Lernen / Belastungen durch das digitale unterstützte Lehren und Lernen / Ihre 
Schule und das digitale Lehren und Lernen: Die hier präsentierten Fragen folgen dem Ent-
wicklungsstand der Sachsenstudie. Ein Teil wurde erstmals in der Frankfurter Studie einge-
setzt. Der Umgang mit dem digital unterstützten Lehren und Lernen stammt aus dem Instru-
ment SELFIE (European Commission, 2020) und wurde seit der Digitalisierungsstudie verwen-
det. Die Items zur grundlegenden Infrastruktur wurden reduziert, da eine Frage zur Schulcloud 
aufgrund aktueller Entwicklungen nicht mehr sinnvoll ist. 

Digitale Schulstrategie / Digitale Infrastruktur / Fort- und Weiterbildung für digitales Lehren 
und Lernen / Digitale Infrastruktur ς Pädagogik: Inwieweit ist eine Schule darauf orientiert 
und vorbereitet, das digital unterstützte Lehren und Lernen zu realisieren? Zur Feststellung 
der digitalen Reife wurde erneut das SELFIE-Instrumentarium (European Commission, 2020) 
genutzt, dessen Hintergrund und Struktur in der Digitalisierungsstudie beschrieben worden ist 
(Mußmann et al., 2021, 18 ff und 57). In der hier vorliegenden Studie wird aus fragebogen-
ökonomischen Gründen ein Ausschnitt aus SELFIE verwendet: Erstens die Items zur Schulstra-
tegie und Infrastruktur, die für die Ermittlung der digitalen Reife benötigt werden. Zweitens 
drei Statements zur Fort- und Weiterbildung für das digitale Lehren und Lernen, zwei Fragen 
zur Förderung der digitalen Kompetenz der Schülerinnen und Schüler und acht Fragen zur 
Nutzung der digitalen Medien für pädagogische Zwecke. Hier liegen Vergleichswerte teilweise 
aus Sachsen und vollständig 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 verlässlich und vergleichbar 
abgeschätzt werden kann (Eickelmann, Bos & Labusch, 2019; Fraillon et al., 2019). Um die 
Entwicklung der Nutzung digitaler Medien über die Zeit einschätzen zu können, ist es sinnvoll, 
die gleichen Instrumente einzusetzen (Mußmann et al., 2021, S. 66). Wir haben erneut drei 
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Fragen eingesetzt, sodass Vergleichswerte neben ICILS aus der Digitalisierungs- und aus der 
Sachsenstudie vorliegen.  

Nutzung des mobilen Endgeräts der Senatsverwaltung (und folgende Seiten): Bei diesem 
Block handelt es sich um eine komplette Neuentwicklung, bei der Ergebnisse von Diskussionen 
mit Expert*innen aus der Schulpraxis und empirische Erfahrungen aus dem Projekt Collabo-
Team verarbeitet worden sind (Hardwig & Weißmann, 2021). Die Fragen zum Nutzen des mo-
bilen Endgeräts stützen sich auf bewährte Variablen aus dem Technology Acceptance Model 
(Davis, 1989). Die Nutzung des digitalen Endgerätes war für mich leicht zu erlernen ist eine 
Übersetzung einer englischsprachigen Variablen zur Bedienungsfreundlichkeit (Schillewaert 
et al., 2005), die unmittelbar folgenden Fragen zielen auf die Nutzenbewertung für die Arbeit 
(Teo & Men, 2008). Auf der Seite Unterstützung durch die Schulverwaltung werden Variablen 
verwendet, die ursprünglich von Dirkmorfeld (2015) stammen und für den Schulkontext an-
gepasst worden sind (die SchulverwaltungΧύΦ CǸǊ IŀƳōǳǊƎ ǿǳǊŘŜ ȊǳŘŜƳ CǊŀƎŜƴ ŜƴǘǿƛŎƪŜƭǘΣ 
die die Bedienungsfreundlichkeit und den Nutzen von vier in Hamburg verbindlich zu nut-
zende IT-Dienstleistungen bewertet. Hinzu kommen Fragen zur Nutzung privater Endgeräte 
im gleichen Format.  

Stress durch Digitalisierung / Bilanz der Digitalisierung: Vor allem schlechte Digitalisierungs-
lösungen erzeugen eine bestimmte Form des Stresses auch in der Schule. Wir haben uns in-
tensiv mit der Methodik zur Erhebung des digitalen Stresses auseinandergesetzt (Mußmann 
et al., 2021, S. 70) und aufgrund der Ergebnisse der Digitalisierungsstudie eine Auswahl von 
acht relevanten Statements vorgenommen, um die acht Dimensionen des Technostresses ab-
zubilden. Die Frage zur Bilanz der Digitalisierung entstammt einer Befragung zur Umsetzung 
des Digitalpakts Schule (Mauss, 2020, S. 20). Sie soll die Einschätzung insgesamt bilanzieren. 

Wirkung der Belastung / Gesundheit / Wohlbefinden / Arbeitsintensität: Psychische Er-
schöpfung gehört zu den klassischen Indikatoren von Überlastung und Gesundheitsgefähr-
dungen durch die Arbeit. Erneut verwenden wir den Personal Burnout aus dem Copenhagen 
Burnout Inventory (Mußmann et al., 2020, S. 55). Die zwei Fragen zur Gesundheit (An wie vie-
len Tagen ist es bei Ihnen in den letzten 12 Monaten vorgekommen, dass Sie gearbeitet haben, 
obwohl Sie sich richtig krank gefühlt haben? - Wie würden Sie Ihren gegenwärtigen Gesund-
heitszustand beschreiben?) stammen aus dem DGB-Index Gute Arbeit, sodass Referenzwerte 
nicht nur aus eigenen Studien vorliegen. In der Sachsenstudie erstmals neu aufgenommen 
wurden die fünf Fragen zum Wohlbefinden, die zur Skala WHO-5 aggregiert werden (Topp et 
al., 2015). Sie wird regelmäßig in der europäischen Statistik verwendet, sodass Referenzwerte 
vorliegen. Arbeitszufriedenheit stammt aus dem SOEP (Giesselmann et al., 2017). Die drei Fra-
gen zur Arbeitsintensität stammen aus dem Schulleitungsmonitor (Tulowitzki et al., 2023), als 
Skala sind sie überzeugend (Cronbachs Alpha 0,884). Die Frage zur Berufszufriedenheit wurde 
erstmals in der Sachsenstudie von Gehrmann (2003) übernommen, da einerseits ein Zusam-
menhang mit der Arbeitszeit und der Belastung vermutet wurde, andererseits für die aktuelle 
Diskussion um die Lehrkräfte-Versorgung evaluiert werden sollte, wie groß die Enttäuschung 
bei Lehrkräften über ihre Berufssituation insgesamt ist.   

Empfehlung / Perspektive: Die beiden Abschlussfragen wurde in Anlehnung an ähnliche Fra-
gen in anderen Untersuchungen formuliert. Die Empfehlung Ich kann alle, die darüber nach-
denken, nur ermuntern im Schuldienst anzufangen. wurde mit Blick auf das Werben um den 
Quer- und Seiteneinstieg in den Beruf formuliert. Die Frage zu den Gründen eines Schulwech-
sels wurde nur den Personen gestellt, die sich einen Wechsel wünschen. In der Hamburger 
Fassung wurden dreizehn Antwortmöglichkeiten angeboten, aus denen ausgewählt werden 
konnten (Mehrfachauswahl). Dies hat sich nicht bewährt, bot jedoch die Grundlage für eine 
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Faktoranalyse mit deren Hilfe die Umfrage in Berlin gezielter vorgehen konnte (Mußmann et 
al., 2025, S. 312). 

Abschlussfrage: Mit den abschließenden Fragen αIƛŜǊ ƛǎǘ wŀǳƳΣ Ŧŀƭƭǎ {ƛŜ !ƴƳŜǊƪǳƴƎŜƴ ȊǳǊ 
¦ƳŦǊŀƎŜ ƘŀōŜƴά wurde den Befragten die Gelegenheit gegeben, dem Forschungsteam in ei-
nem offenen Textfeld eine Rückmeldung zu geben. Da diese Gelegenheit intensiv genutzt 
wurde, findet sich eine kurze Auswertung in Kapitel 15. Bei Zitaten aus den Abschlussbemer-
kungen wurden Rechtschreibfehler zur besseren Lesbarkeit korrigiert, ohne den Sinn der Aus-
sagen zu verändern. 

2.3.2 Umfrage 2: Schwerpunkte allgemeine und schulspezifische Belastungen sowie 
Regelungen von Arbeitszeit und Umgang mit Belastungen 

Eigene Stärken: Lehrkräfte mit geringer Selbstwirksamkeitserwartung haben größere Schwie-
rigkeiten im Beruf und erleben daher mehr Stress und eine geringere Arbeitszufriedenheit. Bei 
der TALIS-Befragung (OECD, 2020, S. 66) hat sich das Selbstwirksamkeitserleben als bedeut-
sam für das professionelle Verhalten von Lehrkräften, für ihr Stresserleben und ihre Gesund-
heit (Wellbeing) von Lehrkräften gezeigt. Im Übrigen hat es auch Einfluss auf die Leistung der 
Schülerinnen und Schüler (Klassen et al., 2009, S. 68). Verwendet wurde die Lehrer-Selbstwirk-
samkeitserwartung von Schwarzer & Schmidt mit 10 Variablen (Jerusalem et al., 2009, S. 74ff). 
Nach G. S. Schmitz und Schwarzer (2010) ist es vorteilhaft, eine lehrkraftspezifische Skala zu 
verwenden und keine allgemeine Selbstwirksamkeitsskala, da die spezifische Skala aussage-
kräftiger ist.  

Belastungen aus schulspezifischen Anforderungen: Der Beruf von Lehrkräften 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 gehören Klassenleitungsstätigkeit, ebenso wie Aufgaben der In-
klusion und der Dokumentation. Unter schulspezifischen Anforderungen subsummieren wir 
auch zusätzliche Anforderungen, die den Kontext des Lehrkräfte-Handelns bestimmen (z. B. 
große Klassen, schwierige Schülerinnen und Schüler). Dritte Betrachtungsebene bei den schul-
spezifischen Anforderungen sind Aspekte des sozialen Miteinanders (z. B. Konflikte mit Schü-
lerinnen und Schülern oder ihren Eltern). Das Antwortformat ist hier immer wieder die Dop-
pelfrage nach der Häufigkeit des Auftretens der Anforderung, bei seltenem oder häufigerem 
Auftreten folgt die Beanspruchungsnachfrage (Wie stark belastet Sie das?).  

Ihre allgemeine Arbeitssituation: Die allgemeinen Arbeitsbedingungen werden nach dem 
DGB-Index Gute Arbeit erhoben. Der Vorteil dieses Instruments liegt zum einen darin, einen 
Vergleich mit anderen Berufsgruppen herstellen zu können. Dazu ist es erforderlich, die Qua-
lität der Arbeit in Orientierung an allgemeinen, nicht berufsspezifischen Anforderungen und 
Interessen von Beschäftigten an Arbeit zu bewerten (Fuchs 2006). Zum anderen liegen auch 
Daten früherer Lehrkräftebefragungen vor. Um den Befragungsaufwand zu reduzieren, kon-
zentrieren wir uns wie bei der Digitalisierungsstudie auf die 32 Fragen der Teilindizes Belas-
tungen und Ressourcen. Der Teilindex für Einkommen & Sicherheit wird ausgelassen. In der 
Niedersächsischen Arbeitsbelastungsstudie sind der DGB-Index und die Berechnung der In-
dexwerte genauer vorgestellt worden (Mußmann et al., 2017, S. 11ff).  

Zusammenarbeit mit anderen Expertinnen und Experten / Multi-Professionelle Teams 
(MPT): Bei diesem Fragenblock handelt es sich um eine komplette Neuentwicklung, die sich 
nicht auf Vorarbeiten stützen konnte. Es war dabei ein Anliegen zum einen zu erfahren, inwie-
weit überhaupt an den Schulen Multi-Professionelle Teams eingesetzt werden und zum 
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anderen, wie die Erfahrungen mit diesen sind. Zu den Erfahrungen wurden nur diejenigen be-
fragt, die persönliche Erfahrungen mit MPTs hatten. Auch hier wurde die doppelte Frage nach 
der Verfügbarkeit der Ressource und der Beanspruchung ihres Fehlens genutzt. 

Fort- und Weiterbildung: Die Frage zur Teilnahme an Fort- und Weiterbildung orientiert sich 
an einer etablierten Unterscheidung (schulinterne vs. externe Veranstaltung). Bei der Frage-
batterie zu den Inhalten der Fortbildungen haben wir uns weitgehend an den Kategorien der 
TALIS-Studie orientiert (OECD, 2020, S. 38). Näheres zu den Überlegungen und dem Stand der 
Literatur in der Sachsenstudie (Mußmann et al., 2023, S. 29). Neu hinzugefügt wurde die Frage 
nach dem Zeitanteil der Onlineangebote unter den Fortbildungen, da es seit der Pandemie 
einen entsprechenden Trend zu diesen gibt.  

Transparenz der Arbeitszeitregelungen: In der Schulpraxis zeigt sich, dass es Lehrkräften auf-
grund des komplizierten Regelstunden-Systems, das mit Stundenvorgaben und Anrechnungs-
stunden arbeitet, schwerfallen könnte, die Erfüllung ihrer SOLL-Stundenverpflichtung im 
Schulalltag selbst zu kontrollieren. Entsprechend wurden bereits in der Sachsenstudie fünf 
Items entwickelt, um zu klären, inwieweit Lehrkräfte einen zuverlässigen Überblick über ihre 
Stundenverpflichtungen und die Verteilung von Entlastungs- und Anrechnungsstunden haben 
(Mußmann et al., 2023, S. 28). Bislang wurde diese Frage Lehrkräften im Deputatsystem ge-
stellt, in Hamburg gibt es aber eine detailliertere Planung der Jahresarbeitszeit, entsprechend 
sind Fragen zur Transparenz der Stundenverteilung im Kollegium und dazu, inwieweit Lehr-
kräfte eine Planungsübersicht ausgehändigt bekommen und diese als verlässliche Planungs-
übersicht angesehen werden kann, hinzugefügt worden. Außerdem wurde die Wortwahl an 
dem Umstand angepasst, dass in Hamburg Wochenarbeitszeitwerte (WAZ) und keine Entlas-
tungsstunden gegeben werden. 

Außerunterrichtliche Tätigkeiten: In der Frankfurter Studie ist ς angeregt durch eine Befra-
gung an Berufsbildenden Schulen (forsa, 2019) ς ein Fragenblock zur Belastung durch die au-
ßerunterrichtlichen Aufgaben entwickelt worden. Damit sollten die Auswirkungen durch die 
Zunahme außerunterrichtlicher Aufgaben auf die Arbeitsbedingungen der Lehrkräfte identifi-
ziert werden (Mußmann et al., 2020, S. 54). In der Sachsenstudie wurde der Aspekt Reduktion 
von Stunden ergänzt (Mußmann et al., 2023, S. 31). 

Ihre Lebenssituation / Perspektive / Zukünftige Arbeitszeit:  Die beiden Fragen zur Lebenssi-
tuation dienen der Klärung der Belastung durch Erziehungs- und Pflegeverantwortung. Die 
Frage nach der Möglichkeit die jetzige Tätigkeit bis zur Rente auszuüben ist ein etabliertes 
Instrument zur Bewertung der (zukünftigen) Arbeitsfähigkeit (Mußmann et al., 2017, S. 45). 
Es folgt eine Frage zur zukünftigen Arbeitszeit, da vermutet wird, dass viele Lehrkräfte versu-
chen könnten, einer Überlastung durch Teilzeit auszuweichen und dem Schulsystem damit 
Kapazitäten verloren gehen könnten (Mußmann et al., 2023, S. 31). 

Entlastungspotenziale / Wer könnte Sie entlasten: Lehrkräfte erleben einen hohen Zeitdruck. 
Daher ist es von besonderem Interesse herauszufinden, wie sie entlastet werden könnten. In 
der Sachsenstudie wurde erstmals die hier eingesetzte Fragebatterie eingesetzt (Mußmann et 
al., 2023, S. 22). Ergänzt 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. Auf der Basis der explorativen und qualitativen Ergebnisse aus der Sachsen-
studie zu den Möglichkeiten der Entlastung durch andere Beschäftigtengruppen (Mußmann 
et al., 2023, S. 108) konnten vier Beschäftigtengruppen ausgewählt werden, um das Entlas-
tungspotenzial ihres Einsatzes abschätzen zu lassen. Die Befragten wurden in neu entwickel-
ten Fragen gebeten, die wöchentliche zeitliche Einsparung abzuschätzen.  
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Schulbezogene Entlastungsmöglichkeiten: Ebenfalls eine Neuentwicklung stellt der Fragen-
block zu den Möglichkeiten dar, wie die Schulen durch bestimmte Maßnahmen für Entlastung 
sorgen könnten. Im Unterschied zur Entlastung durch andere Beschäftigtengruppen wurde 
hier nicht nach Zeiteinsparungen gefragt, sondern auf einer fünfstufigen Likert-Skala danach, 
inwieweit diese Maßnahmen an der Schule der Befragten bereits praktiziert werden.  

Nach der Arbeitszeiterfassung: Vor dem Hintergrund der jüngsten Rechtsprechung zur Not-
wendigkeit einer verbindlichen Arbeitszeitdokumentation und im Kontext einer einjährigen 
Erfahrung mit einer detaillierten wissenschaftlichen Arbeitszeitdokumentation erschien es be-
sonders ertragreich zu sein, die Einschätzung der Lehrkräfte zu den Konsequenzen, die aus der 
Arbeitszeiterfassung gezogen werden können, in Erfahrung zu bringen. Auch diese zehn State-
ments sind Eigenentwicklungen.  

Abschlussfragen: Mit den abschließenden Fragen αIƛŜǊ ƛǎǘ wŀǳƳΣ Ŧŀƭƭǎ {ƛŜ !ƴƳŜǊƪǳƴƎŜƴ ȊǳǊ 
¦ƳŦǊŀƎŜ ƘŀōŜƴά wurde den Befragten die Gelegenheit gegeben, dem Forschungsteam in ei-
nem offenen Textfeld eine Rückmeldung zu geben. Da diese Gelegenheit intensiv genutzt 
wurde, findet sich eine kurze Auswertung in Kapitel 15. Bei Zitaten aus den Abschlussbemer-
kungen wurden Rechtschreibfehler zur besseren Lesbarkeit korrigiert, ohne den Sinn der Aus-
sagen zu verändern. 

2.3.3 Sonderbefragung Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben 

Da die Sonderbefragung über die Arbeitszeitplattform administriert worden ist, konnten ge-
zielt die Personen eingeladen werden, die bei der Erfassung angegeben hatten, dass sie Schul-
leitungsaufgaben wahrnehmen. Sozialstatistische Daten waren bei der Anmeldung im Tool er-
fasst worden und mussten nicht erneut erfragt werden. Für den Teil der Personen, die sowohl 
die Sonderbefragung als auch die eine oder beide anderen Umfragen beantwortet haben, 
konnten sogar übergreifende Auswertungen gemacht werden. Die Sonderbefragung von Lehr-
kräften mit Schulleitungsaufgaben wurde parallel in Hamburg und Berlin durchgeführt. Sie 
wurden von kleineren landesspezifischen Anpassungen abgesehen identisch angelegt und ge-
meinsam ausgewertet. 

Herausforderungen Ihrer Schule: Zum Einstieg wurden die Befragten gebeten die Rahmenbe-
dingungen ihrer Schule einzuschätzen. Dazu wurden 9 der 15 Items der Frage 29 des TALIS 
Principal-Questionnaire 2018 genutzt, die aktuell passend erschienen, die Herausforderun-
gen, vor denen deutsche Schulen stehen, fragebogenökonomisch abzubilden. Drei für 
Deutschland wichtige Aspekte fehlten wiederum und wurden ergänzt: Anwachsen außerun-
terrichtlicher Aufgaben; fehlende finanzielle Ressourcen; Überlastung des Kollegiums.  

Erfahrung mit Schulleitungsaufgaben / Belastung durch Tätigkeiten: Nach einer Frage zur 
Dauer der Erfahrung in dieser Rolle wurde die Belastung durch fünf Schulleitungstätigkeiten 
erfragt (Eigenentwicklung). Da diese fünf Tätigkeiten auch Kategorien der IST-Zeitenerfassung 
waren, ist angenommen worden, dass die Häufigkeit und der Umfang der Ausübung dieser 
Tätigkeiten durch die Arbeitszeiterhebung bekannt sei, daher erfolgte nur die Belastungs-
frage, die im Index-Format als Beanspruchungsnachfrage fungiert. 

Rückmeldung zur Arbeitszeiterfassung von Schulleitungstätigkeiten: Für die Erfassung der 
Arbeitszeit für Schulleitungstätigkeiten ist ein neu entwickeltes Konzept angewendet worden. 
Daher interessiert eine Rückmeldung zur Handhabbarkeit der vorgegebenen Kategorien in ih-
rem praktischen Einsatz (Eigenentwicklung). Der explorative Charakter wurde mit einer offe-
nen Frage unterstrichen, die dazu einlud, die Erfassung von Schulleitungstätigkeiten zu kom-
mentieren. 
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Stressursachen in der Leitungsrolle: Um die Belastung durch die Leitungstätigkeit zu erfassen, 
wurde die Frage 43 des TALIS Principal-Questionnaire eingesetzt. Drei Fragen erschienen uns 
darüber hinaus für die deutsche Situation relevant und wurden ergänzt (Baumanagement, 
Schulentwicklung, Lösungen für hochbelastete Lehrkräfte). 

Ihre Schule: Um den Umfang der an der Schule gelebten Partizipation und das Schulklima ein-
schätzen zu können, wurde die Frage 26 des TALIS Principal-Questionnaire genutzt und ins 
Deutsche übersetzt. Ergänzt wurde eine selbst entwickelte Frage zum Umfang organisierter 
Beteiligungsprozesse in der eigenen Schule. 

Zusammenarbeit bei Schulleitungsaufgaben: Für die Leistungsfähigkeit von Teams und Orga-
nisationen hat es sich als relevant erwiesen, dass Beschäftigte ohne Angst vor negativen Kon-
sequenzen ihre Meinung äußern, Fragen stellen oder Fehler eingestehen können. Ein solches 
fehler-, lern- und innovationsfreundliches Klima gilt insbesondere für Bildungseinrichtungen 
als besonders wertvoll. Aus dem Schulleitungsmonitor 2022 (Tulowitzki et al., 2023) wurden 
vier Fragen zur psychologischen Sicherheit übernommen, auch mit dem Ziel, die Ergebnisse 
dann mit dem Schulleitungsmonitor vergleichen zu können. Aus fragebogenökonomischen 
Gründen konnten die dortigen Fragen zur Qualität der Zusammenarbeit mit den verschiede-
nen Behörden nicht übernommen werden. Zur Lösung wurde die Fragenbatterie entspre-
chend ergänzt: Ich kann gegenüber den Schulbehörden auch Probleme und schwierige Themen 
offen ansprechen. Die Kopie der Formulierung der ersten Frage ist deutlich zu erkennen.  

Handlungsspielraum: Die Liste der Verantwortungsbereiche einer Schulleitung (Eigenentwick-
lung) soll das ganze Spektrum abbilden. Geklärt werden sollte, in welchen Bereichen sich 
Schulleitungsangehörige i.w.S. mehr Handlungsspielräume wünschen. 

Arbeitszeitdokumentation: Aufgrund des Urteils des Bundesarbeitsgerichtes müssen Schulen 
eine verpflichtende Arbeitszeitdokumentation realisieren. Bislang gibt es in den Ländern je-
doch noch keine Umsetzung dieser Vorgabe. Da die Frage also aktuell diskutiert wird, ob und 
inwieweit Lehrkräfte ihre Arbeitszeit erfassen müssen, schien die Gelegenheit günstig, über 
gezielte Fragen die Meinung der Schulleitungsangehörigen i.w.S. zu erfragen. Die zehn Fragen 
wurden selbst entwickelt, wobei aus der Schulpraxis und allgemein zu vernehmende Einschät-
zungen aufgegriffen worden sind, die für oder gegen eine Arbeitszeitdokumentation spre-
chen. 

Zufriedenheit mit der Rolle bei Schulleitungsaufgaben / Unterstützung der Schulleitung: Für 
die abschließende Bewertung der Zufriedenheit mit der Leitungsrolle wurden sieben der zehn 
Items der Frage 44 aus dem TALIS Principal-Questionnaire 2018 ausgewählt. Drei Fragen da-
von sind auch im Schulleitungsmonitor 2022 (Tulowitzki et al., 2023) verwendet worden. De-
ren Frageformulierung wurde übernommen, damit wir auch Vergleiche mit Ergebnissen von 
deutschen Schulleitungen ziehen können. Die Unterstützung der Schulleitung durch die Schul-
behörden, den Schulträger, und den Einflussbereich der Schulleitung, wurden ebenfalls aus 
dem Schulleitungsmonitor übernommen.   
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2.4 Samplebeschreibung und Repräsentativität der Befunde 

Mithilfe der Multiplikator*innen an den Hamburger Schulen konnten über den in Kap. 2.1 be-
schriebenen Feldzugang 1.659 Lehrkräfte motiviert werden, einen Account anzulegen, sich 
mit dem Zeiterfassungstool zu beschäftigen (Eingewöhnungsphase), Zeiten für mindestens 
eine Woche vollständig und korrekt einzutragen und diese im Tool zu bestätigen. Im weiteren 
Verlauf der Zeiterfassung wurden in Hamburg ähnliche Erfahrungen wie parallel in Berlin ge-
macht. Vielen Lehrkräften war es auf Dauer nicht möglich, regelmäßig die für den vollständi-
gen Eintrag notwendige Zeit aufzubringen. Anfragen im Projektservice deuteten an, dass zwar 
die Notwendigkeit eines differenzierten Zeiteintrags mit Pausen und den im Studiendesign 
verlangten Tätigkeitskategorien nachvollzogen wurde, man gleichwohl im Schulalltag immer 
wieder an Grenzen des Möglichen stieß. Wünschen nach Vereinfachung bzw. Reduktion der 
Tätigkeitskategorien konnte projektseitig aus Qualitätsgründen nicht nachgegeben werden, 
sodass das Team immer wieder über Schwierigkeiten informiert wurde, den Erfassungsauf-
wand bewältigen zu können.  

Bei der Beantwortung von Servicemails wurde transparent kommuniziert, dass auch aus Rück-
sicht auf eine höhere Ausschöpfungsquote kein Rabatt auf die Eintragsqualität gegeben wer-
den könnte: Wer sich nicht auf Dauer in der notwendigen Differenziertheit an der Zeiterfas-
sung beteiligen konnte, wurde gebeten, zumindest an den Arbeitsbelastungsbefragungen teil-
zunehmen bzw. bei einer Abmeldung aus dem Tool Auskunft über die individuellen Abbruch-
gründe (vgl. 2.8.2) zu geben. Zitate aus dem Mailverkehr mit dem Studienteam und Abschluss-
bemerkungen der Belastungsbefragungen bestätigen die Beobachtung einer erlebt hohen Ge-
samtbelastung als Abbruchgrund bei einem Teil der Lehrkräfte:  

αLƘǊŜ {ǘǳŘƛŜ ƛǎǘ ǘǊƻǘȊ ŘŜǎ ƎǳǘŜƴ !ƴǎƛƴƴŜƴǎ Ȋǳ ǳƳŦŀƴƎǊŜƛŎƘ ƪƻƴȊƛǇƛŜǊǘΦ aƛǘ ŜƛƴŜǊ млл-Prozent-Stelle 
habe ich im Alltag nicht die Zeit, meine geleistete Arbeit derart detailliert zu erfassen. Bzw. wenn 
ich sie hätte, wäre ich trotz hoher Effektivität und EffƛȊƛŜƴǘ ƴƛŎƘǘ ǎǘŅƴŘƛƎ ǸōŜǊƭŀǎǘŜǘΦά ό{ǘ{ύ 

α[ŜƛŘŜǊ ǎǘŜƭƭŜ ƛŎƘ ŦŜǎǘΣ Řŀǎǎ ƛŎƘ ƴƛŎƘǘ ƛƴ ŘŜǊ [ŀƎŜ ōƛƴ ŘƛŜ !ǊōŜƛǘǎȊŜƛǘŜƛƴǘǊŅƎŜ ƎŜǿƛǎǎŜƴƘŀŦǘ ǾƻǊȊǳƴŜƘπ
men. Für mich stellen diese Einträge eine Mehrarbeit da, welche ich in meinem Lehreralltag leider 
nicht leisten kann. Dementsprechend werde ich nun keine EƛƴǘǊŅƎŜ ƳŜƘǊ ǾƻǊƴŜƘƳŜƴάΦ ό{ŎƘǳƭŦƻǊƳ 
nicht angegeben) 

α5ŜǊ CŀƳƛƭƛŜƴ- und Schulalltag ist bei uns sehr hektisch und ich kann mich aufgrund vieler Schulent-
ǿƛŎƪƭǳƴƎǎǘƘŜƳŜƴ ƎŜǊŀŘŜ ƴƛŎƘǘ ƛƴ ŘƛŜ 9ǊŦŀǎǎǳƴƎ ŜǘŎΦ ŜƛƴŀǊōŜƛǘŜƴΦ 9ǎ ǘǳǘ ƳƛǊ ǎŜƘǊ ƭŜƛŘΦά ό{ŎƘǳƭŦƻǊƳ 
nicht angegeben) 

α[ŜƛŘŜǊ ƪƻƳƳŜ ƛŎƘ ǎŎƘƻƴ ǎŜƛǘ aƻƴŀǘŜƴ ƴƛŎƘǘ ƳŜƘǊ ŘŀȊǳΣ ƳŜƛƴŜ !ǊōŜƛǘǎȊŜƛǘ ƛƴ ŘƛŜ {ǘǳŘƛŜ ŜƛƴȊǳǘǊŀπ
gen. Immer wieder habe ich Zeiten nachgetragen, trotzdem fehlt ein sehr großer Teil des Schuljah-
res. Durch ungewöhnlich viele Krankheitsfälle innerhalb meiner Familie war die zusätzliche Arbeits-
ōŜƭŀǎǘǳƴƎ ŜƛƴŦŀŎƘ Ȋǳ ƘƻŎƘΦά ό{ŎƘǳƭŦƻǊƳ ƴƛŎƘǘ ŀƴƎŜƎŜōŜƴύ 

αLŎƘ ƘŀōŜ ƎŜǊŀŘŜ ŀƴ ŘŜǊ Ϧ!ōōǊŜŎƘŜǊōŜŦǊŀƎǳƴƎϦ ǘŜƛƭƎŜƴƻƳƳŜƴ ǳƴŘ ƘŅǘǘŜ ƎŜǊƴŜ ŘƛŜ LƴŦƻ ƘƛƴȊǳƎŜπ
fügt, dass zahlreiche meiner Kolleg*innen wegen der kontinuierlichen hohen Arbeitsbelastung gar 
nicht erst an der Studie teilgenommen haben (Bei mir hat die hohe Arbeitsbelastung nach den 
Märzferien dazu geführt, dass ich die Studie letztlich abgebrochen habe, obwohl ich sie für sehr 
ǿƛŎƘǘƛƎ ŜƳǇŦƛƴŘŜύά ό{ŎƘǳƭŦƻǊƳ ƴƛŎƘǘ ŀƴƎŜƎŜōŜƴύ 

Auch in den Abschlussbemerkungen der Belastungsumfragen wurde darauf hingewiesen, dass 
die Arbeitsbelastung zu hoch sei, um an der Arbeitszeiterfassung teilzunehmen zu können: 

α!ō ŜƛƴŜƳ ƎŜǿƛǎǎŜƴ ½ŜƛǘǇǳƴƪǘ ƘŀōŜ ƛŎƘ ŘŜƴ ƳŜƛƴŜ !ǊōŜƛǘǎȊŜƛǘŜǊŦŀǎǎǳƴƎ ƴƛŎƘǘ ƳŜƘǊ ǾŜǊŦƻƭƎŜƴ ƪǀƴπ
nen. Die Arbeitszeiterfassung war zu feingranular und hat mir mehr Arbeit gemacht, als ich auf-
wenden wollte/konnte. Ich habe einmal den Anschluss verpasst und dann nicht mehr mit der Erfas-
ǎǳƴƎ ŦƻǊǘƎŜǎŜǘȊǘΦά όDȅƳƴŀǎƛǳƳύ 
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αLƴ ǳƴǎŜǊŜǊ {ŎƘǳƭŜ ƘŀōŜƴ ƘŀǳǇǘǎŅŎƘƭƛŎƘ ŘƛŜ YƻƭƭŜƎŜƴ ǳƴŘ YƻƭƭŜƎƛƴƴŜƴ ǘŜƛƭƎŜƴƻƳƳŜƴΣ ŘƛŜ ƴƛŎƘǘ ǎƻ 
stark überbelastet sind. Denjenigen, die sich sehr stark belastet fühlen, war es zu viel an dieser Stu-
die teilzunehmen. Auch wurde mir berichtet, dass es nicht alle Kollegen und Kolleginnen geschafft 
haben, die Studie zu beenden, denn in der Korrekturzeit und in der Zeit der Erstellung der Zeug-
ƴƛǎǎŜΣ ŦǸƘƭǘŜƴ ǎƛŜ ǎƛŎƘ ŘǳǊŎƘ ŘƛŜǎŜ {ǘǳŘƛŜ ȊǳǎŅǘȊƭƛŎƘ ōŜƭŀǎǘŜǘΦά όDȅƳƴŀǎƛǳƳύ 

Wie bereits erwähnt zählen zum Startsample 1.659 Lehrkräfte, die während der Feldphase 
mindestens eine Woche Arbeitszeit eingetragen und als vollständig bestätigt haben. Im April 
2024 folgten 925 Lehrkräfte der Einladung zu einer ersten Arbeitsbelastungsbefragung und im 
August 2024 beteiligten sich noch einmal 841 Lehrkräfte an der zweiten. Schaut man auf beide 
Onlinebefragungen, wurden 1.090 Lehrkräfte mindestens einmalig erreicht, an beiden Befra-
gungen nahmen 676 Lehrkräfte teil. Bei der kontinuierlichen Teilnahme an der Arbeitszeiter-
fassung war ein Rückgang der Beteiligung zu verzeichnen, deren Gründe durch die zuvor auf-
geführten Zitate aus E-Mail-Verkehr und Abschlussbemerkungen mit Blick auf schwindende 
freie Zeitressourcen illustriert werden. Die Auswertung der Abbruchbefragung wird weiter un-
ten ein vollständigeres Bild der Gründe liefern und gibt Hinweise darauf, wie sich die Arbeits-
zeitwerte der Tendenz nach entwickelt hätten, wenn die Beteiligung aufrechterhalten worden 
wäre (vgl. Kap. 2.8.2). Im Zuge der Qualitäts- und Plausibilitätsprüfungen war deshalb auf ein 
kontinuierliches und hinreichend differenziertes Eintragsverhalten zu achten, sodass am Ende 
735 Datensätze in guter Eintragsqualität für die Analyse der Arbeitszeitprofile berücksichtigt 
werden konnten (vgl. Kap. 2.7). An der separaten Sonderbefragung im Mai 2024 von Lehrkräf-
ten mit Schulleitungsaufgaben im weiteren Sinne beteiligten sich 73 Lehrkräfte aus Hamburg 
(in Berlin waren es 243 Lehrkräfte; die Sonderbefragung wird eigenständig ausgewertet und 
veröffentlicht).  

 

Abbildung 8: Übersicht über den Feldzugang und die Studienbeteiligung Berliner Lehrkräfte 
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Sampleübersicht  

Nach der Darstellung von Feldzugang und Entwicklung der Studienbeteiligung folgen nun An-
gaben zur Struktur der Stichprobe. Für die nachstehenden Übersichten wird ein einheitliches 
Farbkonzept verwendet, das die wesentlichen Strukturmerkmale auf einen Blick erkennbar 
macht: Grüne Werte signalisieren gute oder sehr gute Beteiligungsquoten bzw. eine hohe Pas-
sung zur Grundgesamtheit, gelbe Werte stehen für mittlere Beteiligungsquoten und leichte 
bis mittlere, d. h. akzeptable, Abweichungen, während rote Werte auf geringe Quoten oder 
deutliche Strukturdefizite hinweisen. Als Orientierungswerte für eine gute Passung zur Grund-
gesamtheit gelten eine Beteiligung von mehr als 6% der infrage kommenden Schulen sowie 
mehr als 3% der dort beschäftigten Lehrkräfte in Hamburg. Darüber hinaus wird die Zusam-
mensetzung des jeweiligen Samples nach Geschlecht, Alter und Vertragsumfang (Vollzeit / 
Teilzeit) ausgewiesen. Auch hier wird farblich unterschieden: Grün steht für Abweichungen 
von 0 bis 5%, Gelb für 5 bis 10% und Rot für über 10%. Eine differenziertere Verteilung nach 
Altersgruppen ist jeweils einem gesonderten Diagramm zu entnehmen. (Die Vergleichswerte 
für die Grundgesamtheit stammen aus den Daten des Statistischen Bundesamtes, Schuljahr 
2023/2024.). Dargestellt nach den soziodemografischen Merkmalen werden zum einen die 
Verteilung des 1.090er-Samples der Arbeitsbelastungsbefragungen und zum anderen die Zu-
sammensetzung des Arbeitszeitsamples, das all die Lehrkräfte umfasst, deren Arbeitszeitda-
ten aus dem zweiten Schulhalbjahr 2023/2024 in hinreichender Eintragsqualität vorliegen. 

1) Für eine der beiden Onlinebefragungen aller Lehrkräfte liegen 1.090 Beteiligungen aus 
beiden Schultypen vor, 486 Lehrkräfte der Stadtteilschule (StS) und 604 Lehrkräfte des 
Gymnasiums (GY). Diese Lehrkräfte unterrichten an 113 (86%) der insgesamt 132 Ham-
burger Sekundarschulen (vgl. Stichprobenübersicht Abbildung 9). Die Beteiligungsquoten 
an den Befragungen sind zufriedenstellend. Der Blick auf die beteiligten Lehrkräfte zeigt 
eine sehr gute Grundabdeckung gegenüber der Grundgesamtheit, aufgeschlüsselt nach 
Schulformen von 8% der Lehrkräfte an Stadtteilschulen und 14% an Gymnasien in Ham-
burg (gesamt: 10%). Gleichzeitig zeigt die strukturelle Zusammensetzung nach Geschlecht, 
Alter und Vertragsumfang (Vollzeit/Teilzeit) einen Bias, weil das 1.090er-Sample deutlich 
weiblicher (+10%) und auch teilzeitlastig (+5%) im Vergleich zur Grundgesamtheit ausfällt. 
Dies ist durchgängig bei der Interpretation der Belastungsauswertungen zu beachten. Die 
Stichprobe ist daher bei guter Grundabdeckung aufgrund struktureller Abweichungen als 
eingeschränkt repräsentativ zu bewerten.   

2) Für die Auswertung ganzjähriger Arbeitszeitprofile liegen trotz aller Einschränkungen und 
trotz des hohen Aufwandes aufseiten der Teilnehmenden erfreulicherweise 735 Datens-
ätze in hinreichender Eintragsqualität vor. Dieses Teilsample umfasst Lehrkräfte, die ihre 
Arbeitszeit über das gesamte zweite Schulhalbjahr 2023/2024 hinweg durchgängig doku-
mentiert haben. Damit wird es möglich, differenzierte Einblicke in die aktuelle Arbeitszeit-
verteilung von Lehrkräften in Hamburg zu gewinnen. Die Lehrkräfte dieses Teilsamples 
unterrichten an 111 der insgesamt 132 öffentlichen Stadtteilschulen und Gymnasien und 
entstammen damit 84 % dieser Schulformen in Hamburg (vgl. Stichprobenübersicht Ab-
bildung 10). Die Grundabdeckung nach Schultypen beträgt 5% der Lehrkräfte an Stadtteil-
schulen und 10% am Gymnasium, was insgesamt 7% der Grundgesamtheit entspricht und 
eine sehr gute Grundlage für die Auswertung darstellt. Wie zuvor zeigt die Zusammenset-
zung des Samples jedoch einzelne strukturelle Abweichungen. Beim Geschlecht ergibt sich 
Ƴƛǘ ŜƛƴŜǊ Ŝǘǿŀǎ αȊǳ ǿŜƛōƭƛŎƘŜƴά ±ŜǊǘŜƛƭǳƴƎ όҌу҈ύ ƛƴǎƎŜǎŀƳǘ ŜƛƴŜ ƴƻŎƘ ŀƪȊŜǇǘŀōƭŜ tŀǎǎǳƴƎ 
(Stadtteilschule allein +10% und Gymnasium allein +9%). Auch Teilzeitkräfte sind im Ar-
beitszeitsample mit +8% überrepräsentiert (Stadtteilschule und Gymnasium einzeln je-
weils +7%). Beim Alter zeigt sich hingegen insgesamt eine gute Passung (+3% jünger). 
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Während das Gymnasium etwas häufiger jüngere Lehrkräfte (+7%) aufweist, ist die Pas-
sung bei der Stadtteilschule mit lediglich 0,4% Abweichung als nahezu ausgewogen anzu-
sehen. Aufgrund dieser Verzerrungen ist auch dieses Sample als eingeschränkt repräsen-
tativ einzustufen. Ein Einfluss des Geschlechts auf die erhobenen Arbeitszeitdaten konnte 
nicht festgestellt werden. Aber die erhöhte Beteiligung von Teilzeitkräften ist als beson-
ders relevante Abweichung des Samples zu berücksichtigen, da diese im Mittel typischer-
weise höhere Mehrarbeitsanteile aufweisen und empirische Gesamtwerte dadurch ten-
denziell nach oben verzerrt werden.  
Für die Ergebnisdarstellung und Zusammenhangsanalysen werden zunächst durchgängig 
die gemessenen Arbeitszeitwerte der teilnehmenden Lehrkräfte berichtet. Zusätzlich wer-
den jedoch auch in der Struktur der Grundgesamtheit gewichtete (insbesondere Vertrags-
umfang und Verteilung der Schulformen) und auf Jahresbasis hochgerechnete Werte aus-
gewiesen, um strukturelle Abweichungen des Samples gegenüber der Grundgesamtheit 
in einer Größenordnung von 6 bis 28 Minuten zu berücksichtigen (siehe Kap. 3). Interpre-
tationen und Empfehlungen mit Bezug auf die Hamburger Grundgesamtheit beziehen sich 
dann auf die um strukturelle Abweichungen bereinigten und hochgerechneten Jahresar-
beitszeitwerte. Trotz eingeschränkter Repräsentativität erlaubt das Sample somit belast-
bare Einblicke in Zusammenhänge und die Arbeitszeitverteilung der Lehrkräfte an Stadt-
teilschulen und Gymnasien in Hamburg. 
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Abbildung 9: Stichprobenübersicht von 1.090 Lehrkräften an einer der beiden Belastungsbefragun-
gen 
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Abbildung 10: Stichprobenübersicht der 735 Lehrkräfte des Arbeitszeitsamples 
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2.5 Definition und Darstellung der Rechenwege der Arbeitszeitermittlung 

Die an der Zeiterfassung teilnehmenden Lehrkräfte in Hamburg haben ihre Arbeitszeiten digi-
tal über das in Kap. 2.2.2 vorgestellte Erhebungstool erfasst und dabei den für sie relevanten 
und in ihrer personalisierten Benutzeroberfläche exklusiv angezeigten Tätigkeiten zugeordnet 
(Tabelle 3). Um die tatsächlich geleisteten Arbeitszeiten (IST-Größen) mit den vom Landesar-
beitgeber in Hamburg vorgesehenen Arbeitszeiten (SOLL-Größen) vergleichen zu können, sind 
einige Rahmenbedingungen und Definitionen zu berücksichtigen, die Einfluss auf die Ermitt-
lung des individuellen IST-SOLL-Vergleichs einer Lehrkraft haben. Im Folgenden werden die 
wichtigsten Parameter, Definitionen und die Rechenwege zur Ermittlung von zunächst indivi-
duellen und in der Folge dann aggregierten Saldierungen (Arbeitszeitbilanzen) vorgestellt. 

Vollzeitlehreräquivalent: Das Vollzeitlehreräquivalent (VZLÄ) wurde in Vorgängerstudien 
(Mußmann et al., 2023; Mußmann et al., 2020; Mußmann et al., 2016) entwickelt, um die 
individuell sehr verschiedenen SOLL- und IST-Arbeitszeiten aller Lehrkräfte auf Vollzeit-Niveau 
zu normieren und damit vergleichbar zu machen. In der schulischen Praxis kommen die ver-
schiedensten Arbeitsverträge vor, die die spezielle Arbeitsverpflichtung einer gegebenen Po-
sition regeln und am Ende sehr individuell ausfallen (vgl. LehrArbzVO, in der zuletzt geänder-
ten Fassung vom 15. Februar 2011) Das VZLÄ-Konstrukt wird nicht nur in Ländern mit Depu-
tatmodell, sondern auch bei einem Jahresarbeitszeitmodell wie in der vorliegenden Studie 
benötigt. Insbesondere werden auf diese Weise auch die Arbeitsprofile von Teilzeit-Lehrkräf-
ten in der Analyse berücksichtigt bzw. überhaupt erst sichtbar. In historischen Studien wurden 
häufig nur Vollzeit-Arbeitsplätze untersucht, was bei einer Teilzeitquote von 50% in den un-
tersuchten Schulformen die Arbeitsrealität in Hamburg nur unzureichend repräsentieren 
würde. Gleichzeitig werden so auch vereinzelt vorkommende Arbeitsverträge von über 100% 
auf ein einheitliches Vergleichsmaß gebracht. 

Das VZLÄ5 ist definiert als die Summe der individuellen Arbeitsverpflichtungen (WAZ-Summe), 
ausgedrückt in 100-Prozent-Lehrkräften (Vollzeit), die an Stelle der teilnehmenden Gruppe 
von Lehrkräften mit unterschiedlichen individuellen Arbeitsverpflichtungen (Teilzeit, Vollzeit, 
Wiedereingliederung etc.) eingestellt werden müssten. Das VZLÄ ist immer kleiner als die An-
ȊŀƘƭ ŘŜǊ .ŜǎŎƘŅŦǘƛƎǘŜƴ όαYǀǇŦŜάύΦ ¦Ƴ ŀƭǎ .ŜƴŎƘƳŀǊƪ ŜƛƴŜ ±ƻƭƭȊŜƛǘ-Betrachtung zu ermöglichen, 
werden die Summen der eingehenden SOLL-Arbeitszeiten ebenso wie die der erfassten IST-
Arbeitszeiten durch die VZLÄ geteilt und nicht durch die Anzahl der Lehrkräfte. 

2.5.1 SOLL-Größen nach dem Hamburger Modell 

Jahresarbeitszeit-SOLL: Hamburger Lehrkräfte sollen wie Beamtinnen und Beamte im übrigen 
öffentlichen Dienst aktuell pro Jahr 1.770 Arbeitsstunden leisten, die bezogen auf 38 Schul-
wochen eine kalkulatorische Wochenarbeitszeit von 46,57 / 46:34 Stunden ergeben. Für Teil-
zeitkräfte gilt der ermäßigte Anteil der jährlichen Arbeitszeit. 

 
5  Das Vollzeitlehreräquivalent (VZLÄ) ist nicht mit αVollzeitlehrer-Einheitenά (VZLE oder VZE) zu ver-

wechseln, auch wenn die Unterschiede nur gering sind. Im Unterschied zum Vollzeitlehreräquiva-
lent (VZLÄ) wird bei Vollzeitlehrer-Einheiten vom Vertragsumfang aller Lehrkräfte im System (ein-
schließlich Teilzeitlehrkräften, stundenweise Beschäftigten und Lehrkräften im Vorbereitungs-
dienst) ausgegangen, die eigenverantwortlich Unterricht erteilen. Die Arbeitsverpflichtungen (WAZ-
Summen) des konkreten Halbjahres können aber mit all ihren Aktualisierungen und periodenfrem-
den Verschiebungen davon abweichen. Beim Vollzeitlehreräquivalent wird die tatsächliche Arbeits-
verpflichtung des dokumentierten Halbjahres je individuell ermittelt und über das Sample aufsum-
miert.  
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Wochenarbeitszeitstunden (WAZ): Die Hamburger Maßeinheit für die Arbeitszeit von Lehr-
kräften in der LehrArbzVO sind Wochenarbeitszeitstunden in 60-Minuten-Einheiten. Unter-
richt wird weiterhin auf Basis von 45 Minuten-Einheiten berechnet (§ 4 (1), aber durch ent-
sprechende Zuschläge (Faktoren) für unterrichtsbezogene Tätigkeiten in WAZ geplant.  

Wochenarbeitszeit-SOLL oder Normwoche: Die Normwoche wird auch in Hamburg definiert 
als wöchentliche SOLL-Arbeitszeit einer Vollzeit-Lehrkraft, bei der das Jahresarbeitszeit-SOLL 
kalkulatorisch (nur) auf die Schulwochen des Schuljahres bezogen wird. Jedoch ist dies in der 
LehrArbzVO in § 4 (3) auf den αŀŎƘǘǳƴŘŘǊŜƛǖƛƎǎǘŜƴ ¢Ŝƛƭ ŘŜǊ ƧŅƘǊƭƛŎƘŜƴ !ǊōŜƛǘǎȊŜƛǘά festgelegt 
und hängt nicht von den Zufällen der Lage der Feiertage im Kalender ab. Sie beträgt bei einer 
Vollzeitkraft entsprechend immer 46,57 / 46:34 WAZ. Bei einer Teilzeitkraft Anteile davon. 

Im Deputatsystem gibt es kein normativ festgelegtes Jahresarbeitszeit-SOLL, insofern stellte 
die Festlegung einer Jahresarbeitszeit und damit einer Normwoche in Hamburg seinerzeit eine 
Innovation im Umgang mit der Lehrkräfte-Arbeitszeit dar, die als Rechenweg und Orientie-
rungsgröße auch bundesweit im Deputatsystem Anwendung gefunden hat. Es ist sehr sinnvoll 
ein einheitliches Orientierungsmaß zu definieren, das durchgängig für das gesamte Schuljahr 
oder Kalenderjahr gelten kann. Denn Lehrkräfte sind außer beim Stundenplanunterricht und 
einigen Dienstverpflichtungen frei in der Einteilung ihres Arbeitstages und arbeiten auch an 
Wochenenden, abends oder nachts, an Feiertagen und in relevantem Umfang auch in den 
Schulferien. Darauf nimmt die Hamburger LehrArbzVO Ϡ п όпύ ǎƻƎŀǊ ŀǳǎŘǊǸŎƪƭƛŎƘ .ŜȊǳƎΥ αAn-
teile der Arbeitszeit, die nicht während der Unterrichtswochen geleistet werden müssen, kön-
nen auch während der Schulferien erbracht werden, soweit diese nicht zur Abgeltung des Ur-
laubs und des arbeitsfreien Tages gemäß § 3 !ǊōȊŜƛǘ±h ŘƛŜƴŜƴΦά   

Ausgehend von der Jahresarbeitszeit wird deshalb als SOLL-Größe auch in dieser Studie von 
einer Normwoche (46,578 Wochenstunden) unter der rein kalkulatorischen Fiktion ausgegan-
gen, als würde die komplette Arbeitszeit einer Lehrkraft ausschließlich in 38 Wochen der 
Schulzeit geleistet.  

Individuelle SOLL-Zeit: Die individuelle SOLL-Zeit weicht in Hamburg aus mehreren Gründen 
von der Normwoche ab. Der wichtigste Grund liegt in individuellen Teilzeitformen, wodurch 
die auf 100% bezogene Normwoche auf die individuelle SOLL-Zeit reduziert wird. 

Dann gibt es Ermäßigungen nach § 5 LehrArbzVO für Lehrkräfte, die das sechzigste Lebensjahr 
vollendet haben (2 Zeitstunden) sowie für schwerbehinderte Lehrkräfte (1,5 bis 9 Zeitstun-
den).  

Darüber hinaus führt die Einsatzplanung zu Anpassungen: Wie bereits dargestellt erhalten 
Lehrkräfte zu Beginn eines Halbjahres eine persönliche Einsatzplanung aus der hervorgeht, in 
welchem konkreten Umfang sie in welchen Bereichen eingesetzt werden (Allgemeine Aufga-
ben, Unterrichtsbezogene Aufgaben, Funktionsbezogene Aufgaben). Die arbeitsvertraglich 
vereinbarte persönliche SOLL-Arbeitszeit (bei Vollzeit 46,57 Stunden) wird dabei selten exakt 
erreicht, Lehrkräfte erwirtschaften zumeist Plus- oder Minusstunden, je nachdem ob sie etwas 
über oder unter ihrer SOLL-Zeit eingesetzt werden. 

Außerdem kann die ursprüngliche Planung nicht immer genau so umgesetzt werden: Lehr-
kräfte fallen aus und müssen kurzfristig ersetzt werden, ungeplanter Zusatzaufwand entsteht 
und muss ausgeglichen werden. Daher werden aus Abweichungen resultierende Arbeitsleis-
tungen in der folgenden Planungsperiode regelmäßig als periodenfremde Zeiten gutgeschrie-
ben. Dies sind WAZ, für die in der aktuellen Periode keine Arbeitsleistung mehr erbracht 
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werden muss, sie honorieren ja vergangene Leistungen. Entsprechend ist die SOLL-Zeit auch 
als Benchmark der Arbeitszeiterfassung zu kürzen6. 

Die individuelle SOLL-Zeit ist also die tatsächlich in der Erfassungsperiode zu erbringende 
SOLL-Zeit gemäß der konkreten Einsatzplanung einer Person, bei der das Wochenarbeitszeit-
SOLL (Normwoche) um Teilzeitanteile, Anrechnungen (Alter / Schwerbehinderung) sowie pe-
riodenfremde WAZ gemindert wird.  

Tarifstunden-SOLL-Faktor (TSF): Aus der individuellen SOLL-Zeit ergibt sich die Summe der 
individuellen Arbeitsverpflichtungen (WAZ). Der TSF ist definiert als Anteil der realen Arbeits-
verpflichtung einer Lehrkraft in Relation zu einer 100%-Norm-[ŜƘǊƪǊŀŦǘ όǾŜǊŜƛƴŦŀŎƘǘ α¢ŜƛƭȊŜƛǘπ
ŦŀƪǘƻǊάύ ς für diese beträgt der Wert 1,0. Für die sich aufeinander beziehenden Rechenwege 
und für den reziproken Vergleich von SOLL- und IST-Größen ist der TSF von zentraler Bedeu-
tung7.  

Der Tarifstunden-SOLL-Faktor spiegelt die planmäßige, individuelle Arbeitsverpflichtung einer 
Lehrkraft für ein Schul(halb)jahr ebenso wider, wie die jeweilige schulische Aufgaben- und Ar-
beitsteilung, die Schwankungen des schulischen Bedarfs sowie auch die Sonstigen Anrechnun-
gen. Außerdem kann auch eine stufenweise Wiedereingliederung (sog. Hamburger Modell) zu 
einer Anpassung des TSF führen. Abordnungen (an andere Schulen oder an andere Orte/Ein-
richtungen) verändern den individuellen Tarifstunden-SOLL-Faktor jedoch nicht. Bei Minde-
rung der aktuellen Arbeitsverpflichtung (z.B. wegen Alters, Schwerςbehinderung, Minusstun-
den) oder bei Teilzeit ist der Wert kleiner als 1,0. Aufgrund der in der Praxis häufig vorkom-
menden Schwankungen des TSF auch bei Vollzeitkräften auf Basis ihres konkreten Arbeitsein-
satzes legen wir eine pragmatische Grenze für den Teilzeitstatus bei 0,9 fest. ς All diese Daten 
wurden unter den individuellen Vertragsdaten erfasst, auf Wunsch mit Unterstützung durch 
schulische Multiplikator*innen oder auch per Mail durch das Studienteam.  

Tätigkeiten-SOLL: Hamburger Soll-Größen ergeben sich im Umfang der individuellen SOLL-Zeit 
für sieben gemäß der ArbZeitVO zu unterscheidende Tätigkeiten direkt aus der Erfassung der 
einzelnen WAZ-Einheiten: 

¶ Allgemeine Aufgaben (A-SOLL): A1 Konferenzen und Fortbildung, A2 Vertretung und Auf-
sicht 

¶ Unterricht (U-SOLL): U (nach der Aufspaltung: U18 Netto-Unterrichtszeit und U2 Unter-
richtsbezogene Aufgaben).  

¶ Funktionen (F-SOLL): F1 Schulleitungsfunktionen, F2 Funktionen im Rahmen von Klassen-
leitung / Tutoriat, F3 Konferenzen / Sitzungen, F4 Weitere Funktionen 

 
6  αWeicht die von einer Lehrkraft zur Wahrnehmung ihrer Aufgaben erforderliche Zeit bei einer Ge-

samtbetrachtung der unterrichts-, funktionsbezogenen und allgemeinen Aufgaben in einem Schul-
jahr von der jährlichen Arbeitszeit nach § 4 Absatz 3 LehrArbz-VO ab, so ist nach § 4 Absatz 5 Lehr-
ArbzVO der Ausgleich im folgenden Schuljahr durch die Schulleitung vorzunehmen. Dies gilt gleich-
ermaßen für Minus- und Plusstunden.ά (Bürgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2019, 
S. 14)  

7  Der Begriff Tarifstunden-SOLL-Faktor wurde zunächst für Studien in Deputatsystemen eingeführt; 
er wird aus Vergleichsgründen auch für das Hamburger Jahresarbeitszeitmodell beibehalten. 

8  Die Unterscheidung von U1 und U2 ist im strengen Sinne nicht normkonform, da Unterrichtsbezo-
gene Aufgaben jeweils als Einheit gesehen werden. Sie lässt sich allerdings ς wie weiter unten aus-
geführt wird ς durch Aufspaltung von erfassten SOLL-DǊǀǖŜƴ ōŜǊŜŎƘƴŜƴΦ CǸǊ ±ŜǊƎƭŜƛŎƘŜ ƛǎǘ ŘƛŜ αbŜǘπ
ǘƻǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎȊŜƛǘά ǿŜǎŜƴǘƭƛŎƘΣ ŘŀƘŜǊ ǿŜǊŘŜƴ ¦м ǳƴŘ ¦н ŀǳǎƎŜǿƛŜǎŜƴΦ  
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¶ Wegezeiten für Standortwechsel (X): Werden aufgrund ihres geringen Umfanges trotz Vor-
liegen von SOLL-Zeiten unter den unbestimmten Aufgaben subsummiert. 

Es verbleiben Unbestimmte Aufgaben (X), sie enthalten nach dem Arbeitsrecht gültige Arbeits-
zeiten, für die üblicherweise in einer Arbeitszeitverordnung keine SOLL-Werte gebildet wer-
den (Krankheit, Arztbesuch), sowie Tätigkeiten, die bei der Hamburger Planung der SOLL-Zei-
ten nicht bestimmt worden sind, aber schlicht aufgrund ihres Vorkommens in der IST-Zeiter-
fassung mit erhoben werden müssen (Veranstaltungen mit Übernachtung; Sonstige Kommu-
nikation V; Sonstiges).  

Bei dieser Zuordnung gibt es eine Störgröße: Die Berücksichtigung von Klassenfahrten (Fahr-
ten und Veranstaltungen mit Übernachtung). Für diese kann kein SOLL-IST-Vergleich vorge-
nommen werden, da sie nicht in die Einsatzplanung eingehen. Um die Umsetzung der Arbeits-
zeitverordnung der neuen Arbeitszeitverordnung in der Praxis zu regeln, hatte der damalige 
Staatsrat Rosenboom Erlasse der Behörde an die Schulleitungen verschickt (sog. Rosenboom-
Briefe). Gemäß Rosenboom-Brief 1 (von 2003) sind Klassenreisen folgendermaßen zu regeln: 
Eine fünftägige Klassenreise wird so behandelt als wäre sie eine normale Schulwoche (46,57 
Stunden). Für Teilzeitkräfte, die während dieser Woche Vollzeit arbeiten, sollte ein Ausgleich 
geschaffen werden (z.B. durch Entfall von Vertretungen und Aufsicht). Da es darum immer 
wieder Streit gegeben hat, wurde zwischenzeitlich die Regelung gefunden, dass Teilzeitkräfte 
für eine Woche als Vollzeitkraft beschäftigt und vertraglich aufgestockt werden sollen (Bür-
gerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2019, S. 10) In etwa zehn Einzelfällen wurden 
ƛƳ {ŀƳǇƭŜ ƧŜŘƻŎƘ ŀǳŎƘ CǳƴƪǘƛƻƴǎȊŜƛǘŜƴ όȊǳƳŜƛǎǘ Cнύ Ƴƛǘ ŘŜƳ ¢ƛǘŜƭ αYƭŀǎǎŜƴǊŜƛǎŜά ƻŘŜǊ αtǊƻπ
ŦƛƭŦŀƘǊǘά ƛƳ ¦ƳŦŀƴƎ Ǿƻƴ лΣом ōƛǎ лΣу ²!½ ŜƛƴƎŜǘǊŀƎŜƴΣ ŘƛŜ ƻŦŦŜƴōŀǊ ǎƻ ŀǳŦ ŘŜƴ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜƴ 
Stammdatenblättern zu finden waren. ς Aus der generellen Regelung resultiert, dass in der 
schulischen Arbeitsplanung für Fahrten mit Übernachtung typischerweise keine SOLL-Zeiten 
geplant werden, sondern diese quasi aus dem Entfall des Unterrichts und der übrigen Tätig-
keiten in dieser Zeit gegenfinanziert werden. Da der Umfang entfallender Tätigkeiten in dieser 
Zeit von uns mit angemessenem Aufwand nicht ermittelt werden kann, kann auch kein IST-
SOLL Vergleich des Aufwands für Klassenfahrten vorgenommen werden. Systematisch müsste 
durch den tatsächlichen Aufwand von Klassenfahrten der Saldo für IST-Zeiten von Unterricht 
und weiteren unterrichtsbezogenen Aufgaben (und evtl. weiterer Aufgaben wie Funktionen) 
reduziert sein.   

2.5.2 Berechnung der SOLL-Größen nach dem Göttinger Modell für Vergleiche mit an-
deren Arbeitszeitstudien  

Die Lehrkräfte übertragen bei der Angabe ihrer Vertragsdaten ihre Ressourcenzuweisungen 
eins zu eins aus ihrer Einsatzplanung (Stammdatenblätter). Wie oben bereits dargestellt, 
wurde die IST- und die SOLL-Erfassung so aufeinander abgestimmt, dass sich nicht nur die 
SOLL-Größen für die Tätigkeiten nach dem Hamburger Modell ausweisen, sondern auch die 
Tätigkeitsanteile nach dem generischen Göttinger Modell ermitteln lassen.  

Die Ermittlung der SOLL-Kategorien für einen IST-SOLL-Vergleich nach dem Göttinger Modell 
war mit einer aufwendigen Berechnung und Nachbearbeitung der erfassten SOLL-Werte ver-
bunden. Denn die WAZ-Zuweisungen für A- und U-Aufgaben enthalten jeweils WAZ-Anteile 
für verschiedene Tätigkeiten aus dem Göttinger Modell. Besonders anspruchsvoll ist dabei die 
Aufspaltung der mit unterschiedlichen Faktoren belegten Unterrichtswerte in ihre einzelnen 
Tätigkeitskomponenten. Dies liegt an den normativen Grundlagen der Zuweisung von Wo-
chenarbeitszeitwerten, die von der zweiten Lehrerarbeitszeitkommission (R. Schmitz, 2003) 
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entwickelt worden sind und heute prinzipiell immer noch Gültigkeit besitzen, wenn auch die 
Faktorwerte für Unterricht mit der Novellierung der LehrArbzVO 2011 etwas angepasst wor-
den sind. In den Anlagen des Berichts sind die Berechnungsbeispiele dokumentiert, in denen 
genauer ausgeführt wird, welche Tätigkeiten in welchem Umfang den Wochenarbeitszeitwer-
ten zugrunde legt.  

Für die Identifizierung der jeweiligen Tätigkeitsanteile, aus denen sich die allgemeinen Aufga-
ben und auch die Faktoren für unterrichtsbezogene Aufgaben zusammensetzen, ist man wei-
terhin auf die Anlagen der Kommission angewiesen. Bei der Novelle der ArbZeitVO wurden 
zwar die Faktoren verändert, aber die Berechnungsbeispiele nicht derart aktualisiert, dass 
ihnen eine geänderte detaillierte Aufschlüsselung der Tätigkeiten zu entnehmen wäre. Viel-
mehr sind sowohl der Bericht der 2. Lehrerarbeitszeitkommission als auch die zur Begründung 
der Faktorzuweisung verwendeten Berechnungsbeispiele auf der Website des Hamburger Se-
ƴŀǘǎ ǳƴǘŜǊ αLƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴŜƴ ŦǸǊ [ŜƘǊƪǊŅŦǘŜά ŀƭǎ α½ŜƛǘǿŜǊǘŜά ό!ƴƭŀƎŜ пύ ǳƴǾŜǊŅƴŘŜǊǘ ŀōǊǳŦōŀǊΦ  

Die grundlegende Idee, die im Folgenden dann für Allgemeine und Unterrichtsbezogene Auf-

gaben konkretisiert werden muss, besteht darin, den erfassten Wert für A- und U-Aufgaben 

in einem automatisierten Verfahren mit Hilfe einer Formel in seine Tätigkeitsanteile nach dem 

Erfassungsmodell aufzuspalten (vgl. Tabelle 2). Dazu muss anhand der Berechnungsbeispiele 

der prozentuale Anteil ermittelt werden, zu dem die einzelnen Tätigkeiten im jeweiligen WAZ-

Wert enthalten sind, um sie als Formel anwenden zu können. Die aufgespaltenen Werte für 

eine Person werden anschließend nach Göttinger Kategorien wieder aggregiert, so dass der 

Summenwert (Ausgangswert) der Summe der Eingangswerte wieder entspricht. Auf diese 

Weise lassen sich IST- und SOLL-Werte zusätzlich in der Logik des Göttinger Modells und damit 

auch mit Studien aus dem Deputatsystem, die nach dem Göttinger Modell erhoben worden 

sind, vergleichen.  

Die Gewinnung der Tätigkeitsanteile für Allgemeine und Funktionsaufgaben ist sehr einfach, 

daher wird dieses zunächst vorgestellt, bevor ausführlicher auf die Herausforderungen der 

Aufspaltung der Unterrichtsbezogenen Wochenarbeitszeitwerte eingegangen wird. 

Berechnung der A- SOLL-Zeiten  

Für Allgemeine Aufgaben erhalten Lehrkräfte (Vollzeit) je nach Schulform 4,5 bzw. 3,8 WAZ 
pro Woche, weil festgelegt ist, dass sie innerhalb eines Schuljahres die in der Abbildung doku-
mentierten Tätigkeiten in dem angenommenen Umfang auszuführen haben. In welchem Ver-
hältnis sind nun die erfassten Werte für A1 und A2 auf Tätigkeiten aufzuspalten? 

Für die Stadtteilschule (Tabelle 5) werden für A-Aufgaben 4,5 WAZ für eine Vollzeitkraft gege-
ben, daraus lassen sich prozentuale Anteile für die Tätigkeiten (nach dem Göttinger Modell) 
ermitteln:  

¶ A1 Teilnahme an Konferenzen 58,5% 

¶ A1 Teilnahme an außerunterrichtlichen Veranstaltungen 10,3% 

¶ A1 Fortbildungszeiten 31,1% 
 

¶ A2 Aufsichten 50% 

¶ A2 Vertretung 50% 

Nach diesen Teilungsverhältnissen können nun alle erfassten Werte für A1 und A2 in Tätig-
keitsanteile aufgespalten werden. Während für A1 ein fester Wert für jede Lehrkraft gegeben 
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wird (unteilbare Aufgaben), ist A2 anteilig je Teilzeitanteil zu berücksichtigen. (Das Teilungs-
verhältnis berührt dies jedoch nicht.) 
 

Tabelle 5: Anlage 7 (S. 2) zum Bericht der 2. Hamburger Lehrerarbeitszeitkommission 

 

Für das Gymnasium (Tabelle 6) bestehen im Bereich A1 abweichende Vorgaben. Da in dieser 
Schulform ein geringerer Koordinationsbedarf angenommen wird, sind nur 1,8 WAZ für A1 
vorgesehen. A2 ist unverändert mit 2,0 WAZ belegt. Daraus ergibt sich folgende Aufspaltung 
für A1: 

¶ A1 Teilnahme an Konferenzen 41,1% 

¶ A1 Teilnahme an außerunterrichtlichen Veranstaltungen 14,7% 

¶ A1 Fortbildungszeiten 44,1% 

Tabelle 6: Anlage 7 (S. 2) zum Bericht der 2. Hamburger Lehrerarbeitszeitkommission 
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Berechnung der F- SOLL-Zeiten  

Für Funktionsarbeit kann die erfasste Zuweisung sogar direkt in die Einzelkategorien über-

nommen werden (vgl. Tabelle 2): 

¶ Schulleitungsfunktion_SOLL wurde direkt als F1 Schulleitung_SOLL erfasst 

¶ Organisatorische Tätigkeit als Klassenleitung und Kommunikation IV entspricht der Kate-
gorie F2 Klassenleitung_SOLL 

¶ Arbeitsgruppe / Ausschuss ist mit F3 Arbeitsgruppen_SOLL identisch 

¶ Funktionsarbeit_SOLL entspricht F 4 Funktionen. 

Berechnung der U-SOLL-Zeiten 

Auch für Unterrichtsbezogene Aufgaben wurde wie bei den A-Aufgaben auf Berechnungsbei-
spiele zurückgegriffen, um die Tätigkeitsanteile aus einem Datensatz zu ermitteln. Ein Berech-
nungsbeispiel für Unterricht enthält jedoch deutlich mehr Kenngrößen und daher ist die Auf-
spaltung etwas komplizierter. 

Die Grundlage bildet die Hamburger Lehrkräfte-Arbeitszeit-Verordnung in den Fassungen von 
2003 und 2011 und die Berechnungsgrundlagen, mit denen sie begründet werden (R. Schmitz, 
2003). In gleicher Weise wie bei den oben vorgestellten Allgemeinen Aufgaben werden auch 
für jede Unterrichtsstunde normativ kalkulierte Zeitanteile für begleitende Aufgaben ς etwa 
Unterrichtsvorbereitung, Korrekturen, Konferenzen, Prüfungen (bei Sport auch Wettbe-
werbe) ς angesetzt (Tabelle 7). Diese Zuschläge, sogenannte Faktoren, variieren je nach Fach 
und Klassenstufe und bestimmen damit wesentlich, wie viele Unterrichtsstunden oder Funk-
tionen einer Lehrkraft im Rahmen der vorgegebenen Jahresarbeitszeit insgesamt zugewiesen 
werden können. Verwendet wurden für diese Untersuchung die Anlagen mit den Zeitwertta-
bellen für Gesamtschule (Stadtteilschule) und Gymnasium. 

Tabelle 7: Anlage 4 (S. 2) zum Bericht der 2. Hamburger Lehrerarbeitszeitkommission 

 

Für das Gymnasium werden in den Anlagen beispielsweise 15 Berechnungsbeispiele ausge-
wiesen (siehe Beispiel). Die Differenzierung der Faktorzuweisung erfolgt darin in drei Stufen: 

¶ Nach UnterrichtsfachΥ CŀŎƘƎǊǳǇǇŜƴ ǎƛƴŘ α5ŜǳǘǎŎƘάΣ αaŀǘƘŜƳŀǘƛƪκCǊŜƳŘǎǇǊŀŎƘŜάΣ αCŀŎƘπ
ǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘ YǳƴǎǘΣ !ǊōŜƛǘΣ ¢ŜŎƘƴƛƪάΣ αCŀŎƘǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘ όƻƘƴŜ {ǇƻǊǘ ǳƴŘ Yǳƴǎǘύά ǎƻǿƛŜ α{ǇƻǊǘάΦ 

¶ Nach Jahrgangsstufe: Bei Deutsch wird zwischen Sekundarstufe I und Vorstufe unterschie-
den. Fachunterricht (ohne Sport und Kunst) wird differenziert in Klassen 5ς6, Klassen 8ς
10, Vorstufe und Studienstufe. Sport ist nur für die Sekundarstufe I ausgewiesen. Kunst 
erscheint zusätzlich gesondert für die Studienstufe. Bei Mathematik/Fremdsprache er-
folgt keine Unterteilung nach Klassenstufen, sondern nur nach dem Wochenstundenvolu-
men. 
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¶ Nach Wochenstundenvolumen: Mathematik/Fremdsprache wird als 3-, 4- oder 5-stündig 
ausgewiesen. Fachunterricht (ohne Sport und Kunst) in der Sekundarstufe I wird als zwei-
stündig berechnet. Für Vor- und Studienstufe wird zwischen 2- und 3-stündigen Kursen 
unterschieden; in der Studienstufe kommt der 5-stündige Leistungskurs hinzu. Sport wird 
einheitlich als 2ς3-stündig berechnet. 

Gemäß diesem Berechnungsbeispiel würde eine Lehrkraft, die dreistündig Mathematik im 
achten Jahrgang unterrichtet, folgende Werte erfassen: 4,8 WAZ, 3 WST, KST 8. Diese Werte 
führen zu einem Anwendungsbeispiel mit einem Faktor in der Höhe von 1,6 WAZ. Sie sind jetzt 
in folgender Weise aufzuspalten, um schlussendlich als Output die WAZ-Werte für die einzel-
nen Tätigkeiten zu erhalten. Input und Output sollen einander entsprechen. 

Tabelle 8: Berechnungsbeispiel WAZ 

 

Tabelle 8 verdeutlicht folgende Operationen, um aus dem erfassten WAZ-Input (linke Spalte) 
die aufgeteilten Anteile der rechten Spalte zu erhalten. Es muss dabei präzise gerechnet wer-
den, da sonst über Rundungsfehler relevante Abweichungen entstehen.  

1) Das Berechnungsbeispiel nimmt Rundungen vor, die rückgängig gemacht werden müssen 
(dritte Spalte 3), um präzise Anteile zu ermitteln ς andernfalls würde schlussendlich der 
Output nicht mehr mit dem Input übereinstimmen.  

2) Die Tätigkeiten wurden auf die Systematik des Erfassungsmodells übertragen (Spalte 2). 
Eine Aufteilung war immer dann erforderlich, wenn das Hamburger Modell unterschied-
liche Tätigkeiten unter einer gemeinsamen Bezeichnung zusammenfasst, die im Erfas-
sungsmodell getrennt ausgewiesen werden. Beim Netto-Unterricht sind im Hamburger 
Modell Wegezeitanteile von 3 Minuten (0,05 WAZ) pro Unterrichtsstunde enthalten, die 
im Erfassungsmodell der Unterrichtsvorbereitung zuzurechnen sind. Eltern- und Schüler-
gespräche, die gemeinsam mit Klassen- und Zeugniskonferenzen erfasst sind, wurden im 
Verhältnis 66 % zu 33 % auf pädagogische Kommunikation und Konferenzen aufgeteilt. 
YƻǊǊŜƪǘǳǊȊŜƛǘŜƴΣ ŘƛŜ ƛƳ IŀƳōǳǊƎŜǊ aƻŘŜƭƭ ǎƻǿƻƘƭ ƛƴ ŘŜǊ tƻǎƛǘƛƻƴ αYƭŀǎǎŜƴŀǊōŜƛǘŜƴ όYƻƴπ
zeption, KorreƪǘǳǊύά ŀƭǎ ŀǳŎƘ ƛƴ αYƻǊǊŜƪǘǳǊ Ǿƻƴ Iŀǳǎ- ǳƴŘ {ŎƘǸƭŜǊŀǊōŜƛǘŜƴά ŀǳŦǘŀǳŎƘŜƴΣ 
wurden im Erfassungsmodell unter einer gemeinsamen Kategorie zusammengeführt. 
Abiturprüfungen konnten dagegen unverändert übernommen werden. Beim Fach Sport 
wurden Wettbewerbe der Kategorie Fahrten/Veranstaltungen ohne Übernachtung zuge-
wiesen.  

3) Es wird ein Unterricht von 45 Minuten (0,75 WAZ) pro Wochenstunde sichergestellt.  

Input 

WAZ

Tätigkeiten nach Göttinger Modell Jahres-

stunden

Präzise 

Jahresstd.

Aufzuteilen Anteil von 

aufzuteilenden 

WAZ

Output

WAZ

4,8 WAZ Netto-Unterricht 45 min. 85,5 Std. 2,25

Vor- und Nachbereitung 3 min. 5,7 Std. 5,7 Std. 5,6% 0,1428

Vor- und Nachbereitung 28,5 Std. 28,5 Std. 28,5 Std. 28,3% 0,72165

Eltern- und Schülergespräche 10,1 Std. 10,1 Std. 10,0% 0,255

Klassen- und Zeugniskonferenzen 5,1 Std. 5,1 Std. 5,1% 0,13

Klassenarbeiten 36,0 Std.

Korrekturen 15,2 Std.

Summe 186 Std. 186,1 Std.  100,6 Std. 99,9% 4,7974

1,29795

91,2 Std.

15,2 Std.

51,2 Std. 51,2 Std. 50,9%
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4) Der verbleibende Anteil an WAZ wird je nach dem Anteil der Tätigkeiten an den verblei-
benden Jahresstunden auf die Tätigkeiten-Kategorien aufgeteilt.  

Grundlagen für ein automatisierte Verfahren zur Berechnung von U-SOLL-Zeiten 

Das automatisierte Verfahren identifiziert aus den erfassten Daten (WAZ, KST, WST) ein für 
diese Kombination von Daten passendes Berechnungsbeispiel und wendet dessen Aufspal-
tungsformel auf den Datensatz an, um daraus die gesuchten Tätigkeitsanteile zu gewinnen. 
Entsprechend mussten für alle empirisch auftretenden Kombinationen passende, normkon-
forme Berechnungsbeispiele definiert werden. Dies erwies sich aus drei Gründen als an-
spruchsvoll: 

1) Mit der Novelle der LehrArbzVO 2011 sind die ursprünglichen Faktorwerte für Fächer ge-
ändert worden. Entsprechend liegen heute zumeist andere Faktorwerte vor. In der aktu-
ellen Systematik wird zudem nur noch zwischen Fach und Jahrgangsstufe differenziert; 
die Unterteilung nach Wochenstundenvolumen verliert an Bedeutung. Da der Normge-
ber weder neue Berechnungsbeispiele entwickelt hat, noch Angaben zu veränderten An-
nahmen machte, mussten die vorhandenen Berechnungen in einem einheitlichen und 
systematischen Vorgehen aktualisiert werden.  

2) In der Hamburger Schulpraxis werden zahlreiche von vorliegenden Berechnungsbeispie-
len abweichende Kombinationen von Wochenstunden, Fach und Klassenstufe angewen-
det, d.h. einzelne Fächer auch in derselben Klassenstufe können von Schule zu Schule mit 
unterschiedlichen Faktoren belegt sein. Dies ergab sich bei Betrachtung der hilfsweise 
herangezogenen Bezeichnungen, die zwar nur freiwillig und unsystematisch erfasst wor-
den sind, jedoch sehr wichtige Hinweise gegeben haben. Aus vorhandenen Berechnungs-
beispielen mussten also angepasste neue Berechnungsbeispiele entwickelt werden, die 
den normativen Grundlagen möglichst genau entsprechen.  

3) Das automatisierte Verfahren musste so ausgelegt werden, dass es mit der enormen Viel-
falt an Eingabewerten, die in der Hamburger Schulpraxis vorkommen, zurechtkommt. Die 
Vielfalt erhöhte sich, zum einen durch die sehr unterschiedliche Praxis der Vergabe von 
Faktorwerten und zum anderen auch durch eine abweichende Länge von Unterrichts-
stunden (30, 40, 60, 65, 75, 90, 110 Minuten). Letztere wurden auf 45 Minuten-Einheiten 
umgerechnet, doch dabei ergaben sich häufig Bruchzahlen, die nicht exakt zu den Be-
rechnungsbeispielen passten.   

Anpassung vorhandener Berechnungsbeispiele 

Da die Berechnungsbeispiele aus den Anlagen des Berichts der zweiten Lehrerarbeitszeitkom-
mission (R. Schmitz, 2003) die einzige Grundlage bilden, um die normativen Erwartungen zu 
rekonstruieren, sie aber heute nicht mehr zu den aktuell gültigen Faktoren führen, mussten 
die darin enthaltenen Tätigkeitsanteile behutsam und konsistent so angepasst werden, dass 
der neue Faktorwert erreicht wurde. Dabei wäre ein Vorgehen, welches alle Tätigkeitsanteile 
relativ zu ihrem Anteil angepasst hätte ungeeignet gewesen. Denn bei einem dreistündigen 
Fach ändert sich durch einen höheren Faktor der Unterrichtsanteil nicht, er beträgt weiterhin 
3 x 0,75 WAZ (3 x 45 Minuten). Auch die Anzahl der Klassenarbeiten und die darauf bezogene 
Korrekturzeit wurde als stabil angesehen, weil es keine Hinweise auf veränderte Festgrößen 
gab. Die verbleibenden Zeitstunden wurden daher auf die Kategorien Vor- und Nachbereitung 
sowie pädagogische Kommunikation (Eltern- und Schülergespräche) verteilt. Diese Kategorien 
wurden gewählt, weil sie in allen Tabellen der Berechnungsbeispiele durchgehend vorhanden 
sind.  
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Für das Beispiel Mathematik ς Klasse 8 bedeutet dies: Anstelle des in der aktuellen Verord-
nung gültigen Faktors 1,5 bezogen sich die in den Berechnungsbeispielen angegebenen Zeit-
anteile auf den Faktor 1,6. Die Anpassung erfolgte daher wie folgt: 

Tabelle 9: Berechnungsbeispiel angepasster Faktor 1,5 

 

Entwicklung neuer Berechnungsbeispiele 

Bei Kombinationen von WAZ, KST und WST, für die keine passendes Berechnungsbeispiel vor-
lag, wurde eine Tabelle aus der Schulform ausgewählt, bei der Fach und Jahrgangsstufe mög-
lichst genau entsprachen. Hierzu wurde die Fächer-Information der freiwilligen Text-Bezeich-
nungen herangezogen, um das am besten passende Beispiel zu finden. Dies war von Bedeu-
tung, da beispielsweise bei Sprachfächern der Korrekturanteil höher ist, während bei Sport 
die Tätigkeit Wettbewerbe enthalten ist, die bei anderen Fächern mit ähnlichem Faktor fehlt. 
Unsere Analyse hat ergeben, dass in der Praxis ein Fach gleicher Jahrgangsstufe und gleicher 
Schulform mit sehr unterschiedlichen Faktorwerten geplant wird.  

Aus dem Faktorwert ergibt sich das Jahresstunden-SOLL (= Faktor x 38 Schulwochen), aus dem 
Wochenstundenwert der Unterrichtsanteil9 = (0,8 x WST x 38 Schulwochen). Die verbleiben-
den Zeitstunden wurden ausgehend von den Verteilungsverhältnissen der gewählten Tabelle 
auf die dort enthaltenen Tätigkeitskategorien anteilig verteilt bis die Gesamtstundenanzahl 
erreicht war. Auf diese Weise konnte auch in Fällen ohne direkte Berechnungsgrundlage eine 
konsistente, transparente und methodisch abgesicherte Anpassung gewährleistet werden, die 
möglichst direkt auf den Überlegungen der Zweiten Arbeitszeitkommission basierte. 

Unterrichtszeiten ohne Fach- oder Klassenstufenzuordnung sowie spezielle Unterrichtsfor-
men (z. B. Inklusion, IVK, multiprofessionelle Teams, Tutor*innenstunden, Vertretungsbereit-
schaft) wurden gesondert erfasst, sodass diese gezielt zugewiesen werden konnten. Auch da-
für wurden spezielle Aufspaltungen entwickelt. 

Das automatisierte Verfahren der Aufspaltung  

Auf diese Weise lagen am Ende für jede mögliche Kombination aus Unterrichtsfach, Klassen-
stufe, Wochenstundenfrequenz und Faktor standardisierte Formeln zur Verfügung, die die in 
den Berechnungsbeispielen hinterlegten normativen Erwartungen abbildeten. Da die Fachda-
ten in der Studie nicht verbindlich erhoben worden sind, musste die Zuordnung allein auf Basis 
der vorhandenen WAZ-Werte erfolgen. Die WAZ wurden dazu durch Teilung durch die geplan-
ten Wochenstunden in einen Faktor umgerechnet und mit den vorbereiteten Tabellen abge-
glichen. Anschließend wurde die passende Schulform, die Klassenstufe und die 

 
9  Inklusive der 3 Minuten Wegezeit / Vor- und Nachbereitung sind es 0,8 WAZ pro WST. 

Ursprünglicher Faktor 1,6 Angepasster Faktor 1,5

Netto-Unterrichtszeit (inkl. 3 Min Vor-/Nachbereitung) 91 Std. 91 Std.

Vor- und Nachbereitung 29 Std. 22 Std.

Zeit für Eltern- und Schüler* innengespräche 15 Std. 8 Std.

Klassenarbeiten 36 Std. 36 Std.

Korrektur v. Haus- bzw. Schüler* innenarbeiten 15 Std. 15 Std.

Jahresstunden 186 Std. 172 Std.
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Wochenstundenfrequenz ermittelt und die Zeit dann entsprechend der hinterlegten Prozen-
tanteile auf die Tätigkeitskategorien verteilt.  

5ŀƳƛǘ ŀǳŎƘ ŘƛŜ ǾƛŜƭŜƴ αƪǊǳƳƳŜƴά ²ŜǊǘŜ ōŜǊǸŎƪǎƛŎƘǘƛƎǘ ǿŜǊŘŜƴ ƪƻƴƴǘŜƴΣ ƳǳǎǎǘŜ Ƴƛǘ .ŀƴŘπ
breiten gearbeitet werden. Krumme Werte bei Wochenstunden konnten durch Umrechnung 
von abweichenden Längen von Unterrichtsstunden auf die normativ vorgegebenen 45 Minu-
ten Einheiten entstehen. Dezimalzahlen treten im Hundertstelbereich sowohl rundungsbe-
dingt auf, wenn WAZ durch WST geteilt werden, können aber auch in der schulischen Praxis 
begründet sein.  

Zur Veranschaulichung der automatisierten Aufspaltung lässt sich das Fach Deutsch heranzie-
hen, das am Gymnasium unterrichtet in den Jahrgangsstufen 5 und 6 mit dem Faktor 1,6 be-
legt ist, und damit eindeutig durch folgende Zuteilung identifiziert werden kann. Wird es 3-
stündig unterrichtet, so fällt es unter folgende Zeile der Aufspaltungstabelle:  

Tabelle 10: Veranschaulichungsbeispiel der automatisierten Aufspaltung 

 

Die auf diese Weise erstellte Aufspaltungstabelle lieferte eine hinreichend treffsichere Zuord-
nung, da die meisten Unterrichtsfächer in einer Jahrgangsstufe mit einem festen Faktor und 
einer definierten Wochenstundenanzahl unterrichtet werden. Vollständige Eindeutigkeit war 
jedoch nicht erreichbar, da in Einzelfällen ein Datensatz zwei mögliche Treffer haben konnte, 
dann wurde standardisiert der erste realisiert.  

Dieses Verfahren bot zwar keine Garantie für eine vollständig treffsichere Zuordnung in allen 
Einzelfällen. Angesichts der begrenzten Informationslage einerseits, da der Normgeber nur 
eine begrenzte Anzahl an Berechnungsbeispielen zur Verfügung gestellt und diese nicht aktu-
alisiert hat, sowie andererseits der hohen praktischen Ausdifferenzierung, welche zu einer 
Vielzahl schulspezifischer Abweichungen führt, stellte es jedoch die einzig realisierbare Mög-
lichkeit dar, die in den vorangegangenen Schritten ermittelten Tätigkeitsanteile konsistent 
und methodisch abgesichert auf die individuellen SOLL-Zeiten zu übertragen. Hinzu kommt 
der methodische Aspekt, dass allein aus den WAZ-²ŜǊǘŜƴ ŀƭǎ α.ƭŀŎƪ .ƻȄά ŀǳŦ Řŀǎ ȊǳƎǊǳƴŘŜ 
liegende Fach geschlossen werden musste. 

Störfälle der Aufspaltung 

Nicht auf der LehrArbzVO basierende Faktoren: Abgesehen vom Einzelunterricht an Förder-
schulen ist in den Anlagen der LehrArbzVO ein Unterricht mit einem Faktor unter 1,20 nicht 
vorgesehen. Dennoch bewegen sich 347 der 4.998 U-Datensätze in einem Spektrum von 0 bis 
1,125. Dies liegt in manchen Fällen daran, dass eine Lerngruppe nur einen Teil des Halbjahres 
unterrichtet wird. In den meisten Fällen ist es jedoch nicht klar, warum dies passiert. Diese 
Fälle werden so behandelt, dass die WAZ zunächst auf die Nettounterrichtszeit gebucht wer-
den (= WST x 0,75), sollten WAZ verbleiben, werden diese auf Unterrichtsvor- und -nachbe-
reitung gebucht. Weitere Tätigkeiten können mangels Masse nicht berücksichtigt werden. Bei 
allen Fällen unter 0,75 WAZ pro WST wird sogar weniger als die volle Unterrichtszeit finanziert. 
Die Gründe sind nicht bekannt. 

Entsendung an eine andere Schule: In den Fällen, wo eine Lehrkraft an einer anderen Schule 
unterrichtet, wurden keine detaillierten Informationen über den dort gehaltenen Unterricht 

Gymnasium U 2,5 3,5 1,55 1,65 6 10

KST 

Min

KST 

Max 

Schulform Typ Stunden 

pro Woche 

Min (>=)

Stunden 

pro Woche 

Max (<)

Faktor 

Min (>=)

Faktor 

Max (<)
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abgefragt, sondern eine pauschale Buchung und Verteilung auf vier Tätigkeiten (Nettounter-
richt, Unterrichtsvorbereitung, pädagogische Kommunikation und Korrekturen) vorgenom-
men. Hier mussten pauschale Annahmen zur Verteilung der Tätigkeiten getroffen werden. Es 
handelt sich nur um einen Fall mit SOLL-Zeiten für Abordnung. 

Epochal unterrichtete Fächer: Die Praxis der Behandlung epochale Fächer sieht uneinheitlich 
aus. Eine Art sie zu planen scheint zu sein, dass ein Fach, das z.B. zweistündig im zweiten Halb-
jahr unterrichtet wird, das ganze Jahr einstündig geplant wird. Darauf deuten viele einstündige 
Einträge in entsprechenden Fächern hin. Dann ist die SOLL-Zeit in beiden Halbjahren nicht 
exakt: Im ersten Halbjahr besteht keine Arbeitsverpflichtung für dieses Fach (SOLL-Zeit 1 Std. 
zu hoch), im zweiten Jahr schon (SOLL-Zeit 1 Std. zu niedrig). Während der Erhebung wurde 
mittels FAQ und bei Serviceanfragen der Lehrkräfte darauf hingewirkt, dass diese ihre SOLL-
Zeit an die Situation im Vergleichszeitraum anpassen: Unterrichten sie in der Zeit, erhöhten 
sie in dem Beispiel ihre geplante Zeit auf 2 Unterrichtsstunden, andernfalls setzten sie diesen 
Wert auf Null. Wieweit dies umgesetzt worden ist, kann nicht verlässlich abgeschätzt werden. 
Es betrifft aber nur wenige Fächer.  

Schulische Sonderregelungen: Schulen können zum Ausgleich für eine stark abweichende 
Klassenfrequenz die Faktoren für den Unterricht in dieser Klasse anpassen. Zum anderen wer-
den anscheinend in der Oberstufe auch Faktoren gesenkt, mutmaßlich um sehr kleine Ober-
stufenkurse zu ermöglichen (die andernfalls nicht zustande gekommen wären) oder um für 
besonders große Kurse in der Oberstufe einen Ausgleich geben zu können. Für die SOLL-Zeiten 
Ermittlung bedeutet dies, dass im automatisierten Verfahren ein Berechnungsbeispiel heran-
gezogen wird, das evtl. für dieses Fach nicht vorgesehen war. Es erfolgt eine Aufteilung der 
Tätigkeiten gemäß dem tatsächlich gebuchten Faktor. Dadurch können sich die Relationen der 
daraus berechneten Tätigkeitsanteile minimal verändern (wenn in dem Beispiel z.B. weniger 
Korrekturanteile enthalten sind), aber da der Faktor das Volumen definiert, das zur Verteilung 
zur Verfügung steht, beschränkt sich der Fehlerwert auf Bruchteile des Faktors im Bereich von 
Zehnteln. Es ist nicht möglich diese vielfältigen Sonderregelungen jeweils zu identifizieren und 
inhaltlich aufzuklären.  

Abiturprüfung: Der systematische Vergleich von IST- und SOLL-Zeiten wird durch die Regelung 
der WAZ für Oberstufenkurse, die mit einer Abiturprüfung verbunden sind, gestört. Folgt man 
den ursprünglichen Berechnungsbeispielen, dann werden die Faktoren über vier Semester 
stabil geplant, obwohl erst im vierten Semester der Zeitaufwand für die Abiturprüfung anfällt. 
Es wird quasi drei Semester angespart (R. Schmitz, 2003, Anlage 4 S. 5 ), so dass bei Betrach-
tung eines Individuums im Vergleichszeitraum des vierten Semesters eine zu niedrige SOLL-
Zeit einer höheren IST-Zeit gegenübersteht. Eine Lehrkraft im zweiten Semester wird umge-
kehrt eine relativ zu hohe SOLL-Zeit aufweisen. Wir gehen davon aus, dass bei Betrachtung 
aller Lehrkräfte im Sample sich dies ausgleichen dürfte. (Das erste und dritte Semester tritt 
bei unserer Erhebung im zweiten Schulhalbjahr nicht auf.) Eine Korrektur der SOLL-Zeiten 
wäre in solchen Fällen auch nicht möglich gewesen. Erfasst wurde daher, was in der Periode 
geplant wurde. 
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Tabelle 11: Berechnungsbeispiel aus Anlage 4 der Zweiten Lehrerarbeitszeitkommission 

 

Dies scheint auch die einzige Option zu sein, zumal die gerade beschriebene Situation für die 
Oberstufenkurse einzelne Schulen veranlasst hat, abweichende Regelungen zu vereinbaren: 
Sie senken beispielsweise den Faktor für Oberstufenkurse in früheren Semestern und finan-
zieren daraus einen Ausgleich für den Abituraufwand. Wenn dieser Ausgleich in der Abiturpe-
riode zu einer Erhöhung des Faktors des jeweiligen Prüfungsfachs führt, wird die SOLL-Zeit 
realistischer dargestellt und das eingangs beschriebene Problem abgemildert. Es gibt aber 
auch Fälle, in denen in der schulischen Planung dieser Ausgleich erst in der Folgeperiode (im 
zweiten Schulhalbjahr) als Zeitausgleich berücksichtigt wird. In diesem Fall würden die Lehr-
kräfte eines ersten Semesters in der Studienpopulation zwar eine realistische SOLL-Zeit ein-
bringen (ohne Ansparen), die Lehrkräfte im vierten Semester haben jedoch dann eine zu ge-
ringe SOLL-Zeit, weil sie den Ausgleich erst in der Folgeperiode geplant bekommen. Zusam-
menfassend: Wir kennen den Umfang des Problems nicht und haben dafür auch keine Lösung.  

Alles in allem führen die Störfälle wahrscheinlich nur zu geringen Ungenauigkeiten in der SOLL-
Zeit. Eine Ausnahme könnten Lehrkräften darstellen, die einen hohen Anteil in der Oberstufe 
unterrichten. Bei der Interpretation des IST-SOLL-Vergleichs von Abiturprüfungen sollte der 
beschriebene Verzerrungseffekt unbedingt beachtet werden.  

SOLL-Größen zum Vergleich mit dem Deputatmodell:  

Mit Vorliegen der SOLL-Zeiten nach dem Göttinger Modell sind auch die Voraussetzungen für 
einen Vergleich mit dem Deputatmodell geschaffen. Dieser Vergleich ist nur möglich über den 
Umweg des Erfassungsmodells, da die Hamburger SOLL-Zeiten in einer abweichenden Logik 
geplant werden: Unterricht im Deputatmodell ist nicht direkt mit unterrichtsbezogenen Auf-
gaben vergleichbar. Es ist an dieser Stelle zu betonen, dass die beiden Modelle gegensätzlich 
vorgehen: im Deputatmodell können die SOLL-Zeiten einer Person (für Unterricht und Funkti-
onen) nur Top-down (aus der Regelstundenvorgabe und ihren Ermäßigungen) abgeleitet wer-
den, während es im Hamburger Modell nur Bottom-up möglich ist. Dazu müssen die nach der 
Logik des Erfassungsmodells aufgespaltenen Einzelbuchungen der geplanten Arbeitszeiten ei-
ner Person jeweils konsistent aggregiert werden.  

Unterricht-SOLL: Das Unterricht-SOLL stellt im Deputatmodell die wöchentlich abzuleistende 
Präsenzzeit von Lehrkräften im Unterricht (U) bzw. in Vertretungsstunden (A) und bei Aufsich-
ten (A) dar. Aus Hamburger Sicht ist das Unterricht-SOLL eine hybride Größe, die zum einen 
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unterrichtsbezogene (U) und allgemeine (A) Aufgaben nur zum Vergleich mit Kenngrößen aus 
dem Deputatmodell vereint. Zum anderen ist unbedingt zu beachten, dass nur ein Teil der 
ǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎōŜȊƻƎŜƴŜƴ ²!½Σ ƴŅƳƭƛŎƘ ŘƛŜ αbŜǘǘƻǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎȊŜƛǘά ōŜǊǸŎƪǎƛŎƘǘƛƎǘ ǿŜǊden darf, 
die im oben beschrieben Verfahren gewonnen wurde.  

Funktionen-SOLL: Auch das Funktionen-SOLL wird analog zur entsprechenden Kenngröße aus 
dem Deputatmodell gebildet. Allerdings gehen in der Deputatlogik nur explizite Funktionsar-
beiten sowie allgemeine Schulleitungsfunktionen ein. ς Das Hamburger Modell weist umfas-
sender und kleinteiliger Ressourcen für viele weitere (Funktions-)Tätigkeiten zu. Hinzu kom-
men F-Zeiten für die Mitarbeit in Gremien (Arbeitsgruppen / Ausschüssen etc.) sowie für Pä-
dagogische Funktionen mit kommunikativem und organisatorischem Charakter als Klassen-
lehrkraft, Tutor*in oder Beratungslehrkraft. Für eine Darstellung nach dem Deputatmodell 
bleiben diese in der entsprechenden Zuordnungslogik. Insofern beschreibt das Funktionen-
SOLL aus Hamburger Sicht eine Defizit-Klasse, da im Deputatmodell nicht alle funktionsbezo-
genen Aufgaben mit entsprechenden F-Zeiten eingehen.  

Weitere-Tätigkeiten-SOLL: In der Deputatlogik gehen alle Tätigkeiten, die nicht als Unterricht 
oder Funktion gekennzeichnet und zugewiesen werden, in eine Restklasse Weitere Tätigkeiten 
ein. Für den Vergleich des Hamburger Jahresarbeitszeitmodells mit dem Deputatmodell wird 
aus rein kalkulatorischen Gründen das oben in der Deputatlogik definierte Unterricht-SOLL 
und das Funktionen-SOLL vom individuellen Wochenarbeitszeit-SOLL (bzw. bei einer idealen 
Vollzeitkraft von der Normwoche mit 46,578 Wochenstunden) abgezogen, um das Weitere-
Tätigkeiten-SOLL zu erhalten. 

2.5.3 IST-Größen 

Auf Basis der von den Teilnehmenden erhobenen Arbeitszeitdaten werden ausschließlich für 
freigegebene, also von den Lehrkräften als vollständig und korrekt bestätigte Wochen, auch 
alle IST-Größen auf drei Aggregatebenen ermittelt: einzelne Tätigkeiten, Tätigkeitsklassen 
(Cluster) sowie Gesamtsummen.  

Die IST-Zeiten liegen in der Systematik des Erfassungsmodells für 28 Tätigkeiten vor (Tabelle 

2). Da der Auflösungsgrad für SOLL-Zeiten einzelner Tätigkeiten bei der Hamburger LehrAr-

bzVO im Vergleich zu Deputatsystem sehr hoch ist, sind auf dieser Grundlage in sehr viel hö-

herem Maße IST-SOLL-Vergleiche möglich. Im Deputatmodell gibt es zwei normkonforme 

SOLL-Zeiten, im Hamburger Modell sind es sieben. Zudem kann aufgrund der methodischen 

Aufspaltung der erfassten SOLL-Zeiten gemäß den Kategorien des Göttinger Modells ein zu-

sätzlicher Vergleich realisiert werden. Für beide Vergleiche liegen die IST-Werte entsprechend 

vor, weil das Erfassungsmodell für die IST-Zeiten mit 28 Kategorien differenzierter ausfiel als 

für das Göttinger Modell notwendig gewesen wäre (siehe oben).  

Zunächst werden die Arbeitszeiteinträge (IST) der Lehrkräfte ς wie bei den SOLL-Größen ς den 
Kenngrößen des Hamburger Jahresarbeitszeitmodells zugewiesen (A1 bis X). Danach lassen 
sich grundsätzlich auch für alle zwanzig Tätigkeitskategorien des Göttinger Modells IST-Werte 
ausweisen.  
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Aggregierte IST-Zeiten und Orientierungswerte 

In einem weiteren Schritt lässt sich durch Aggregieren der einzelnen IST-Zeiten für alle Tätig-
keiten die Arbeitszeit des Samples ermitteln. In der Hamburger Studie wurde das 2. Halbjahr 
des Schuljahres 2023/2024 erfasst. Für dieses Halbjahr lassen sich aggregierte IST-Zeiten in 
differenzierter Form ausweisen, die nachfolgend beschrieben werden.  

Darüber hinaus besteht das Interesse, die Jahresarbeitszeit nach dem Hamburger Modell und 
zum Vergleich mit anderen Studien zu ermitteln. Da die beiden Schulhalbjahre sich aufgrund 
der Lage der Ferien, der Anzahl der Schultage und auch des Arbeitszeitverbrauchs unterschei-
den, ist eine Hochrechnung erforderlich, um auf einen vergleichbaren Jahreswert zu kommen. 
Auch dies wird nachfolgend beschrieben. 

Wochenarbeitszeit-IST: Das Wochenarbeitszeit-IST stellt eine analytische Größe dar, die die 
im Erhebungszeitraum geleistete Gesamtarbeit (alle Tätigkeitskategorien) verteilt auf fünf 
durchschnittliche Schultage (eine Schulwoche) angibt. Ein individueller Durchschnitts-Tages-
wert ergibt sich aus der Division der individuellen Gesamtarbeitssummen durch die individu-
elle Anzahl der eingebrachten Schultage einer Person in bestätigten Wochen. Dieser Tages-
wert wird durch die Multiplikation ebenfalls mit fünf auf eine durchschnittliche Schulwoche 
umgerechnet (vgl. Durchschnittswoche). Es handelt sich somit nicht um die tatsächliche Wo-
chenarbeitszeit einer Lehrkraft, sondern es wird ς wie in der KMK üblich ς zunächst kalkulato-
risch unterstellt, dass alle Arbeitszeiten an den Schultagen erbracht würden. Für die Berech-
nung des Wochenarbeitszeit-IST werden aber auch alle Arbeiten berücksichtigt, die an Wo-
chenenden, Feiertagen oder in den Ferien geleistet werden ς nur so ist eine Vergleichbarkeit 
mit dem Wochenarbeitszeit-SOLL gegeben, das in gleicher Weise gebildet wird (vgl. Normwo-
che). In das Wochenarbeitszeit-IST geht somit die komplette Arbeitszeit ein, sodass dieses in 
der Analyse auch dem Wochenarbeitszeit-SOLL gegenübergestellt werden kann. Die Individu-
alwerte werden auf Gruppen, Kategorien- und Klassenniveau summiert und können als empi-
rische Durchschnittswerte auf verschiedene Weise ausgewiesen werden: 

1) Auf Grundlage der Vollzeitlehreräquivalente (VZLÄ) normiert auf 100%-Stellen, also der 
Summe aller Tarifstunden-SOLL-Faktoren aller Lehrkräfte z.B. einer Schulform. Dies er-
möglicht den Vergleich mit dem Wochenarbeitszeit-SOLL einer Vollzeitlehrkraft von 
46,578 oder 46:34 Stunden (Normwoche). 

2) Auf Grundlage der Anzahl der Lehrkräfte, ermittelt als die durchschnittlich tatsächlich ge-
leistete Wochenarbeitszeit je Person (Kopfzahlen). Dies ermöglicht die Berechnung von 
Streuungen, der Wert ist aber nicht geeignet, um mit der Normwoche einer Vollzeitlehr-
kraft verglichen zu werden, da die tatsächlich zu leistende Arbeitszeit im Sample durch 
individuelle Reduktionen im Mittel unter der einer Vollzeitlehrkraft liegt (die Teilzeit-
quote in den untersuchten Schulformen in Hamburg beträgt 50%). 

3) Auf Grundlage unterschiedlicher Bezugsgrößen, entweder mit oder ohne Arbeit an Fe-
rien- und Feiertagen, und entweder bezogen auf Schultage oder auf Arbeitstage (vgl. dazu 
im Folgenden die Ausführungen zur Durchschnittswoche, Schulzeitwoche und Arbeitswo-
che). 

Durchschnittswoche (IST): Die Durchschnittswoche bietet den Blick auf die wöchentliche Ar-
beitszeit analog der in der Hamburger Lehrkräfte-Arbeitszeit-Verordnung zentralen Orientie-
ǊǳƴƎǎƎǊǀǖŜ ΰWŀƘǊŜǎŀǊōŜƛǘǎȊŜƛǘ ǾŜǊǘŜƛƭǘ ŀǳŦ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎǿƻŎƘŜƴΨ. 
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Abbildung 11:  Durchschnittswoche: Arbeitszeiten an allen Tagen des zweiten Schulhalbjahres 
2023/2024 

Für eine Durchschnittswoche wird die Summe aller Arbeitszeitdaten an Schultagen, Wochen-
enden, Feier- und Ferientagen, also die komplette (Jahres- oder) Halbjahresarbeitszeit auf die 
Schulwochen umgerechnet. Konkret: Die Summe aller Arbeitszeitdaten an bestätigten Tagen 
und Wochen, verteilt auf die individuelle Anzahl eingebrachter Schultage und Schulwochen 
einer Person. Es wird ein individueller Durchschnittsschultag (IST) berechnet und mit 5 multi-
pliziert, um wie beim Wochenarbeitszeit-IST den Wert für eine Durchschnittswoche (IST) zu 
erhalten. Die Durchschnittswoche zeigt somit die aggregierte Verteilung von Tätigkeitsklassen 
und -kategorien auf eine idealtypische, durchschnittliche Woche und gibt einen Einblick in ty-
pische Tätigkeitsprofile z.B. einer Schulform oder für andere Merkmale. Abbildung 11 zeigt zur 
Veranschaulichung die kalendarische Darstellung der Durchschnittswoche, bei der alle Tage 
des zweiten Schulhalbjahres 2023/2024 (Grün für Schultage und dazugehörige Wochenenden, 
Orange für Feiertage und Ocker für Ferientage) auf die in diesem Zeitraum fallenden Schultage 
(Dunkel-Grün), also auf ca. 20,5 Schulwochen (konkret 102 Werktage minus 3 Feiertage ohne 
Arbeitsverpflichtung = 99 Schultage)10 umgerechnet werden.  

 
10  Mathematisch wird wie bei den SOLL-Werten (Jahresarbeitszeit) mit 99 Schultagen und 49 Ferien- 

und Feiertagen bzw. 19,8 Schulwochen und 9,8 Ferienwochen (inkl. Feiertagen) gerechnet. 
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Abbildung 12:  Schulzeitwoche: Schultage und dazugehörige Wochenenden im zweiten Schulhalbjahr 
2023/2024 

Schulzeitwoche (IST): Bei der Berechnung der Schulzeitwoche wird nicht die komplette, im 
Schulhalbjahr 2023/2024 geleistete Arbeitszeit betrachtet, sondern nur die Arbeit, die auch in 
den Schulwochen erbracht wurde (also an Schultagen und den dazugehörigen Wochenenden). 
Auf diese Weise kann der Arbeitszeitaufwand während der Schulzeit ermittelt und (zumindest 
summarisch) geprüft werden, ob bzw. in welchem Ausmaß Arbeitsschutznormen berührt oder 
überschritten werden. Auch wird auf Grundlage der Daten einer Schulzeitwoche eine Diffe-
renzierung nach einzelnen Wochentagen ermöglicht. Man kann aufbereiten, welche Arbeit an 
durchschnittlichen (Schul-)Montagen erbracht wurde, welche an (Schul-)Dienstagen und so 
weiter. Abbildung 12 veranschaulicht eine idealtypische, durchschnittliche Schulzeitwoche, 
bei der die in den Erhebungszeitraum fallenden grünen Schultage, mitsamt der dazugehörigen 
Wochenenden (nicht aber die Ferien- und Feiertage = Weiß), auf die vorkommenden Schul-
tage (nur Dunkel-Grün), also auf die 99 Schultage umgerechnet werden. 

Arbeitswoche (IST): Als Vergleichswert zur 40-Stunden-Wochenarbeitszeit von Landesbe-
diensteten und anderen Berufsgruppen sowie Branchen dient die Arbeitswoche. Hier wird 
analog der Durchschnittswoche die Summe aller Arbeitszeitdaten an Schultagen, Wochenen-
den, Feier- und Ferientagen einer Lehrkraft (vgl. Abbildung 11), also ihre komplette Arbeitszeit 
während des Schulhalbjahres wie zuvor hochgerechnet auf einen Jahresarbeitszeitwert (2. 
Halbjahr 24,5 / 1. Halbjahr 19,5 Arbeitswochen). Unter Berücksichtigung von 30 Urlaubs- und 
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10 Feiertagen pro Jahr wird dieser kalkulatorische Jahreswert auf die ca. 44 Arbeitswochen11 
von Landesbediensteten umgerechnet. Diese Vergleichsebene ermöglicht einen Abgleich zu 
den allgemein bekannten tariflichen Wochenarbeitszeiten anderer Berufsgruppen und den di-
rekten Vergleich mit Landesbediensteten in Hamburg auf der Grundlage von Jahresarbeitszei-
ten. 

Hochrechnung auf die Jahresarbeitszeit 

Alle Arbeitszeitwerte werden zunächst für das teilnehmende Sample berichtet. Um die Halb-
jahreswerte des Hamburger Samples auf die Jahresarbeitszeit hochzurechnen und mit ande-
ren Studien vergleichen zu können, wurden die Samplewerte auch nach der Struktur der 
Grundgesamtheit gewichtet und auf ein Schuljahr hochgerechnet: 

¶ Da Teilzeit- und Gymnasiallehrkräfte im Sample gegenüber der Grundgesamtheit 
überproportional vertreten sind (siehe Kap. 2.4), wurden Gewichtungsfaktoren für 
Vertragsstatus (VZ/TZ) und Schulform berücksichtigt.  

¶ Die Hochrechnung auf die Hamburger Jahresarbeitszeit erfolgte auf Basis der 
vorliegenden Hamburger Arbeitszeitwerte im 2. Schulhalbjahr 2023/2024 (mit 
unbekannten Werten für das 1. Halbjahr) und der bekannten Relation der 
Arbeitszeitwerte für 739 geprüfte Berliner Datensätze aus dem 1. und 2. Schulhalbjahr 
(desselben Schuljahres 2023/2024). Angenommen wird dabei, dass die pädagogischen 
Saisons bei Sekundarschulen zwischen Berlin und Hamburg für eine Hochrechnung 
hinreichend vergleichbar sind.  

¶ Da Regressionsanalysen der Arbeitszeitdaten der beiden Halbjahre in Berlin unerwarteter 
Weise keine signifikanten Unterschiede zwischen den bestätigten Wochen während der 
Schulzeit ergeben haben, müssen bei der Hochrechnung nur die unterschiedlichen 
Ferienanteile berücksichtigt werden. Während es im ersten Halbjahr nur 20 Ferientage 
gibt, gibt es im zweiten durch die Sommerferien 44 Ferientage. Neben den 
unterschiedlichen Mittelwertniveaus wurde dies mit Gewichtungsfaktoren bei der 
Hochrechnung der Arbeitszeit auf ein Jahr berücksichtigt. 

¶ Dazu wurde jeweils auf Basis der Berliner Relationen ein summarischer Gewichtungs-
faktor für Durchschnittswochen- und Arbeitswochenwerte angewendet und ein eigener 
für die Hochrechnung von Schulzeitwochen.  

¶ Alle Gewichtungsfaktoren wurden schulformspezifisch zusammengefasst, sodass in der 
Standardberichterstattung jeweils drei Werte berichtet werden: 
-  SOLL-Arbeitszeitwerte (WAZ-Bezugsgröße) 
-  IST-Arbeitszeitwerte des Samples (2. Halbjahr) 
-  Hochrechnung der IST-Arbeitszeitwerte für ein ganzes Schuljahr. 

2.6 IST-SOLL-Vergleich 

IST-SOLL-Differenz: Ziel der Studie ist der Vergleich von IST- und SOLL-Werten zur Prüfung 
inwieweit die tatsächliche Arbeitszeit mit den Normvorgaben der Arbeitszeitverordnung (bzw. 
Anlagen und analogen Verordnungen) übereinstimmt oder von diesen abweicht. IST-SOLL-Dif-
ferenzen lassen sich auf jeder Ebene des Vergleichs von einzelnen Tätigkeiten über die 

 
11  Mathematisch wird wie bei den SOLL-Werten (Jahresarbeitszeit) mit 220 Arbeitstagen bzw. 44 Ar-

beitswochen (alle Werktage eines Kalenderjahres ohne Feiertage abzüglich 30 Urlaubstage) gerech-
net. 
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zentralen Kategorien und Klassen bis hin zur Durchschnittswoche ausweisen. Dabei wird auch 
zu untersuchen sein, ob es über die im Hamburger Arbeitszeitmodell (LAZM) regelmäßig in 
der SOLL-Zeit unbestimmten Tätigkeiten (wie z.B. Krankheit, Arztbesuch) hinaus weitere Tä-
tigkeiten in einem relevanten Ausmaß gibt, die im LAZM bislang unberücksichtigt geblieben 
sind. Wenn die Zeiterfassung IST-Größen in relevantem Umfange identifiziert, denen keine 
geplanten SOLL-Werte gegenüberstehen, würde dies Fragen aufwerfen.  

Bezogen auf die drei Orientierungsgrößen Durchschnitts-, Schulzeit- und Arbeitswoche wird in 
diesem Bericht im Falle der Überschreitung der SOLL-Arbeitszeit auch von Mehrarbeit oder 
wahlweise Über-SOLL gesprochen. Dabei handelt es sich nicht um Mehrarbeit nach § 2 der 
Hamburgischen Mehrarbeitsvergütungsverordnung (HmbMVergVO), die dienstlich angeord-
net und auszugleichen bzw. zu vergüten ist, sondern um eine empirisch festgestellte Differenz 
von SOLL und IST. Es wäre auch nicht hilfreich auf den Begriff der α½ǳǾƛŜƭŀǊōŜƛǘά ŀǳǎȊǳǿŜƛŎƘŜƴΣ 
den das OVG NDS in einem aktuellen Urteil (Az.: 5 LC 193/20) für Fälle verwendet hat, in denen 
die Voraussetzungen für die Anordnung oder Genehmigung von Mehrarbeit nicht erfüllt ge-
wesen seien, aber eine αǊŜŎƘǘǎǿƛŘǊƛƎŜ LƴŀƴǎǇǊǳŎƘƴŀƘƳŜά erfolgt sei. In solchen Fällen hätten 
αŘƛŜ .ŜŀƳǘŜƴ ŜƛƴŜƴ ŀǳŦ ¢ǊŜǳ ǳƴŘ DƭŀǳōŜƴ ƎŜǎǘǸǘȊǘŜƴ ōŜŀƳǘŜƴǊŜŎƘǘƭƛŎƘŜƴ !ƴǎǇǊǳŎƘ ŘŀǊŀǳŦΣ 
Řŀǎǎ ŘƛŜ ǊŜŎƘǘǎǿƛŘǊƛƎŜ LƴŀƴǎǇǊǳŎƘƴŀƘƳŜ ǳƴǘŜǊōƭŜƛōǘάΦ Wenn der Verstoß gegen die Arbeits-
zeitnorm in angemessener Weise in schriftlicher Form geltend gemacht worden sei, dann be-
ǎǘŜƘŜ ŀǳŎƘ Ŝƛƴ !ƴǎǇǊǳŎƘ ŀǳŦ !ǳǎƎƭŜƛŎƘΦ α½ǳǾƛŜƭŀǊōŜƛǘά ƛǎǘ ŀƭǎƻ Ŝƛƴ .ŜƎǊƛŦŦΣ ŘŜǊ ƴƛŎƘǘ ȊǳǊ .Ŝπ
schreibung einer empirischen Differenz genutzt werden kann, da er normativ definiert ist. 
Schließlich taugen aǳŎƘ α«ōŜǊǎǘǳƴŘŜƴά ƴƛŎƘǘ ȊǳǊ YŜƴƴȊŜƛŎƘƴǳƴƎ ŜƛƴŦŀŎƘŜǊ {ŀƭŘŜƴǸōŜǊǎŎƘǸǎǎŜ 
oder Saldendefizite, wenn es um empirisch festgestellte Differenzen von SOLL und IST geht. 
5ŜǎƘŀƭō ǿƛǊŘ ƛƳ .ŜǊƛŎƘǘ ǳƳƎŀƴƎǎǎǇǊŀŎƘƭƛŎƘ Ǿƻƴ αaŜƘǊŀǊōŜƛǘά ƎŜǎǇǊƻŎƘŜƴΦ 

Alle drei Wochenwerte werden mithilfe des VZLÄ auf die zeitlichen Anforderungen einer ver-
gleichbaren Vollzeitlehrkraft auf 100% normiert (Normwoche) und genügen so auf unter-
schiedliche Weise als Orientierungswerte. Eine Übersicht der relevanten Berechnungs- und 
Bezugsgrößen zeigt Tabelle 12. 

Hinweis zu Rundungen: Die in den nachfolgenden Kapiteln berichteten Werte sind in der Regel 
in Wochenarbeitszeitwerten (WAZ) ausgewiesen und auf Minuten gerundet, sodass es bei ein-
zelnen Summenbildungen zu kleinen Unstimmigkeiten kommen kann. Die Berechnungen be-
ruhten immer auf Sekundenwerten mit mehrere Nachkommastellen. Die Darstellung der Er-
gebnisse (z. B. in Abbildungen) ist aufgrund von Rundungen weniger genau. Als Beispiel kann 
Folgendes gelten (Werte in Std.:Min.:Sek., gerundete Werte in Std.:Min.): 

¶ Wert 1 = 05:30:20 => gerundete Darstellung 05:30 

¶ Wert 2 = 04:30:20 => gerundet Darstellung 04:30 

¶ Summe = 10:00:40 => gerundet Darstellung 10:01 

¶ Summiert man die gerundeten Werte (05:30 + 04:30), erhält man ein anderes Ergebnis (= 
10:00) als das dargestellte (10:01), das auf dem genauen Wert (05:30:20 + 04:30:20 = 
10:00:40) mit anschließender Rundung basiert. 

  



Studiendesign   

76 

Tabelle 12:  Zusammenfassung der zu vergleichenden SOLL- und IST-Größen sowie Bezugsgrößen  

SOLL-Größen IST-Größen Bezugsgrößen und Tätigkeiten 

Jahresarbeitszeit-SOLL 

 

Wochenarbeitszeit-SOLL 
όαbƻǊƳǿƻŎƘŜάύ 

 
40-Stundenwoche von  
Landesbediensteten 

 
40-Stundenwoche  
abhängig Beschäftigter 
(Branchenvergleich) 

 

Jahresarbeitszeit-IST 

 

Durchschnittswoche (IST) 
(inkl. Arbeit an Ferien- und 
Feiertagen) 

Schulzeitwoche (IST) 
(ohne Arbeit an Ferien- 
und Feiertagen) 

Arbeitswoche (IST) 
(inkl. Arbeit an Ferien- und 
Feiertagen) 

 

Alle Tätigkeiten im gesamten pädago-
gischen Jahr 

Alle Tätigkeiten im gesamten pädago-
gischen Jahr verteilt auf 38 Schulwo-
chen 

Alle Tätigkeiten an Schultagen und da-
zugehörige Wochenenden verteilt auf 
38 Schulwochen 

Alle Tätigkeiten im gesamten pädago-
gischen Jahr verteilt auf ca. 44 Arbeits-
wochen 

 

Kenngrößen im Jahresarbeitszeitmodell: 

A-SOLL A-IST Alle allgemeinen Aufgaben (A), 
(A.1) Teilnahme an Konferenzen, El-
ternabenden, schulischen Veranstal-
tungen und Fortbildungen,  
(A.2) Aufsichten, und Vertretungsstun-
den 

U-SOLL U-IST Unterrichtsbezogene Aufgaben (U) 

F-SOLL F-IST Funktionsbezogene Aufgaben (F1 - F4)  

 X-IST Unbestimmte Arbeitszeiten, im LAZM 
unberücksichtigt  

Kenngrößen zum Vergleich mit dem Deputatmodell: 

Unterrichts-SOLL Unterrichts-IST Unterricht (inkl. Vertretung) und Auf-
sichten 

Funktionen-SOLL Funktionen-IST Funktionsarbeit 

Schulleitungsfunktionen 

Weitere-Tätigkeiten-SOLL Weitere-Tätigkeiten-IST Unterrichtsnahe Lehrarbeit 

Kommunikation 

Fahrten/Veranstaltungen 

Arbeitsorganisation 

Weiterbildung 

Sonstige Tätigkeiten 
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2.7 Qualitätssicherung und Plausibilitätsprüfung 

Vor der Auswertung der Studiendaten wurden Maßnahmen zur Qualitätssicherung, Plausibi-
litätsprüfung und Datenbereinigung ergriffen. Wir starten den Überblick über die wichtigsten 
Schritte mit allgemeinen Maßnahmen der Qualitätssicherung. Daran schließen sich vielfältige 
Plausibilitätsprüfungsschritte für die einzelnen Arbeitszeiteinträge (IST-Zeiten) an. Sodann 
wird die Plausibilisierung der SOLL-Zeiten beschrieben. Zwar schien die Eingabe der individu-
ellen SOLL-Zeiten durch Übertragung von WAZ-Vorgaben aus den Stammdatenblättern ein-
fach zu sein, aber auch hier waren Plausibilisierungen notwendig, die in Kap. 2.7.2 näher er-
läutert werden. 

Das projektseitige Account-Management verfolgte qualitätssichernde und motivierende Ziele: 
Möglichst viele Teilnehmende, die sich einmal auf der Projektplattform angemeldet hatten, 
sollten sich während der Erhebungszeit möglichst lange und in möglichst guter Qualität am 
Projekt und damit an den verschiedenen Angeboten der Datenerfassung beteiligen (Aus-
schöpfungsquote). Die Zeiterfassung sollte möglichst zeitnah erfolgen, um Verzerrungen und 
Vergessen vorzubeugen, aber hinsichtlich der Struktur der Arbeit auch möglichst differenziert 
sein. Gleichzeitig musste jede einzelne Woche auf Vollständigkeit und Korrektheit geprüft und 
individuell bestätigt werden. Wer die hohen Anforderungen der Zeiterfassung nicht auf Dauer 
erfüllen konnte, sollte zumindest an einer der Belastungsbefragungen teilnehmen und sich 
idealerweise auch einer Abbruchbefragung stellen. 

Eingangs wurde schon über vorgängige Erfahrungen und den hohen Aufwand einer halbjähri-
gen Zeiterfassungsstudie berichtet. Insofern dienten wie in Berlin alle aufwandreduzierenden 
Maßnahmen zugleich der Erhöhung der Teilnahmechancen aufseiten der Hamburger Lehr-
kräfte. Gleichzeitig können so Ziele der Qualitätssicherung gesichert werden, wenn Informati-
onen möglichst schnell, übersichtlich und einfach zur Verfügung gestellt werden. Das erprobte 
und fortentwickelte Erhebungstool ist intuitiv bedienbar, erlaubt Einträge parallel zur Tätig-
keit und bietet auch Automatisierungsschritte, soweit dies vom Studiendesign her vertretbar 
ist (vgl. Kap. 2.2.2 zu Start, Stopp, Anschlusszeit, Voreintrag, Vorbelegung etc.). Schließlich 
wurden zur Qualitätssicherung wichtige vorbereitende Schritte (z.B. Eingewöhnungsphase) 
ergriffen und bei Bedarf auch während der Laufzeit Funktionen oder Verfahren angepasst 
(Usability). Die wichtigsten Maßnahmen zur allgemeinen Qualitätssicherung waren im Einzel-
nen: 

1) Tutorials für Lehrkräfte und Multiplikator*innen mit zentralen Studieninformationen im 
Download (Selbstlernmaterial), außerdem zwei Tätigkeitsdarstellungen sowie Laufzettel 
zum manuellen Zeiteintrag für beide Schulformen und Rollen. 

2) Videotutorials zu elf verschiedenen Themen rund um den TimeTracker, Vertragsdaten-
eintrag und Tätigkeiten (Login, Registrierung, SOLL-Zeiten / WAZ-Werte eintragen, IST-
½ŜƛǘŜƴ ŜƛƴǘǊŀƎŜƴΣ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜ .ŜǊƛŎƘǘŜ ǳƴŘ 5ƛŀƎǊŀƳƳŜ ŜǊȊŜǳƎŜƴ όaŜƴǸǇǳƴƪǘ α{ǘŀǘƛǎπ
ǘƛƪάύΣ ±ƻǊŜƛƴǘǊŅƎŜ ŜƛƴǊƛŎƘǘŜƴΣ ǿƻŎƘŜƴǿŜƛǎŜ ǊƻǘƛŜǊŜƴŘŜ {ǘǳƴŘŜƴǇƭŅƴŜΣ ±ƻǊōŜlegungen ak-
tivieren, Wochenbestätigung, Profil, FAQ, Löschung). 

3) Schulung von 193 Hamburger Multiplikator*innen und Online-Sprechstunden im Vor-
feld der Studie zu Studienkonzept, Schulungsmaterial, Eingabe von Schul- und individuel-
len Daten, Einsatz des TimeTrackers und des Kategoriensystems, intensive Fragenklärung 
und Feedbackoption. 

4) Vorstellung der Studie an diversen Schulen durch Multiplikator*innen mit schulformspe-
zifischem Präsentationsmaterial/Handouts. 
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5) Möglichkeit zur praktischen Eingewöhnung im Rahmen einer mehrwöchigen Eingewöh-
nungsphase, Kennenlernen der Funktionen des Erhebungstools (TimeTracker) und der 
Tätigkeitskategorien mit Unterstützung von schulischen Multiplikator*innen sowie des 
Studienteams (Servicemails, FAQ, moderiertes Forum), möglich in den letzten Wochen 
des ersten Schulhalbjahres 2023/2024 bis zum Start der Studie mit dem zweiten Schul-
halbjahr am 5. Februar 2024. 

6) Selbstverpflichtungserklärung der Teilnehmenden zum vollständigen, korrekten, zeitna-
hen Erfassen ihrer Arbeitszeiten nach bestem Wissen und Gewissen (online bei der Ac-
countaktivierung und wöchentlich bei der Bestätigung vollständiger und korrekter Zeit-
einträge). 

7) Regelmäßige Erreichbarkeit des Projektteams durch eine zentrale Mailadresse zu inhalt-
lichen (Schwerpunkt Kooperationsstelle) und technischen Fragen (Schwerpunkt uzbonn) 
der Multiplikator*innen und Teilnehmenden zur Optimierung des designkonformen Ein-
tragsverhaltens. Inhaltlich standen die Lösung spezifischer Praxisprobleme und Rückfra-
gen des Studienteams zu unplausiblen Angaben insbesondere bei Vertragsdaten (WAZ-
Einträge) im Mittelpunkt. Im Rahmen der Studie wurden insgesamt 973 Mails mit Stu-
dienteilnehmenden ausgetauscht. 

8) Direkte Hilfsanfragen αŀƴ hǊǘ ǳƴŘ {ǘŜƭƭŜά ŘƛǊŜƪǘ ŀǳǎ ŘŜƳ ¢ƻƻƭ ƘŜǊŀǳǎ ŀƴ Řŀǎ {ǘǳŘƛŜƴǘŜŀƳΣ 
wurden möglichst zeitnah beantwortet. 

9) Leitfaden (FAQ) für alle Multiplikator*innen und Teilnehmer*innen mit zentralen Fragen 
rund um die Tätigkeitskategorien, den TimeTracker und das Eintragsverhalten mit zeitna-
her Aktualisierung und direktem Zugang über das Tool. Insgesamt wurden Beiträge zu 93 
Themen erstellt und bei Bedarf im Laufe der Feldphase aktualisiert oder erweitert. Teil-
nehmende und Multiplikator*innen griffen über 4.500-mal (Unique Visitors) auf einzelne 
Posts zu. 

10) Moderiertes Forum für Multiplikator*innen zum Austausch untereinander und bei Fra-
gen zu Tätigkeitsbeschreibungen, zur Kodierung, zum Einsatz des TimeTrackers, techni-
schen Verbesserungsvorschlägen oder zur eigenständigen Problemlösung. Insgesamt be-
stand bei 48 verschiedenen in Posts behandelten Themen bzw. Fragen ein deutlich gerin-
gerer Abstimmungs- und Klärungsbedarf als in der Berliner Studie. Auf diese Weise konn-
ten an einer Schule aufkommende oder von einzelnen Usern gestellte Fragen zeitnah ge-
klärt werden. Insbesondere konnten so auch schulform- ƻŘŜǊ ǎŎƘǳƭǎǇŜȊƛŦƛǎŎƘŜ αLƴǎŜƭƭǀπ
ǎǳƴƎŜƴά ȊŜƛǘƴŀƘ ǳƴŘ ŘŜǎƛƎƴƪƻƴŦƻǊƳ ōŜƘŀƴŘŜƭǘ ǿŜǊŘŜƴΣ ǿŀǎ ŘŜƳ tǊƻƧŜƪǘǘŜŀƳ ŀƭƭŜƛƴ ǎƻ 
nicht möglich gewesen wäre. Bei allzu starren Anweisungen z.B. in Handouts hätten sol-
che Themen zu Fehlkodierungen führen können. Durch Aufnahme praktischer Beispiele 
in die Tätigkeitsbeschreibungen, insbesondere während der Eingewöhnungswochen, 
konnten Texte passgenauer formuliert werden. 

11) {ǇŜȊƛŜƭƭŜ α{ƻƴǎǘƛƎŜǎά-Behandlung bei unklarer Kodierung. Teilnehmende konnten jedem 
½ŜƛǘŜƛƴǘǊŀƎ ƛƳ ¢ƻƻƭ ōŜƛ .ŜŘŀǊŦ ŜƛƴŜ αǇǊƛǾŀǘŜ bƻǘƛȊά ƘƛƴȊǳŦǸƎŜƴΣ ŘƛŜ ŀƭƭŜƛƴ Ȋǳ ƛƘǊŜǊ hǊƛŜƴπ
tierung gedacht und nur für sie selbst sichtbar war. Ausschließlich bei der Kategorie 
α{ƻƴǎǘƛƎŜǎά ƪƻƴƴǘŜƴ ƛƴ ŜƛƴŜƳ zusätzlichen Erläuterungsfeld Hinweise zu einer Tätigkeit 
gegeben werden, die ad hoc nicht korrekt zugeordnet werden konnte. Im Nachgang soll-
ten diese vorläufigen Einträge im Zuge der Wochenbestätigung geklärt und bei Bedarf 
umkodiert werden. Unterblieb dies oder konnten Fragen nicht eigenständig durch Teil-
nehmende selbst geklärt werden, gingen die Codes samt Erläuterungen in die Auswer-
tung ein und wurden vom Studienteam nachkodiert. Rund 1.500 Codes wurden durch das 
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{ǘǳŘƛŜƴǘŜŀƳ ŀǳǘƻƳŀǘƛǎƛŜǊǘ ƻŘŜǊ ƘŅƴŘƛǎŎƘ ƴŜǳ ȊǳƎŜƻǊŘƴŜǘ όǾƎƭΦ α{ƻƴǎǘƛƎŜǎά-Behandlung 
unter Plausibilitätsprüfung). 

12) Anonymes Monitoring für Multiplikator*innen, um bei ggf. sinkender Teilnahmequote 
im Kollegium zur regelmäßigen Teilnahme motivieren zu können. Bei mindestens fünf 
Teilnehmenden einer Schule wurden wie in Berlin in Multiplikator*innen-Accounts ag-
gregierte Werte angezeigt für: Anzahl der Teilnehmenden mit und ohne Zeiteinträge so-
wie mit bestätigten Wochen, Anzahl der bestätigten Wochen sowie Durchschnitt der Zeit-
einträge pro Teilnehmenden. Bei Bedarf konnten direkt aus dem Tool heraus anonyme 
Serienmails versandt werden. 

13) Serienmails durch das Studienteam bei neuen oder überarbeiteten Funktionen im Time-
Tracker, mit Aufrufen zur Teilnahme an den Belastungsbefragungen sowie zur Aufrecht-
erhaltung der Teilnahmequoten bei sinkender Motivation und insbesondere zur Unter-
stützung eines differenzierten Eintragsverhaltens. Insgesamt wurden über die Laufzeit 16 
Serienmails an Teilnehmende in unterschiedlichen Gruppenzusammensetzungen ver-
schickt. 

14) Funktions- und Instrumententests sowie Weiterentwicklung des Tools nach Feedback 
aus dem Nutzerkreis, zur Optimierung der Eintragsmöglichkeiten und zur Aufrechterhal-
tung der Akzeptanz. 

15) Durchführung einer Abbruchbefragung bei Personen mit wenigen bestätigten Wochen 
zur Aufklärung der Beweggründe und Erfassung von individuellen Abmeldegründen bei 
Beendigung der Teilnahme im Tool (Accountlöschung), beides, um mögliche Verzerrungs-
faktoren besser einschätzen zu können. An der Abbruchbefragung haben insgesamt 219 
Personen teilgenommen (s.u.). Außerdem wurden im Service 41 Mails mit Fragen und 
Kommentaren zu individuellen Abmeldungen ausgetauscht. 

2.7.1 Plausibilitätsprüfung und Datenbereinigung der IST-Zeiten 

Die vorstehenden allgemeinen Maßnahmen zur Qualitätssicherung wurden im Wesentlichen 
während der Feldphase bzw. zu deren Vorbereitung durchgeführt. Die Plausibilität der Ver-
tragsdaten, Arbeitszeiteinträge oder ganzen Datensätze der teilnehmenden Lehrkräfte wur-
den teils parallel zur Laufzeit, aber vor allem im Anschluss geprüft. Es lassen sich vier Verfah-
rensweisen unterscheiden: 

1) Formulargebundene Ausschlüsse: Manche Fehleinträge wurden schon beim Eintrag 
durch das Erhebungstool unterbunden ς zum Beispiel:  

-  in bestimmten Rollen (z.B. Lehrkraft) konnten unpassende Kategorien (z.B. als Schul-
leitung) nicht ausgewählt werden, 

-  Zeitüberschneidungen wurden generell nicht zugelassen. 

2) Technische Plausibilitätsprüfung und Korrektur im Zuge von Datenbankabfragen (per 
Skript) nach definierten Kriterien: 

-  Voreinträge und Vorbelegungen an ungültigen Tagen (Feiertage, Ferien) wurden ent-
fernt, ebenso Vorbelegungen und jegliche Zeiteinträge ohne Endzeit (Voreinträge und 
Vorbelegungen für Wochenenden wurden bereits technisch unterbunden)  

-  Krankheitstagseinträge außerhalb von Schultagen (Wochenenden, Feiertage, Ferien) 
wurden ausgeschlossen; zusätzliche Zeiteinträge für Tätigkeiten an gültigen Krank-
heitstagen wurden separiert und gingen nicht in die Arbeitszeitauswertung ein; 
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ausschließlich für gültige Krankheitstage an Schultagen wurden individuelle SOLL-Zei-
ten (TSF) eingesetzt 

-  Bei Einträgen mit langer Zeitdauer von fünf Stunden und mehr wurden systematisch 
fünf Minuten je angefangener Stunde als Pausenäquivalent abgezogen (z.B. 30 Minu-
ten bei sechs Stunden) 

-  Aufsichts-, Vertretungs- und Unterrichtseinträge an unpassenden Tagen (Ferien, Fei-
ertage, Sonntage, Samstage nach 16 Uhr) und in den Abendstunden wurden als typi-
sche Fehleinträge identifiziert (Erkenntnis aus dem Service-Mailverkehr) und systema-
tisch umkodiert als Unterrichtsvor- und ςnachbereitung 

-  Bei langen Unterrichtseinträgen von über vier Stunden wurde maximal ein Eintrag pro 
Woche für plausibel gehalten und zugelassen, weitere Einträge wurden systematisch 
reduziert 

-  Direkt aufeinandertreffende Wegezeiten-Einträge ohne dazwischenliegende Tätigkei-
ten wurden entfernt. 

Besonders intensiv und mit hohem Personalaufwand wurden die Qualität und Plausibilität be-
stimmter Einträge und Datensätze mit einer Kombination aus Automatisierung und Einzelfall-
prüfung mit weiteren Verfahren geprüft: 

3) Sonstiges-Behandlung: Bei Unsicherheiten mit der Kodierung laufender Zeiteinträge 
konnten Lehrkräfte eine Aktivität in der Kategorie Sonstiges quasi zwischenspeichern und 
in einem zusätzlichen Erläuterungsfeld ad-hoc-Hinweise zur betreffenden Tätigkeit ge-
ōŜƴΦ !ǳŦƎǊǳƴŘ ŜƛƴŜǎ ǘŜŎƘƴƛǎŎƘŜƴ CŜƘƭŜǊǎ ǿŀǊ ŘƛŜǎ ȊǳƴŅŎƘǎǘ ƴǳǊ ƛƴ αǇǊƛǾŀǘŜƴά 9ƛƴǘǊŀƎǎŦŜƭπ
dern möglich, die dem Studienteam aus Datenschutzgründen verborgen blieben. Die not-
wendige Nachkodierung musste also für die ersten zwei Drittel der Laufzeit von den Teil-
nehmenden selbst vorgenommen werden. Einträge aus dem letzten Drittel des Erhe-
bungszeitraums, die durch die Teilnehmenden nicht selbst geklärt werden konnten, wur-
den im Nachgang vom Studienteam nachkodiert.  

In einer ersten Stufe wurden persönliche Kommentare und solche mit Hinweisen auf un-
zulässige oder unplausible Einträge aussortiert bzw. gelöscht. Die verbleibenden rund 
1.500 Sonstiges-Kommentare mit für die Endauswertung relevanten Zeiteinträgen wur-
den vom Studienteam aufgrund der vergleichsweise geringen Fallzahl händisch über-
prüft. Im Rahmen der zeitgleichen Berliner Arbeitszeitstudie war ein Trainingsset für das 
DeepLearning-Modell BERT erstellt worden, sodass für Hamburger Einträge bereits auf 
eine Stichwortsuche mit vergleichbaren Kategorisierungsvorschlägen zurückgegriffen 
werden konnte. Konnte ein stimmiger Kontext ermittelt werden, wurden die zunächst 
unspezifischen Zeiteinträge der Kategorie Sonstiges den korrekten Tätigkeitskategorien 
ȊǳƎŜƻǊŘƴŜǘΣ ǿƻōŜƛ Ŝǘǿŀ нол αechte Sonstiges-CŅƭƭŜά ƛƴ ŘŜǊ YŀǘŜƎƻǊƛŜ ǾŜǊōƭƛŜōŜƴΦ 5ƛŜ 
meisten der nachkodierten Einträge wanderten in der Kategorie Fahrten ohne Übernach-
tung (rund 270), weitere 170 Einträge wurden der Unterrichtsvor- und -nachbereitung 
und 160 Einträge der Funktionsarbeit zugeordnet, die Restlichen verteilten sich auf di-
verse andere Tätigkeiten. 

4) Qualität und Plausibilität des Eintragsverhaltens: Nach der Prüfung und ggf. Korrektur 
einzelner Zeiteinträge (s.o.) wurden ganze Datensätze für die Endauswertung der Arbeits-
zeitdaten nur bei guter Qualität und unter plausiblen Bedingungen zugelassen. Nicht 
plausible oder extreme, d.h. im engeren Sinne unwahrscheinliche Datensätze wurden 
nach definierten Kriterien herausgefiltert und von der Endauswertung ausgeschlossen. 
Die Datenanalyse ergab, dass Datensätze ab einer Grenze von mindestens 19 Einträgen 
pro Woche und regelmäßiger Bestätigung von 19 und mehr Wochen strukturell stabile 
Ergebnis- und Arbeitsprofile mit geringer Variabilität oberhalb dieser Plausibili-
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tätsgrenzen aufweisen12. Unterhalb dieser Grenzen lässt die Eintragsqualität nach und es 
kommt zu deutlichen Schwankungen. 

a. Anzahl der bestätigten Wochen: Aus methodischer Sicht wäre eine Vollerfassung 
über den gesamten Erhebungszeitraum erstrebenswert. Ein Zwangseintrag mit diffe-
renzierender Erfassung für alle Studienwochen wäre allerdings realitätsfremd und 
wurde weder angestrebt noch wäre er durchsetzbar gewesen. Gleichwohl haben 
während der halbjährigen Laufzeit (29,5 Wochen) beachtliche 425 Personen alle Stu-
dienwochen, also 29 bzw. 30 Wochen vollständig eingetragen. Die Abwägung zwi-
schen möglichst großer Varianz (Anzahl) und struktureller Stabilität (Qualität) ergab 
schließlich eine Grenze gültiger Fälle bei mindestens 19 als vollständig und korrekt 
durch die Teilnehmenden selbst bestätigten Wochen, wodurch noch einmal 336 Da-
tensätze für die Endauswertung zugelassen werden konnten. Als Limitation muss 
festgehalten werden, dass keine Erkenntnisse darüber vorliegen, welche Wochen ty-
pischerweise unbestätigt blieben: Waren es gerade besonders aktive, verdichtete Ar-
beitswochen, die keine Spielräume für eine korrekte Studienbeteiligung ließen oder 
umgekehrt eher unterdurchschnittliche Wochen? Hier verbleibt eine im gegebenen 
Setting unauflösbare empirische Grauzone. 

b. Anzahl der Einträge pro bestätigter Woche: In ähnlicher Weise stößt das Studiende-
sign bei der Anzahl der regelmäßigen Einträge pro Woche an Grenzen des praktisch 
und empirisch Möglichen. Methodisch erstrebenswert wäre eine möglichst differen-
zierte Erfassung auch kleinerer Tätigkeitenanteile, also möglichst viele Zeiteinträge. 
Hier ergab die Abwägung zwischen möglichst vielen auswertbaren Datensätzen (Va-
rianz) und möglichst differenzierter Erfassung (Qualität) bei hinreichender struktu-
reller Stabilität eine Grenze von mindestens 19 Einträgen pro Woche. Unterhalb die-
ser Grenze fehlen häufig Informationen und es kommt zu deutlichen Schwankungen. 
Für wenige Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben wurde auch ein etwas anderes Ein-
tragsverhalten ab durchschnittlich 15 Einträgen toleriert, weil bei den nur vier schul-
leitungsspezifischen Tätigkeiten designbedingt auch weniger Optionen angeboten 
wurden. Als Limitation muss wie bei der Wochenbestätigung festgehalten werden, 
dass an der unteren Grenze des differenzierten Eintragsverhaltens eine nicht weiter 
auflösbare empirische Grauzone bestehen bleibt. Für die Arbeitszeitauswertungen 
stehen aber immerhin 337 Datensätze von Personen mit 30 und mehr Zeiteinträgen 
pro Woche zur Verfügung. Den verbleibenden Teilnehmenden mit zwischen 19 und 
30 Einträgen war offenbar kein höherer Erfassungsaufwand zumutbar; ihre Datens-
ätze konnten aber bei noch hinreichender struktureller Stabilität ebenfalls für die 
Endauswertung berücksichtigt werden.  

c. Bei besonders großen Abweichungen der IST- von den SOLL-Zeiten nach unten oder 
nach oben wurden Extremfälle ausgeschlossen bzw. durch Einzelfallprüfungen plau-
sibilisiert. 

d. Mit der Ermittlung der zulässigen Mindestgrenzen für eine gleichbleibende Eintrags-
qualität im Rahmen der Qualitäts- und Plausibilitätsprüfungen standen für die Aus-
wertung schließlich mehr als eine halbe Million Zeiteinträge (510.275) bei durch-
schnittlich 27 bestätigten Wochen und fast 26 Einträgen pro Woche zur Verfügung, 

 
12  Insgesamt ergibt sich ein zur Berliner Studie sehr ähnliches Gesamtbild. Bei doppelter Laufzeit wur-

den dort für die notwendige strukturelle Stabilität Plausibilitätsgrenzen bei mindestens 20 Einträgen 
pro Woche und regelmäßiger Bestätigung von 20 und mehr Wochen ermittelt. 
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sodass von einer sehr guten Grundabdeckung des Erhebungszeitraums ausgegangen 
werden kann. 

2.7.2 Plausibilitätsprüfung und Datenbereinigung der SOLL-Zeiten 

Auch für die SOLL-Zeiten wurden verschiedene Maßnahmen zur Qualitätssicherung durchge-
führt. Die Plausibilitätsprüfung beschränkte sich auf die 768 Fälle, für die plausible Arbeitszeit-
daten mit IST-Werten vorgelegen haben (vgl. Abbildung 13). Geprüft wurde die Plausibilität 
einzelner SOLL-Arbeitszeiteinträge sowie aller Datensätze der teilnehmenden Lehrkräfte. Es 
lassen sich hier vier Verfahrensweisen unterscheiden:  

1) Überprüfung der SOLL-Einträge durch die teilnehmenden Lehrkräfte: Jede Lehrkraft 
wurde einen Monat nach Beginn der Arbeitszeiterfassung systematisch aus dem Tool her-
aus um eine Überprüfung ihrer SOLL-Einträge (Vertragsdaten) und deren finale Bestäti-
gung gebeten. Dabei sollten die SOLL-Einträge auf Vollständigkeit und Stimmigkeit über-
prüft werden und vor allem die im Tool anhand der erfassten Datensätze ermittelte 
{ǳƳƳŜ όαLǎǘ Ҍ !ƴǊŜŎƘƴǳƴƎάύ Ƴƛǘ ŘŜǊ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎǇƭŀƴǳƴƎ ŀōƎŜƎƭƛŎƘŜƴ ǿŜǊŘŜƴΦ ½ǳǎŅǘȊƭƛŎƘ 
wurde über eine Serienmail daran erinnert und in Einzelfällen bei fehlender Bestätigung 
bzw. unplausiblen Daten durch das Studienteam per Mail nachgefragt. In einzelnen Fällen 
ist diese Überprüfung unvollständig oder fehlerhaft geblieben.  

2) Technische Plausibilisierung und Korrektur im Zuge von Datenbankabfragen (per Skript) 
nach definierten Kriterien. Dabei wurde i.d.R. das bei der Erfassung vergebene Merkmal 
α!ƪǘƛǾƛǘŅǘά ό!мΣ !нΣ ¦Σ CмΣ CнΣ CоΣ CпΣ {мΣ {нΣ {оύ ƛƳ ½ǳǎŀƳƳŜƴǎǇƛŜƭ Ƴƛǘ ŘŜƳ Ǿƻƴ ŘŜƴ [ŜƘǊπ
kräften eingegebenen Text genutzt. Sichergestellt wurde möglichst eine korrekte Wertzu-
weisung zu einer Kategorie, die laut der den Lehrkräften gegebenen Tätigkeitsdefinition 
(Tabelle 3) für diesen Sachverhalt vorgesehen war: Wenn also Altersermäßigung in F4 
oder in S3 gebucht worden ist, wurde der Eintrag auf S1 (Altersermäßigung) umgebucht. 
Korrekt zugeordnete Einträge blieben dabei unberührt. Dies war einerseits für eine kor-
rekte Abgrenzung von SOLL-Abzügen (Alter, Schwerbehinderung) und periodenfremden 
SOLL-Zeiten gegenüber der im Erfassungs-Halbjahr gültigen SOLL-Zeit notwendig. Ande-
rerseits wurde auf diese Weise die Zuordnung der Kategorien verbessert bzw. eine kor-
rekte Weiterverarbeitung (automatisierte Aufspaltung) ermöglicht: 

-  WAZ-Einträge mit dem Stichwort Schwerbehinderung (und ähnlicher Bezeichnungen) 
wurden der Rubrik Altersermäßigung / Schwerbehinderung (S1) zugewiesen.  

-  WAZ-9ƛƴǘǊŅƎŜ Ƴƛǘ {ǘƛŎƘǿƻǊǘ ½ŜƛǘƎǳǘǎŎƘǊƛŦǘŜƴ κ ±ŜǊǊŜŎƘƴǳƴƎŜƴ όȊΦ.Φ α«ōŜǊǘǊŀƎάΣ 
α{WннκноάΣ αDǳǘǎŎƘǊƛŦǘάΣ α!ƴǊŜŎƘƴǳƴƎ ǾƻǊƘŜǊƛƎŜǎάύ ǿǳǊŘŜƴ ŘŜǊ wǳōǊƛƪ ǇŜǊƛƻŘŜƴπ
fremde WAZ (S2) zugewiesen.  

-  WAZ-Einträge mit Stichworten zu Vertretung / Aufsicht wurden A2 zugewiesen.   
-  WAZ-Einträge mit Stichworten wie Pendeln, Wegezeiten oder Standortwechsel wur-

den der Rubrik Wegezeiten zugewiesen.  
-  Einträge mit vom 45 Minuten Standard abweichenden Dauer (30, 40, 60, 65, 110 Mi-

nuten) der Unterrichtsstunde wurden automatisiert auf den Standard umgerechnet. 
Überraschenderweise hatten Lehrkräfte WAZ-Einträge mit 90 Minuten pro Stunde in 
der 45-Minuten Logik erfasst.  

 

3) Es folgte eine händische Klärung der Qualität der Einträge und ihrer Plausibilität. Diese 
war mit hohem Personalaufwand verbunden, aber sinnvoll um die Qualität der Einträge 
und Datensätze zu verbessern. Prüffälle wurden in erster Linie durch das oben beschrie-
bene automatisierten Verfahren zur Aufspaltung von SOLL-Unterrichtseinträgen 
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gefunden, wenn eine Aufspaltung nach den Berechnungsbeispielen nicht gelungen ist. Zu 
Beginn der Verfahrensentwicklung führten diese zur Entwicklung neuer Berechnungsfor-
meln für die Aufspaltung. Zu einem späteren Zeitpunkt fielen dabei eine Reihe an unplau-
siblen Fällen auf, die im Rahmen einer Einzelfallprüfung bearbeitet worden sind: 
-  Offensichtlich fehlerhafte Wochenstunden-Werte. 
-  Datensätze mit ungewöhnlich hohen (> 2) und niedrigen (< 1,1) Faktoren. Der Faktor 

wurde durch Teilung von WAZ durch WST ermittelt. Hier lag oftmals eine vom Stan-
dard abweichende Stundenlänge vor oder eine Vertauschung von WST und WAZ.  

-  Datensätze mit ungewöhnlich hohen Wochenstunden (> 6 WST) entpuppten sich oft-
mals als Sammeleinträge für Unterricht (z.B. achtstündig, zwölfstündig). Sie wurden 
mit Blick auf die in der Bezeichnung angegebenen Fächer und der Klassenstufe in plau-
sible Wochenstundenwerte aufgeteilt (z.B. zwei bzw. dreimal vier) und händisch eine 
passende Aufspaltung zugeordnet.  

-  U-Einträge von Personen, die an Stelle des WAZ-Wertes den Faktor erfasst haben. 
-  U-Einträge von Personen, die an Stelle der Wochenstunden, den Faktor erfasst haben.  

Darüber hinaus wurden gezielte Prüfungen vorgenommen: 

-  Haben alle Lehrkräfte Einträge für allgemeine Aufgaben? Sammeleinträge für A1 bzw. 
A2 wurden unter Berücksichtigung der Schulform und des Teilzeitanteils aufgeteilt. Es 
ist aufgefallen, dass Lehrkräfte im Gymnasium fast immer A2 Buchungen haben, bei 
vielen Lehrkräfte aus der Stadtteilschulen fehlen diese dagegen sehr oft. Daraus re-
sultierte aber kein Ausschluss. 

-  Da S3 als Sammelkategorie für alle Einträge fungierte, die die Lehrkräfte nicht sicher 
zuordnen konnten, wurden alle nach der technischen Plausibilisierung verbliebenen 
Einträge händisch überprüft und der korrekten Kategorie zugeordnet.  

4) Ausschlüsse aufgrund unzureichender Qualität der Einträge: Im Idealfall lagen für eine 
Person differenzierte SOLL-Zeiten in den Kategorien A, U, ggf. F, S1, S2 vor, deren Summe 
mit der geplanten Arbeitszeit (hilfsweise der Vertragsarbeitszeit) übereinstimmte. Je nach 
Tarifstundenfaktor, Rolle und Alter konnte das Fehlen von Kategorien als plausibel ange-
sehen werden. Es mussten insgesamt 33 Ausschlüsse vorgenommen werden: 
-  2 Fälle haben keinerlei SOLL-Buchungen vorgenommen. 
-  9 Fälle haben ihre gesamte SOLL-Zeit in einer Buchung erfasst. Plausible Fälle gibt es 

mit zwei oder drei Buchungen bei Lehrkräften mit Schulleitungsaufgaben, Teilzeit-
kräfte haben mindestens fünf Buchungen.  

-  7 Fälle haben ausschließlich verschiedene Unterrichtsbuchungen vorgenommen und 
keinerlei andere Kategorie aufgeführt.  

-  1 Fall hat viel zu hohe A-Zeiten für eine Teilzeitkraft.  
-  1 Fall hat eine zu große Abweichung der erfassten SOLL-Zeit gegenüber der Vertrags-

arbeitszeit (17,7 Std Differenz). 
-  13 Fälle haben für U einen hohen Sammeleintrag mit hoher Wochenstundenanzahl 

vorgenommen, der mangels weiterer Informationen (ohne Erläuterung; Hinweis auf 
Fächer mit unterschiedlichem Faktor) nicht aufspaltbar ist.  
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Abbildung 13:  Übersicht Qualitäts- und Plausibilitätsprüfung - Auswertungssample Arbeitszeit 

Alles in allem liegen nach Abschluss aller Maßnahmen zur Qualitätssicherung, Plausibilitäts-
prüfung und Datenbereinigung inklusive der zuletzt erläuterten 33 Ausschlüsse im Rahmen 
der Plausibilitätsprüfung aufgrund unzureichender Qualität der SOLL-Einträge schließlich 735 
auswertbare Fälle mit sowohl im SOLL als auch im IST plausibilisierten Zeitwerten vor. Abbil-
dung 13 vermittelt eine Übersicht über alle Maßnahmen. 

2.8 Limitationen und Abbruchbefragung 

In dieser Studie wurden repräsentative Daten für Lehrkräfte (inkl. Sonderpädagog*innen) so-
wie Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben in den Schulformen Stadtteilschule (StS) und Gym-
nasium (GY) in Hamburg über ein halbes Schuljahr hinweg erhoben. Optional konnten VORM- 
Lehrkräfte teilnehmen, ihre Arbeitszeiten rein privat erfassen und sich diese im Tool individu-
ell anzeigen lassen, ohne dass ihre Arbeitszeitwerte in die Studie eingingen. Lehrkräfte ande-
rer Schulformen konnten sich designbedingt nicht beteiligen. Weitere Limitationen werden an 
dieser Stelle diskutiert und die Ergebnisse der Abbruchbefragung vorgestellt. 

2.8.1 Limitationen 

Arbeitszeiterfassung: Die Erfassung der eigenen Arbeitszeit in Dauer und Art der Tätigkeit ist 
laut Urteil vom Oberverwaltungsgericht Lüneburg vom 09.06.2015 ein probates Mittel zur Ar-
beitszeiterfassung von Lehrkräften. Dies gilt vor allem deshalb, weil die Arbeit von Lehrkräften 
nur zum (kleineren) Teil räumlich und zeitlich festgelegt ist ς ein Großteil der Arbeit findet 
örtlich und zeitlich flexibel sowie selbstbestimmt statt. Der Einsatz eines erprobten Katego-
riensystems, eines auf die Erfordernisse hin entwickelten Tools (TimeTracker) als Erfassungs-
instrument und eine systematische Qualitäts- und Plausibilitätskontrolle minimieren dabei 
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mögliche Fehlerquellen und systematische Verzerrungen. Eine Einschränkung bleibt aber be-
stehen: Es liegen keine Erkenntnisse vor, welche Wochen typischerweise unbestätigt geblie-
ben sind (es mussten mindestens 19 der 29,5 kalendarischen Wochen des erfassten Halbjah-
res bestätigt werden). Waren es gerade die Arbeitswochen, in denen besonders viel Arbeit 
anfiel und keine Zeit für die Arbeitszeiterfassung mehr übrig blieb? Oder waren es eher unter-
durchschnittliche Arbeitswochen, die nicht bestätigt wurden und somit nicht in die Analyse 
eingingen? Wie wurde mit Urlaubszeiten in Schulferien umgegangen? Teilweise wurden auch 
αƭŜŜǊŜ ²ƻŎƘŜƴά ς wie vom Studiendesign gewünscht ς bestätigt, in anderen Fällen blieben die 
gewünschten Bestätigungen aber für Wochen mit wenigen oder keinen Einträgen aus ς wie 
ist das zu bewerten? Ferner: Gibt es unbekannte Gründe, die über die in der Abbruchbefra-
gung erfragten hinausgehen? Dies kann nicht final beantwortet werden. Im Rahmen der Qua-
litäts- und Plausibilitätsprüfungen wurde aber untersucht, ab welchen Eintragsgrenzen sich 
Qualität und Struktur der Erfassungsdaten änderten und sodann mit einem gewissen Sicher-
heitsabstand 19 Wochen als zulässige Mindestgrenze ermittelt, sodass von einer insgesamt 
gleichbleibenden Eintragsqualität ausgegangen werden kann. ς Durch das Auswertungs-
sample wurden eine halbe Million Zeiteinträge (510.275) erfasst und es gingen durchschnitt-
lich 27 bestätigte Wochen mit fast 26 Einträgen pro Woche in die Auswertung ein, sodass von 
einer sehr guten Grundabdeckung des Erhebungszeitraums ausgegangen werden darf.  

Kategoriensystem: Die Qualität der erfassten Daten hängt unter anderem vom Kategorien-
system ab, welches eine Gratwanderung leisten muss: Einerseits darf es nicht so umfangreich 
sein, dass der tägliche Einsatz und die Wahl der richtigen Kategorie die Teilnehmenden über-
fordert, andererseits darf es auch nicht zu wenige Kategorien enthalten, sodass die Aussage-
kraft der erfassten Tätigkeiten leidet. Schließlich soll die Arbeitszeitstudie nicht nur eine Aus-
sage über die reine Arbeitszeit liefern, sondern eben auch Einblicke in die Verteilung der Ar-
beitszeit auf einzelne Tätigkeitsbereiche erlauben. Nur dann können tiefergreifende Schluss-
folgerungen ς etwa über mögliche Lösungen zur Entlastung ς erfolgen. Das dieser Studie zu-
grunde liegende Kategoriensystem ist in seiner Grundform seit über 10 Jahren im Einsatz und 
wurde über mehrere Studien hinweg sukzessive angepasst. Es hat sich dabei als praktikabel 
erwiesen und leistet die notwendige Gratwanderung, auch wenn 120 Personen, die an der 
Abbruchbefragung teilgenommen haben, die tägliche Erfassung mittels Kategoriensystem und 
TimeTracker als Abbruchgrund angaben bzw. für 23 Personen die Zeiterfassung selbst zu 
schwierig war. Vor dem Hintergrund des Hamburger Arbeitszeitmodells waren die Anforde-
rungen und Kodiervorgaben sogar noch herausfordernder als in Vorgängerstudien, da zwecks 
Modellvergleich mit dem Deputatsystem bzw. dem generischen Göttinger Tätigkeitenmodell 
einzelne Hamburger Kategorien noch gesplittet werden mussten, um am Ende bis zu 32 Ein-
zeltätigkeiten (inklusive Schulleitungstätigkeiten) wechselseitig entweder dem Göttinger oder 
dem Hamburger Modell zuordnen zu können. 

Durch eine lange Eingewöhnungsphase und diverse intuitive technische Maßnahmen im Tool, 
bestand die Möglichkeit sich eingehend mit den Kodiervorschriften vertraut zu machen. 
Schließlich hatten zumindest die Lehrkräfte des Auswertungssamples über das halbe Jahr Er-
hebung hinweg genügend Zeit, eine intuitive Praxis zu entwickeln. ς Ihnen gegenüber stehen 
Lehrkräfte, die zwar über viele Wochen des Erhebungszeitraums ihre Arbeitszeit erfasst, aber 
durchschnittlich deutlich weniger als 19 Einträge pro Woche (relativ zum individuellen Tarif-
stunden-SOLL-Faktor) getätigt haben. Sie haben somit ein nicht ausreichend differenziertes 
Erfassungsverhalten gezeigt und sind im Rahmen der Qualitätsstandards von der Auswertung 
ausgeschlossen worden. Zu ihren Motiven könnte nur spekuliert werden. ς Im Ergebnis ver-
bleibt jedoch trotz der beachtlichen Anforderungen ein hochwertiges Sample mit einer dem 
Untersuchungsgegenstand angemessenen Datenqualität.  
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Feldphase und Halbjahreswerte: Aus fragebogenökonomischen und Belastungsgründen 
wurde die Erhebung der Hamburger Arbeitszeiten im zweiten Halbjahr des Schuljahres 
2023/2024 vom 05. Februar bis zum 28. August 2024 durchgeführt. Unter anderem aufgrund 
der anspruchsvollen Kodiervorschriften mit zum Teil gesplitteten Kategorien und bis zu 32 Ein-
zeltätigkeiten war eine längere Feldphase absehbar nicht zumutbar. Rückmeldungen über den 
Serviceaccount und Abschlussbemerkungen zu den Belastungsfragebögen (vgl. Kap. 15) be-
stätigten diese Einschätzung. ς Die pädagogischen Phasen im Verlauf eines Schuljahres sind 
(auch schulformspezifisch) bekanntermaßen sehr unterschiedlich, nicht nur wegen der Prü-
fungsphasen (inkl. Abitur) zum Ende des Schuljahres. Hinzu kommen epochale Unterrichtsein-
sätze und kalendarische Effekte. Als Berichtsstandard werden die gemessenen Arbeitszeiten 
des Samples über die Erhebungsphase (zweites Halbjahr) hinweg berichtet; dafür liegen ver-
lässliche und von Teilnehmenden bestätigte Daten vor. Darüber hinaus interessieren natürlich 
nicht nur die Wochenwerte eines Halbjahres, sondern auch eine Abschätzung der Jahresar-
beitszeit auf dieser Basis. Dazu wurden auf Grundlage der hochdifferenzierten ganzjährigen 
Basiswerte der Berliner Studie (gut vergleichbar wegen desselben Schuljahres 2023/2024) 
Schul- sowie Ferienwochen während des Berliner ersten und zweiten Halbjahres nach Arbeits-
umfängen verglichen (neben anderen Merkmalen u.a. nur für Sekundar-Schulformen) und 
Korrekturfaktoren zum Ausgleich der unterschiedlichen Halbjahresprofile ermittelt, um sie in 
Hamburg zur Interpolation auf Jahreswerte zu verwenden. Auf Grundlage dieser kalendari-
schen Korrekturfaktoren sowie eines sozioökonomischen Abgleichs des Samples mit der Ham-
burger Grundgesamtheit wurden schließlich spezifische Gewichte gebildet, um neben den Be-
richtswerten für das Sample selbst auch nach der Hamburger Grundgesamtheit gewichtete 
Jahreswerte ausweisen zu können.  

Solcherart statistische Verfahren sind natürlich limitiert. So kann zum Beispiel nicht garantiert 
werden, dass die Berliner pädagogischen Saisons und Halbjahre in Sekundarschulen vollstän-
dig denen in Hamburger Stadtteilschulen und Gymnasien entsprechen. Aber vor dem Hinter-
grund desselben Schuljahres, derselben Erhebungsmethodik und vieler weiterer Parallelen ist 
die Hochrechnung bis ins Detail gehaltvoll und zumindest gut begründet. 

Erinnerungsverzerrungen: Durch das zeitnahe digitale Eintragen, idealerweise sogar parallel 
zur Tätigkeit, und die regelmäßige Bestätigung der Wochen konnten Erinnerungsverzerrungen 
bei den Zeiteinträgen weitgehend minimiert werden. Auch die umfassenden Plausibilitätsprü-
fungen und weitere Maßnahmen sicherten die Qualität der Einträge ab. Bei Unsicherheit be-
züglich der richtigen Kategorie konnte zunächst die Kategorie Sonstiges gewählt und eine No-
tiz hinterlegt werden. Ziel war eine persönliche Umkodierung, die in unbekanntem Ausmaß 
ŀǳŎƘ ŜǊŦƻƭƎǘŜ όȊǳǊ bŀŎƘƪƻŘƛŜǊǳƴƎ ŘǳǊŎƘ Řŀǎ {ǘǳŘƛŜƴǘŜŀƳ ǎΦƻΦ α{ƻƴǎǘƛƎŜǎ-.ŜƘŀƴŘƭǳƴƎάύΦ bƛŎƘǘ 
zuletzt waren die Tätigkeitsbeschreibungen und Kodiervorschriften mehrfach und jederzeit im 
Tool verfügbar, um Fehleinträge zu vermeiden.  

Feldzugang: Anders als Vorgängerstudien stellt das Erhebungsdesign auf die Zeiterfassung ei-
nes vollständigen halben Schuljahres ab. Damit ist auf allen Seiten ein hoher Ressourcenbe-
darf verbunden, bei den teilnehmenden Lehrkräften ebenso wie bei Studienorganisation und 
Feldbegleitung. Zudem ist eine solche Feldforschung gegenstandsbedingt in zweifacher Weise 
auf Freiwilligkeit angewiesen: Zum einen konnte nicht auf eine Teilnahmeverpflichtung durch 
den Arbeitgeber gesetzt werden. Zum anderen war aufgrund der aufwendigen Dokumenta-
tion (differenzierte Erfassung) der Arbeitszeitdaten eine hohe intrinsische Motivation mit Ein-
satzbereitschaft und Durchhaltevermögen eine in verantwortlicher Weise auch kommuni-
zierte Voraussetzung. ς Verzerrungen durch den spezifischen Feldzugang können grundsätz-
lich nicht ausgeschlossen werden. Allerdings wären Studien dieses Typs ohne entsprechende 
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Motivation auch nicht oder nur schwer durchführbar. Methodisch wurde einem absichtlich 
übersteigerten Eintragsverhalten mit der wiederkehrenden wöchentlichen Bestätigung des 
korrekten Eintrags und verschiedenen Hinweisen auf eingehende Qualitäts- und Plausibilitäts-
prüfungen begegnet. Auch durch die enge Taktung der Einträge und des langen Erhebungs-
zeitraums dürfte ein absichtlich übersteigertes Eintragsverhalten über die gesamte Erhe-
bungsdauer hinweg kaum durchzuhalten gewesen sein. Schließlich wurden unplausible Ein-
träge und extreme Bilanzen im Zuge der statistischen Prüfungen ausgeschlossen. Nicht zuletzt 
zeigt die Normalverteilung der dokumentierten Salden (vgl. Kap. 3), dass die ermittelten IST-
SOLL-Differenzen, sowohl ober-, als auch unterhalb der Normwoche, innerhalb des Erwar-
tungshorizontes liegen. 

2.8.2 Abbruchbefragung 

Eine Arbeitszeitstudie funktioniert nur mit motivierten Lehrkräften, die ihre Arbeitszeit kon-
sequent über einen längeren Zeitraum erfassen. Wie sind ihre Arbeitsprofile einzuschätzen? 
Zeigen sich teilnehmende Lehrkräfte nur im Rahmen der Arbeitszeiterfassung besonders en-
gagiert, arbeiten sie ganz allgemein weniger oder mehr als ihre Kolleginnen und Kollegen? Um 
denkbare methodische Verzerrungen der Studienergebnisse besser einschätzen zu können 
soll eine Abbruchbefragung die Möglichkeiten überprüfen und eingrenzen.  

Die Lehrkräfte, welche an der Arbeitszeiterfassung teilgenommen und diese dann abgebro-
chen haben, wurden zu einer Abbruchbefragung eingeladen. Die Befragung sollte ergründen, 
warum die Teilnehmenden ihre Arbeitszeiterfassung abgebrochen bzw. nicht weitergeführt 
haben. Die Gründe zum Abbruch erlauben es, mögliche Verzerrungen der Ergebnisse des fina-
len Samples besser einzuschätzen. Wurde die Arbeitszeiterfassung wegen einer zu hohen Ar-
beitszeitbelastung vorzeitig beendet, dann spräche dies für eine Unterschätzung der tatsäch-
lichen Arbeitszeit Hamburger Lehrkräfte. Oder wurde die Teilnahme eher deshalb abgebro-
chen, weil weniger Arbeitszeiten erfasst wurden und man proaktiv die Studienergebnisse 
ƴƛŎƘǘ αƴŜƎŀǘƛǾ ǾŜǊȊŜǊǊŜƴά ǿƻƭƭǘŜΚ ²ŅǊŜ ŘƛŜǎ ŘŜǊ ǸōŜǊǿƛŜƎŜƴŘŜ !ōōǊǳchgrund, so spräche dies 
für eine Überschätzung der Arbeitszeit Hamburger Lehrkräfte. Gab es eventuell noch ganz an-
dere Gründe, die dem Studienteam bislang verborgen geblieben sind? 

219 Personen haben insgesamt an der Abbruchbefragung teilgenommen. In der Befragung 
wurden neben den Abbruchgründen auch deskriptive Merkmale wie Alter, Geschlecht, Ver-
tragsumfang und Art der Tätigkeit erfragt, um die Abbruch-Gruppe mit dem Auswertungs-
sample vergleichen zu können. Bei ähnlich gelagerter Merkmalsverteilung sind die Gruppen 
besser miteinander vergleichbar und Schlussfolgerungen aussagekräftiger (vgl. Tabelle 13). 

Die Merkmalsverteilung wurde statistisch überprüft13. Im Ergebnis ist die Gruppe der Lehr-
kräfte, die die Teilnahme abgebrochen hat, sehr gut mit den Lehrkräften vergleichbar, die 
nach der Qualitäts- und Plausibilitätsüberprüfung mit hinreichender Eintragsqualität im Aus-
wertungssample verblieben sind (finales Sample). 

 
13  In Chi-Quadrat-Tests zeigte sich, dass es in Bezug auf das Geschlecht keinen signifikanten Unter-
ǎŎƘƛŜŘ ȊǿƛǎŎƘŜƴ ŘŜƴ DǊǳǇǇŜƴ ƎƛōǘΣ ˔чόмΣ N = 954) = 0,26, p = ,61). Auch beim Merkmal Stellencha-
ǊŀƪǘŜǊ ό±ƻƭƭȊŜƛǘ κ ¢ŜƛƭȊŜƛǘύ ȊŜƛƎǘŜ ǎƛŎƘ ƪŜƛƴ ǎƛƎƴƛŦƛƪŀƴǘŜǊ ¦ƴǘŜǊǎŎƘƛŜŘΣ ˔чόмΣ N = 954) = 2,28, p = ,13. Das 
aŜǊƪƳŀƭ !ƭǘŜǊΣ ƘƛŜǊ ƛƴ ŘŜƴ !ƭǘŜǊǎƎǊǳǇǇŜƴ αǳƴǘŜǊ прάΣ αпр ōƛǎ рфά ǳƴŘ αŀō слά ȊǳǎŀƳƳŜƴƎŜŦŀǎǎǘΣ 
ȊŜƛƎǘŜ ŜōŜƴŦŀƭƭǎ ƪŜƛƴŜƴ ǎƛƎƴƛŦƛƪŀƴǘŜƴ ¦ƴǘŜǊǎŎƘƛŜŘΣ ˔чόнΣ N = 954) = 2,49, p = ,29). Lediglich die Art der 
¢ŅǘƛƎƪŜƛǘ ȊŜƛƎǘŜ ŜƛƴŜƴ ǎƛƎƴƛŦƛƪŀƴǘŜƴ ¦ƴǘŜǊǎŎƘƛŜŘ Ƴƛǘ ˔чόнΣ N = 954) = 17,91, p < ,001. Die Effektgröße 
Cramers V beträgt 0,137 und entspricht einem kleinen Effekt Lenhard, W. & Lenhard, A. (2016).  
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Tabelle 13: Vergleich der Abbruch-Gruppe (n = 219) mit dem Auswertungssample 

 

Es gibt lediglich eine leichte Verzerrung in Bezug auf die Art der Tätigkeit, denn im Abbruch-
Sample sind weniger Schulleitungen als im finalen Sample (3,7% vs. 8,6%) und mehr Sonder-
pädagog*innen (5,5% vs. 1,4%). Die Zahl der Lehrkräfte ohne Schulleitungsaufgaben ist mit 
90,1% (finales Sample) und 90,9% (Abbruch-Sample) sehr gut vergleichbar. In allen anderen 
Merkmalen wie Geschlecht, Stellencharakter und Alter unterscheiden sich das Abbruch-
Sample und das finale Sample nicht signifikant voneinander. 

Die Teilnehmenden konnten in der Befragung aus einer Liste aus vorgegebenen Gründen aus-
wählen oder einen anderen Grund anklicken und diesen dann in einem Freitextfeld erläutern. 
Da von den 219 Befragten 43 den anderen Grund wählten und ihren Abbruchgrund näher er-
läuterten, wurden diese Freitextantworten kodiert und den existierenden Gründen zugeord-
net. Diese Clusterung war notwendig, um die Antworten insgesamt übersichtlich auswerten 
und darstellen zu können. Lediglich 6 der Freitextantworten konnten keinem der vorgegebe-
nen Gründe zugeordnet werden und verblieben in der Kategorie anderer Grund. Diese 6 Ant-
worten wurden separat geclustert und ergaben neue Gründe für den Abbruch. Tabelle 14 gibt 
einen Überblick über die Verteilung der erfassten Gründe.  

Tabelle 14: Gründe für den Abbruch der Arbeitszeiterfassung (Häufigkeiten und Prozent) 

 

Alter

MW

(SD)
weiblich männlich Vollzeit Teilzeit Lehrkraft

LK mit 

Schulleitungs-

aufgaben

Sonderpä-

dagog*in

Sample*
43,2

(9,0)

524**

(71,3%)

211**

(28,7%)

310

(42,2%)

425

(57,8%)

662

(90,1%)

63

(8,6%)

10

(1,4%)

Abbruch-

Gruppe*

42,5

(8,9)

160***

(73,1%)

58***

(26,5%)

105

(47,9%)

114

(52,1%)

199

(90,9%)

8

(3,7%)

12

(5,5%)

Geschlecht Vertragsumfang Tätigkeit

* Rundungsbedingte Fehler in dem Summen möglich 
** Aufgrund der geringen Fallzahl des dritten Geschlechts wurde mit einer binären Geschlechtseinteilung 

gearbeitet, die zwischen weiblichgegenüber männlich und diversunterscheidet
*** KeineAngabe = 0,5%

Prozentanteil Anzahl Geclusterte Gründe

54,79% 120 Zu hohe Arbeitsbelastung für zusätzliche tägliche Zeiterfassung

14,16% 31 Gesundheitliche oder private Belastungen

10,50% 23 Zeiterfassung mit dem TimeTracker zu kompliziert / aufwendig 

8,68% 19 Erhebungszeitraum zu lang / unklar

3,65% 8 Keine Teilnahmeberechtigung (z.B. Referendar*innen)

2,74% 6 Studienergebnisse nicht durch zu geringe Arbeitszeit verfälschen

2,74% 6 Nutzen der Zeiterfassung zu gering

2,74% 6 Anderer Grund
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Tabelle 15: Andere Gründe für den Abbruch (Häufigkeiten und Prozent an der Gesamtmenge) 

 

Mehr als die Hälfte der Befragten (fast 55%) haben die Zeiterfassung abgebrochen, weil ihre 
individuelle Arbeitsbelastung generell zu hoch war und sie dies erst im Studienverlauf reali-
sierten. Circa 14% der Befragten hatten gesundheitliche oder persönliche Belastungen, die 
zum Abbruch der Studienteilnahme geführt haben. Etwa 11% der Befragten empfanden die 
Zeiterfassung mit dem Tool zu umständlich, ca. 4% stellten im Verlauf der Studie fest, dass sie 
nicht teilnahmeberechtigt waren und jeweils etwa 3% wollten die Arbeitszeit nicht durch ihre 
ƴƛŜŘǊƛƎŜƴ ²ŜǊǘŜ αǾŜǊȊŜǊǊŜƴά ƻŘŜǊ ŜƳǇŦŀƴŘŜƴ ŘŜƴ bǳǘȊŜƴ ŘŜǊ {ǘǳŘƛŜ ŀƭǎ Ȋǳ ƎŜǊƛƴƎΦ 5ƛŜ ǿŜƛǘŜπ
ǊŜƴ ŎŀΦ о҈ αŀƴŘŜǊŜ DǊǸƴŘŜά ǾŜǊǘŜƛƭǘŜƴ ǎƛŎƘ ƛƴ ŀōǎƻƭǳǘŜƴ ½ŀƘƭŜƴ ǿƛŜ ŦƻƭƎǘΥ 5ǊŜƛ tŜǊǎƻƴŜƴ ƘŀǘǘŜƴ 
technische Probleme, zwei Personen hatten die Zeiterfassung einfach vergessen und einer 
Person waren unter den Multiplikator*innen zu viele Personalratsmitglieder*innen (Tabelle 
15). 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Befragten überwiegend Gründe für den Ab-
bruch der Zeiterfassung angaben, die mit einer zu hohen Arbeitsbelastung assoziiert sind. Zi-
tate aus dem Mailverkehr mit dem Studienteam und Abschlussbemerkungen der Belastungs-
befragungen bestätigen diese Beobachtung (vgl. 2.4). Im Rahmen der Abbruchbefragung er-
klärten neben den zeitlich indifferenten gesundheitlichen / privaten, kommunikativen und 
technischen Problemen explizit nur 3% der Personen, die Studienergebnisse nicht durch ihre 
geringen Arbeitszeiten beeinflussen zu wollen. Hätten alle 219 Personen, die ihre Arbeits-
zeiterfassung abgebrochen bzw. nicht weitergeführt haben, bis zum Ende des Erhebungszeit-
raumes an der Arbeitszeiterfassung teilgenommen, dann wäre die ausgewiesene Arbeitszeit 
im Durchschnitt aller Voraussicht nach nicht niedriger ausgefallen. Man kann sogar davon aus-
gehen, dass die durchschnittliche Arbeitszeit (Durchschnittswoche) wohl höher ausgefallen 
wäre. 

 

 

  

Prozentanteil Anzahl Geclusterte Gründe

1,37% 3 Technische Probleme

0,91% 2 Zeiterfassung vergessen

0,46% 1 Personalratsmitglieder*innen als Multiplikator*innen
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3 Die Arbeitszeit der Hamburger Lehrkräfte 

Arbeitszeitstudien mit unterschiedlicher Förderkulisse, Fragestellung und Methodik doku-
mentieren seit Jahrzehnten hohe Arbeitszeitumfänge von Lehrkräften in Deutschland. Das Ni-
veau der ermittelten Arbeitszeitwerte ist hoch und überschreitet im Mittel regelmäßig nor-
mative Grenzen für Beamte ebenso wie für Tarifangestellte. Seit langem bekannte Probleme 
der Arbeitszeitbelastung von Lehrkräften wurden in den letzten Jahren keineswegs gelöst. 
Vielmehr stellt sich angesichts der Befundlage (vgl. Kap. 1; vgl. den aktuellen Forschungsstand 
in Mußmann et al., 2025, 11ff) und ebenso des fast einheitlichen Medienechos über belas-
tende Arbeitsbedingungen, Gesundheitsrisiken und neue Herausforderungen vor dem Hinter-
grund von Lehrkräftemangel und Nachwuchsproblemen eher der gegenteilige Eindruck ein.  

Wie stellt sich die Hamburger Situation dar? Da Schulpolitik Ländersache ist, sind die Ergeb-
nisse aus anderen Bundesländern nicht ohne Weiteres auf Hamburg übertragbar, insbeson-
dere da allein in Hamburg ein spezifisches Jahresarbeitszeitmodell den täglichen Einsatz von 
Lehrkräften regelt. Da bei der Einführung des neuen Arbeitszeitmodells im Jahr 2003 sowohl 
eine gerechtere Verteilung des Arbeitsvolumens unter den Lehrkräften angestrebt, aber auch 
Sparbemühungen und Leistungsverschärfungen eine bedeutende Rolle gespielt haben, ist 
umso spannender nach über zwanzig Jahren die Konsequenzen der damals eingeleiteten Ent-
wicklungen zu besichtigen. Bis zuletzt lagen keine belastbaren aktuellen Arbeitszeitdaten aus 
Hamburg vor, sodass uns Schätzergebnisse für Hamburg aus dem Jahr 2021 aufmerksam wer-
den ließen. Die geschätzten Wochenarbeitszeiten oberhalb des Durchschnitts aller Bundes-
länder stammen zwar nur von einer kleinen Fallgruppe im Rahmen unserer bundesweiten Di-
gitalisierungsstudie (Mußmann et al., 2021), motivierten aber das Forschungsinteresse zu ei-
ner grundlegenden Niveaubestimmung der Arbeitszeit Hamburger Lehrkräfte: In welchem 
Umfang arbeiten Lehrkräfte in Hamburg tatsächlich, arbeiten sie gegebenenfalls zu viel, und 
wenn ja, in welcher Verteilung sind welche Lehrkräftegruppen davon besonders betroffen? 
Wie hoch ist der Anteil des Unterrichtens an der Gesamtarbeitszeit in Hamburg? Wie verteilen 
sich nicht-unterrichtsbezogene (allgemeine) Tätigkeiten, Funktionen und auch solche Tätig-
keiten, die nicht zwingend von pädagogischem Lehrpersonal erbracht werden müssen? In wel-
cher Hinsicht unterscheidet sich die Situation an Stadtteilschulen und Gymnasien in Hamburg 
von früheren Befunden bei vergleichbaren Schulformen mit abweichendem Arbeitszeitmo-
dell? 

Weil die Entwicklungen des Hamburger Lehrerarbeitszeitmodells in den letzten zwanzig Jah-
ren so wenig untersucht worden sind, stellen sich viele Fragen, die nicht alle in einer einzigen 
Studie beantwortet werden können. Zumal neben den spezifischen Erkenntnisinteressen aus 
Hamburg auch solche aus anderen Ländern mit Deputatsystem relevant sind. Welche Ham-
burger Lösungen könnten auch für andere Länder zielführend sein? Wo liegen die Herausfor-
derungen, was hat sich bewährt, was ist zu vermeiden? Welche weiterführenden Erkenntnisse 
ergeben sich auf Basis der Hamburger Daten für eine zeitgemäße Regelung der Arbeitszeit von 
Lehrkräften? Welche Schlussfolgerungen ergeben sich für die bundesdeutsche Arbeitszeitdis-
kussion? Auch vor diesem Hintergrund sollen die Hamburger Arbeitszeitdaten in den folgen-
den Kapiteln erschlossen und für die arbeitszeitpolitische Diskussion aufbereitet werden. 

Das Kernanliegen der Untersuchung besteht zunächst darin, die tatsächlich geleistete Arbeits-
zeit (IST) von Lehrerinnen und Lehrer in Stadtteilschulen und Gymnasien für das zweite Schul-
halbjahr 2023/2024 zu analysieren und passgenau mit den dazugehörigen Erwartungsgrößen 
(individuelle SOLL-Arbeitszeit) abzugleichen. Es geht im Kapitel 3 zunächst um die Erschlieς
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ßung von Basisdaten, also insbesondere um eine Niveaubestimmung der Arbeitszeit differen-
ziert nach Schulformen, Mehrarbeitsanteilen und welchen Umfang die verschiedenen Tätig-
keiten von Lehrkräften in Hamburg einnehmen und wie sich verteilen, nach Tätigkeitsklassen 
aber auch in ihrer zeitlichen Verteilung über die Schulwochen. 

Dazu werden eingangs die von den Lehrkräften im zweiten Schulhalbjahr 2023/2024 von Feb-
ruar bis August erfassten Basisdaten in verschiedenen Darstellungsformaten zusammenfas-
send aufbereitet (Kap. 3.1) und im Anschluss für die Stadtteilschule (Kap. 3.2) und das Gym-
nasium (Kap. 3.3) ausführlich dokumentiert. Im weiteren Verlauf wird die Gruppe der Lehr-
kräfte mit und ohne Mehrarbeit sowie die Lehrkräfte mit überlangen Arbeitszeiten (Kap. 3.4) 
genauer in den Blick genommen. Es folgt die Analyse des Aufkommens und der Verteilung der 
verschiedenen Tätigkeiten sowie der Verteilung der Arbeitszeitbelastung über die erhobenen 
Schulwochen (3.5). Wenn möglich und sinnvoll werden auf Basis der erhobenen Halbjahres-
werte Schlussfolgerungen für die Jahresarbeitszeit gezogen. 

3.1 Die Arbeitszeitbilanzen des zweiten Halbjahres 2023/2024 

Zur Niveaubestimmung der Arbeitszeit Hamburger Lehrkräfte startet die Auswertung der Ar-
beitszeitbilanzen mit Summenwerten des Hamburger Samples, zur Orientierung zunächst aus 
der Perspektive beider untersuchter Schulformen und danach in der Einzelbetrachtung von 
Stadtteilschulen und Gymnasien (vgl. Kap. 3.2 und 3.3). Nach intensiven Qualitäts- und Plau-
sibilitäts-Prüfungen liegen für das Auswertungssample Arbeitszeitdaten von ca. 7% der Grund-
gesamtheit bzw. von 735 Lehrkräften in guter Studien- und Erfassungsqualität vor. Im Durch-
schnitt gingen von allen Teilnehmenden sehr gute 27 Wochen bei 28 Einträgen pro Woche in 
die Auswertung ein (vgl. Kap. 2.6). Bei den Analysen wird das gesamte Arbeitspensum im Ver-
gleich zwischen den geprüften individuellen WAZ- bzw. SOLL-Werten und den kontinuierlich 
erfassten Arbeitszeitwerten (IST) betrachtet.  

Um das Arbeitspensum der Lehrkräfte untereinander und mit Hamburger Landesbediensteten 
überhaupt vergleichen zu können, ist ein Normierungsschritt über das analytische Konstrukt 
Vollzeitlehreräquivalent (VZLÄ) notwendig. Es ermöglicht einen Abgleich auf dem Niveau von 
Vollzeitstellen unter der Hypothese, dass Teilzeitkräfte in gleicher Weise auch zu 100% arbei-
ten würden. (vgl. Kap. 2.2). Dadurch werden Teilzeitbeschäftigte unabhängig von ihrem Stel-
lenfaktor (Teilzeitquote) mit vollzeitbeschäftigten Lehrerinnen und Lehrern ebenso wie mit 
anderen vollzeitbeschäftigten Beamt*innen und Tarifangestellten vergleichbar. 

Überwiegend werden die ermittelten Zeiten des Samples analysiert und berichtet. Aber da in 
der Erhebungszeit von den Lehrkräften nur das 2. Halbjahr des Schuljahres 2023/2024 doku-
mentiert werden konnte und auch ein Bias insbesondere bei überproportionalen Teilzeit- und 
Gymnasiallehrkräften zu berücksichtigen ist, muss auch interpoliert werden. Um die Halbjah-
reswerte des Hamburger Samples mit anderen Studien vergleichen zu können, werden daher 
die Samplewerte je nach Kontext auch nach der Struktur der Grundgesamtheit gewichtet und 
auf ein Schuljahr hochgerechnet (vgl. Kap. 2.5).  

Einen sehr guten ersten Überblick vermittelt die Aufbereitung der Zeiteinträge des Samples in 
Form einer Punktewolke. In Abbildung 14 stehen die Kreuze für individuelle Salden abhängig 
vom Tarifstunden-SOLL-Faktor (TSF) und dem ermitteltem Durchschnittswochen-Wert (IST) 
für die jeweilige Arbeitszeit einer Person.  
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Abbildung 14:  Punktewolke mit individuellen Salden von Lehrkräften der berichteten Schultypen 

Erkennbar ist die große Streuung der individuellen Zeitbilanzen an der vertikalen Verteilung 
der Datenpunkte. In Bruchteilen einer Normwoche gibt die grüne Linie die WAZ- bzw. SOLL-
Vorgaben abhängig von der Teilzeitquote (TSF, X-Achse) in Zeitstunden (Y-Achse) an, die indi-
viduellen Salden liegen in unterschiedlichem Abstand entweder über oder unter dem grünen 
Erwartungswert. Auch Salden von Personen mit Stellen über 100% kommen vereinzelt vor und 
ebenso durchschnittliche Zeitverbräuche von über 65 Stunden, die aus Anonymitätsgründen 
ausgeblendet wurden. 

Die gelbe Linie zeigt den ermittelten Durchschnittswochen-Wert der Lehrkräfte mit demsel-
ben Tarifstunden-SOLL-Faktor, ihr Abstand zum grünen Normwert vermittelt bereits einen 
grafischen Eindruck des empirischen Durchschnittswerts (IST) der jeweiligen Teilgruppe. Gut 
erkennbar ist schon bei dieser ersten Darstellung, dass insbesondere Teilzeitkräfte relativ hö-
here Mehrarbeitsanteile einbringen als Vollzeitkräfte (Abstand zwischen gelber und grüner 
Linie). Die Zeitbilanzen von Teilzeitkräften konzentrieren sich im mittleren Bereich (70-80%-
Stellen), die der Vollzeitkräfte ballen sich typischerweise bei einem TSF von 1,0 (100%-Stelle), 
sie sind optisch schwer voneinander zu unterscheiden. Erkennbar ist aber auch hier, dass die 
gelbe Linie der durchschnittlichen Wochenarbeitszeit der Vollzeitkräfte oberhalb der SOLL-
Vorgaben liegt.  

Im Deputatsystem wird die wöchentlich zu leistende Unterrichtsverpflichtung durch die 
Pflichtstundenzahl (Regelstunden) definiert. Dadurch ergibt sich eine bestimmte Arbeitszeit 
nur für Unterricht und für Funktionen (durch Entlastungsstunden). Alle weiteren Tätigkeiten 
sind regulatorisch unbestimmt, ihr Umfang ergibt sich aus der Differenz zur auf Schulwochen 
gemittelten Jahresarbeitszeit. Die Normwoche bzw. das Durchschnittswochen-SOLL kann aus 
der Pflichtstundenzahl hergeleitet werden. Im Unterschied dazu wird im Hamburger Lehrer-
arbeitszeitmodell (LAZM) die Normwoche als der 38ste Teil der Jahresarbeitszeit von 1.770 

Durchschnittswoche von Lehrkräftennach dem Tarifstunden-SOLL-Faktor (TSF)
Stadtteilschule und Gymnasium (n = 735, VZLÄ = 612,72)*

* Anmerkung:Der Wertebereich dieser Grafik wurde aus Anonymitätsgründen 
eingeschränkt, einige Datenpunkte werden nicht angezeigt.
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Stunden definiert (38 Schulwochen) und beträgt unabhängig von kalendarischen Einflüssen 
46:34 Stunden als kalkulatorisches Durchschnittswochen-SOLL (linke weiße Säule in Abbildung 
15).  

Die weiteren vier SOLL-Säulen sind empirische Ergebnisse aufgrund der Zusammensetzung 
des Hamburger Samples. Sie geben die erhobenen und plausibilisierten WAZ-Werte aus den 
Stammdatenblättern der teilnehmenden Lehrkräfte wieder. Sie werfen gleichzeitig einen Blick 
auf die Ressourcenverteilung in der Praxis der untersuchten Schulformen: Auf vergleichbarer 
100%-Basis (VZLÄ) stehen ihnen je Durchschnittswoche 04:34 Stunden für Allgemeine Aufga-
ben (A-Zeiten) zur Verfügung, 34:03 Stunden für alle Unterrichtsbezogenen Aufgaben (U-Zei-
ten) und weitere 07:56 Stunden für alle Funktionsbezogenen Aufgaben (F-Zeiten). Sonstige 
Arbeitszeiten (X-Zeiten) sind auch im LAZM unbestimmt, schwankend und im Wesentlichen 
nicht kalkulierbar, eine Ausnahme bildet hier die 1 Minute SOLL-Zeit, die wir für die Wegezei-
ten zwischen Standorten unter Sonstige Arbeitszeit verbucht haben, sie tauchen in der Durch-
schnittswochen-Betrachtung aber eher als Sonderfall auf. 

Die gemessenen tatsächlichen Arbeitszeiten finden sich in den blauen Säulen in Abbildung 15. 
Der gesamte Arbeitszeitverbrauch (IST) des Hamburger Samples über alle Tätigkeiten und Tä-
tigkeitsklassen hinweg (alle Zeitbilanzen aus der Punktewolke) ergibt für beide Schultypen 
49:01 Zeitstunden. Anders gesagt, die teilnehmenden Lehrkräfte haben in ihrer Zusammen-
setzung14 über den gesamten Erhebungszeitraum hinweg und normiert auf Vollzeitlehreräqui-
valente die angesetzte SOLL-Zeit von 46:34 um durchschnittlich 02:27 Stunden pro Schulwo-
che überschritten. Über alles ergibt sich also eine durchschnittliche Mehrarbeit des Samples 
von 02:27 Zeitstunden pro Schulwoche. 

Die vier Säulenpaare rechts der Gesamtbetrachtung in Abbildung 15 zeigen die Salden der vier 
Hamburger Auswertungsklassen auf der obersten Analyseebene: Für Allgemeine Aufgaben 
werden in Hamburg im empirischen Mittel 05:07 Stunden aufgewendet, der Planungsansatz 
wird dadurch um 00:33 Stunden übertroffen. Alle Unterrichtsbezogenen Tätigkeiten zusam-
men ergeben gegenüber dem Planungsansatz von 34:03 tatsächlich 31:48 Stunden in der 
Durchschnittswoche, also 02:15 Zeitstunden weniger. Wie genau dies zustande kommt, wird 
im Anschluss mit Blick auf die innere Zusammensetzung der Unterrichtsklasse zu untersuchen 
sein. Bei den Funktionsbezogenen Aufgaben scheinen SOLL und IST auf dieser ersten, globalen 
Betrachtungsebene ausgeglichen (07:56 zu 07:53 Stunden).  

 
14  Methodischer Hinweis: Ausgewertet und berichtet werden durchgängig die erhobenen Arbeitszeit-

werte der teilnehmenden Lehrkräfte.  In Kap. 2.4 wird der Bias des Arbeitszeit-Samples (n = 735) 
genauer beschrieben. Neben Abweichungen bei Alter und Geschlecht zeigt sich im Vergleich zur 
Grundgesamtheit eine für Arbeitszeitvolumina besonders relevante Abweichung des Samples ins-
besondere beim Vertragsumfang (Vollzeit / Teilzeit) und bei der Zusammensetzung nach Schulfor-
men. Teilzeit- und Gymnasiallehrkräfte sind überproportional im Sample vertreten. Beides führt zu 
strukturellen Abweichungen gegenüber der Grundgesamtheit, die im weiteren Verlauf durch Ge-
wichtung sowie zur Prognose der Jahresarbeitszeit durch Hochrechnung in einer Größenordnung 
von 6 bis 28 Minuten ermittelt und ausgewiesen werden.  
Die strukturelle Abweichung beträgt ca. 28 Minuten für den Gesamtwert beider Schultypen. Das 
auszuweisende empirische Ergebnis der Durchschnittswoche in der Struktur der Grundgesamtheit 
inklusive der hochgerechneten Halbjahres- auf Ganzjahresergebnisse würde sich dadurch um ca. 28 
Minuten auf 48:33 Stunden verringern. 
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Abbildung 15:  Wöchentliche SOLL- und IST-Arbeitszeiten des Samples nach dem Hamburger Arbeits-
zeitmodell 

Das letzte Säulenpaar nimmt die verbleibenden Sonstigen Arbeitszeiten (X-Zeiten) in den Blick. 
Hier sammeln sich die bei der Hamburger Ressourcenzuteilung unberücksichtigten Zeitbe-
darfe im Umfang von insgesamt 04:13 Stunden, in beiden Schulformen in nahezu gleicher Grö-
ßenordnung (an Stadtteilschulen sind es 04:20 Stunden, an Gymnasien 04:02 Stunden). Auf 
der SOLL-Seite kommen nur die Zeitressourcen für Wegezeiten zwischen Standorten (über 1 
km) zum Tragen, die bei einer Ressourcenzuweisung von durchschnittlich 3 Minuten an StS 
allerdings kaum und an Gymnasien mit unter einer halben Minute praktisch gar nicht ins Ge-
wicht fallen (für beide Schulformen 00:01 Stunden). Tatsächlich schlagen also die in der Praxis 
anfallenden, aber häufig unplanbaren Zeiten wie Krankheit und alle Formen Sonstiger Kom-
munikation (mit Dritten innerhalb und außerhalb der Schulen, ohne WAZ-Anrechnung), aber 
auch Fahrten und Veranstaltungen mit Übernachtung (Sonderfall im LAZM) mit durchschnitt-
lich über vier Stunden zu Buche. In Deputatsystemen kann der durch Verordnungen unregu-
lierte, unbestimmte Anteil der Arbeitszeit von Lehrkräften (Weitere Tätigkeiten) über 30 Stun-
den betragen, als Konsequenz der Hamburger LehrArbzVO sind es hier nur ca. vier Stunden.  

Schauen wir bei den Unterrichtsbezogenen Tätigkeiten genauer hin. Wie lässt sich der gegen-
über dem Planungsansatz um 02:15 Stunden geringere Zeitaufwand erklären? Hauptursache 
ist, dass die Netto-Unterrichtszeit (U1) gegenüber dem Planungsansatz zurückbleibt und zwar 
aus strukturellen Gründen auch zurückbleiben muss: Unterricht, so wie er im Stundenplan 
angelegt ist, kann in der Praxis nur ausfallen, höhere Unterrichtszeiten im Jahresmittel als an-
gesetzt dürften nur in seltenen Ausnahmefällen vorkommen. Tatsächlich ist die empirisch er-
hobene Netto-Unterrichtszeit niedriger, weil Unterricht zum Beispiel in nicht unerheblichen 
Maßen durch Krankheit ausfällt (und dann designkonform in der Sammelkategorie Sonstige 
Zeiten verbucht wurde). Außerdem können die im Stundenplan für Unterricht vorgesehenen 
Zeiten bei Schulveranstaltungen, Klassenfahrten oder bei manchen schulinternen Fortbildun-
gen sowie Konferenzen ebenfalls in anderen Tätigkeiten verbucht werden. Bei Teilzeitkräften 
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auf Klassenfahrten wird darüber hinaus 
durch ihre zeitweise Aufstockung auf 
eine Vollzeit-Tätigkeit außerhalb der 
sonst üblichen Zuweisung verfahren.  

In der Praxis wird der Planungsansatz 
von 16:52 Stunden Unterricht um 03:42 
Stunden unterschritten. Alles in allem 
sammeln sich in der Kategorie Netto-Un-
terrichtszeit (U1) über ein Schulhalbjahr 
die Konsequenzen aller möglichen Ro-
charden, Variationen, Änderungen und 
im Detail unplanbare Vorkommnisse, so-
dass die Kategorie nicht ohne den jewei-
ligen Kontext interpretiert werden kann. 
Allein in drei der Ziel-Kategorien des em-
pirischen Erfassungsmodells (Krank-
heit/Sonderurlaub: 02:20 Stunden; Fahr-
ten und Veranstaltungen mit Übernach-
tung: 01:14 und Sonstige Kommunika-
tion: 00:29 Stunden) kommen bereits 
04:03 Stunden zusammen. Und spätes-
tens unter Hinzuziehung von schulinter-
nen Veranstaltungen, Fortbildungen und 
Konferenzen wird deutlich, dass der Pla-
nungsansatz für Unterricht in der Reali-
tät unterschritten werden muss (vgl. 
Kap. 4).  

Gleichzeitig überschreiten die von den Lehrkräften dokumentierten Arbeitszeiten mit 18:38 
Stunden für alle übrigen unterrichtsbezogenen Tätigkeiten (U2) den Ressourcenansatz um 
01:28 Stunden. In diese Kategorie fließen ein alle Unterrichtsvor- und -nachbereitungen, Kor-
rekturen, Prüfungen, pädagogische Kommunikationen mit Schülerinnen und Schülern, Eltern 
und der fachliche Austausch mit Kolleg*innen, aber auch die Vorbereitung schulischer Arbeits- 
und Fachräume sowie die heimische Arbeitsorganisation, für die im LAZM kein kalkulierter 
Zeitansatz existiert.  

Auf der obersten Analyseebene wurden im ersten Zugang empirische Durchschnittswerte auf 
der Grundlage von Vollzeitlehreräquivalenten (VZLÄ) berichtet, die gut für Vergleiche und zur 
allgemeinen Orientierung taugen. Die nächste wichtige Analyseebene betrifft die tatsächlich 
geleistete Wochenarbeitszeit pro Person (Kopfzahlen, vgl. 2.5), insbesondere um Streuungen 
und so die Breite der in der Realität vorkommenden Arbeitszeitkorridore zu ermitteln.  

Die Hamburger LehrArbzVO erhebt den Anspruch die Arbeitszeit von Lehrkräften umfänglich 
zu regeln und zu einer differenzierteren, d.h. auch faireren Verteilung als in Deputatsystemen 
zu gelangen. Idealiter wird die gesamte Arbeitszeit durch allgemeine (A), unterrichtsbezogene 
(U) und funktionsbezogene Aufgaben (F) sowie durch wenige Ermäßigungsformen (Alterser-
mäßigung, Schwerbehinderung, Wiedereingliederung) bestimmt. Wie gesehen müssen auf 
empirischer Grundlage auch noch die bei der Ressourcenzuteilung unberücksichtigten Sonsti-
gen Arbeitszeiten (X) einbezogen werden. Eine der spannenden Fragen im Vorfeld der Unter-
suchung war deshalb, inwieweit es dem LAZM gelingt, vorhandene Ressourcen fairer als in 
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Deputatsystemen zu verteilen. Dazu dient der Blick auf die vergleichbar gemessene Streu-
breite individueller Zeitverbräuche nach dem Hamburger Modell. 

Mit einem Histogramm wird die individuelle IST-SOLL-Differenz (Unter- oder Überschreitung 
der individuellen SOLL-Arbeitszeit bzw. WAZ-Zuweisungen) pro Kopf dargestellt. Abbildung 17 
zeigt eine um +02:02 Zeitstunden (MW 2,04) nach rechts verschobene Normalverteilung bei 
Gruppen von Lehrkräften mit Unter- oder Überschreitung in zwei-Stunden-Intervallen. Die 
Standardabweichung beträgt 06:27 Stunden (MW 6,45). Bei einem Mittelwert von +02:02 
Stunden bedeutet dies, dass zwei Drittel der Lehrkräfte eine individuelle IST-SOLL-Differenz 
zwischen -04:25 Stunden und +08:29 Stunden um ihre SOLL-Werte herum haben. 

In methodischer Hinsicht ist zunächst interessant, dass die Streuungen bei geschätzten Ar-
beitszeitwerten in Frankfurt 2020 (SD +/-07:58 Stunden), bundesweit bei der Digitalisierungs-
studie 2021 (SD +/-09:24 Stunden) und in Sachsen 2022 (SD +/-09:06 Stunden) durchweg hö-
her lagen. Aufgrund teilweise anderer Schulformzusammensetzungen sollte dabei aber nur 
grob ein Niveau zwischen 8 und über 9 Stunden beachtet werden, zumal die Schätzmethode 
ganz offenbar zu größeren Ausschlägen führt, was angesichts der Herausforderung für die teil-
nehmenden Lehrkräfte, ad hoc durchschnittliche Tätigkeitsanteile für eine Schulwoche zu 
schätzen, nicht weiter verwundert. Zum anderen liegt der bei der differenzierten Erfassung 
gemessene Hamburger Wert mit SD +/-06:27 aber auch in vergleichbarer Nähe zu dem eben-
falls über lange Zeiträume dokumentierten Berliner Wert mit SD +/-07:12 Stunden (ganzes 
Schuljahr 2023/2024) sowie dem niedersächsischen Wert mit SD +/-07:56 Stunden für Gym-
nasien aus dem Schuljahr 2015/2016, wodurch die empirischen Ergebnisse ebenso wie das 
Verfahren in gewisser Weise bestätigt werden.  

 

 

Abbildung 17: Empirischer Arbeitszeitkorridor Hamburger Lehrkräfte (Histogramm der IST-SOLL-Dif-
ferenz) 
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Tabelle 16: Arbeitszeiten an Hamburger Stadtteilschulen und Gymnasien 

 
Als wichtigen Kernbefund beschreibt die wohl erstmals in Hamburg gemessene Streubreite 
also den realen Korridor zwischen Lehrkräften mit besonders langen und besonders kurzen 
Arbeitszeiten. Sie zeigt gleichzeitig, dass das bekannte Verteilungs- und Gerechtigkeitsprob-
lem an deutschen Schulen in Hamburg tatsächlich etwas kleiner ausfällt als in anderen Bun-
desländern mit Vergleichswerten. Deshalb lohnt der Blick nach Hamburg, um herauszufinden, 
welche Maßnahmen erfolgreich im Sinne einer Reduktion der Streubreite sein können. Der 
empirische Arbeitszeitkorridor bleibt mit fast dreizehn Stunden (SD +/-06:27 Stunden) aber 
auch in Hamburg noch immer unbefriedigend hoch. 

Nach diesem Überblick sollen im Folgenden die Kernbefunde der Arbeitszeiterfassung durch 
weitere Kennzahlen und Orientierungswerte konsolidiert werden. Die 735 Lehrkräfte des Aus-
wertungssamples aus Stadtteilschulen und Gymnasien haben normiert auf 100% Stellenan-
teile (VZLÄ) im zweiten Schulhalbjahr 2023/2024 durchschnittlich 956 Arbeitsstunden geleis-
tet (bei 19,5 Schulwochen), bezogen auf 38 Schulwochen entspricht dies einer Jahresarbeits-
zeit von ca. 1.863 Stunden. Bei einer SOLL-Arbeitszeit von 908 Stunden für das Halbjahr bzw. 
1.770 für das gesamte Schuljahr entspricht dies einer empirischen Mehrarbeit von 93 Stunden 
im Jahr (Tabelle 16).  

Orientiert an der Hamburger Normwoche von 46:34 Stunden (bei 38 Schulwochen im Jahr) 
haben die teilnehmenden Lehrkräfte an den Sekundarschulen damit 49:01 Stunden je Voll-
zeitlehreräquivalent geleistet, woraus eine empirische Mehrarbeit von fast 2,5 (02:27) Stun-
den je Durchschnittswoche resultiert. Trotz differenzierter SOLL-Zuweisungen arbeiten Lehr-
kräfte also auch in Hamburg deutlich oberhalb der normativen Vorgaben. Betrachtet man aus-
schließlich die in Schulwochen dokumentierten Arbeitszeiten (ohne Arbeit an Ferien- und Fei-
ertagen) wurden 46:06 Stunden je Schulzeitwoche erfasst.  

Bereinigt um strukturelle Abweichungen des Samples und bei Hochrechnung auf die Jahres-
arbeitszeit (vgl. dazu den methodischen Hinweis in Fußnote 14) entspricht dies noch immer 
1.845 Stunden bzw. 75 Stunden Mehrarbeit im Jahr. Bei einer strukturellen Abweichung von 
28 Minuten liegt die kalkulierte Durchschnittswoche für alle Hamburger Lehrkräfte an Sekun-
darschulen bei 48:33 Stunden (d.h. 01:59 Stunden Mehrarbeit bei 38 Schulwochen). Die be-
reinigte Schulzeitwoche beträgt für Hamburg 45:49 Stunden und der dritte Orientierungswert 
zum Vergleich mit einer 40-Stunden-Arbeitswoche anderer Landesbediensteter bzw. anderer 
Branchen beträgt 41:56 Stunden, also 01:56 Stunden relative Mehrarbeit. Als Kernbefund 

in Stunden:Minuten

SOLL-Arbeitszeit

(Bezugsgröße)

IST-Arbeitszeit

Sample*

(gemessener Wert)

IST-Arbeitszeit

gewichtet**

(Halb)Jahresarbeitszeit
(ca. 19,5 / 38 Schulwochen)

908 (1.770) 956 (1.863)* 1.845**

Durchschnittswoche
(ca. 19,5 / 38 Schulwochen)

Normwoche:

46:34
  49:01* 48:33**

Schulzeitwoche
(ca. 19,5 / 38 Schulwochen)

./.   46:06* 45:49**

Arbeitswoche
(ca. 44 Arbeitswochen)

Landesbedienstete:

40:00
./. 41:56**

Gewichtete Werte der Hamburger Ist-Arbeitszeit 

Stadtteilschule und Gymnasium

* Erfasste Arbeitszeitwerte: 2. Halbjahr 2023/2024 (n = 735, ungewichtet)
** Gewichtet nach der Struktur der Hamburger Grundgesamtheit ergeben sich Korrekturen der 

Arbeitszeitwerte zwischen 17 und 28 Minuten
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bleibt damit auch das bereinigte Niveau der Wochenarbeitszeit mit einer Überschreitung von 
knapp zwei Zeitstunden durchschnittlicher Mehrarbeit (01:59 Stunden) bemerkenswert hoch. 

Im Sinne des Wissenstransfers und für praktische Anwendungen in Schulen vor Ort werden im 
Folgenden die zentralen Ergebnisse der Zeiterfassung noch einmal gezielt für die Schulformen 
Stadtteilschule und Gymnasium aufbereitet. Redundanzen werden dabei bewusst in Kauf ge-
nommen. 

3.2 Die Arbeitszeit von Lehrkräften an Stadtteilschulen 

Wie bei der Gesamtbetrachtung führt die Aufbereitung der dokumentierten Arbeitszeiten der 
Lehrkräfte an Stadtteilschulen zunächst zur Punktewolke mit den 294 geprüften individuellen 
Salden dieses Schultyps (vgl. die Kreuze in Abbildung 18), die einem Äquivalent von 248,5 Voll-
zeitstellen entsprechen. Die 294 Datenpunkte verteilen sich mit leichten Ballungen bei 80%- 
und 100%-Stellen gut im Raum, auch mit bloßem Auge könnte eine leichte Mehrheit oberhalb 
der grünen Normlinie erkannt werden. Auch Salden von Personen mit Stellen über 100% kom-
men vereinzelt vor und ebenso durchschnittliche Zeitverbräuche von über 65 Stunden, die aus 
Anonymitätsgründen ausgeblendet wurden. Die gelbe Linie mit Durchschnittswochen-Werten 
von Lehrkräften mit demselben Tarifstunden-SOLL-Faktor (Teilzeitquote) hebt grafisch den 
empirischen Durchschnittswert (IST) der jeweiligen Teilgruppe hervor, der durchgängig ober-
halb der grünen Linie, also im Bereich der Mehrarbeit liegt (Abstand zwischen gelber und grü-
ner Linie). Bei Vollzeitkräften ist der Kurvenabstand von plus 14 Minuten optisch nicht mehr 
wahrnehmbar, über 100 % flacht die Kurve weiter ab. 

 

Abbildung 18:  Punktewolke mit 294 individuellen Salden von Lehrkräften an Stadtteilschulen 

Durchschnittswoche von Lehrkräftennach dem Tarifstunden-SOLL-Faktor (TSF)
Stadtteilschule (n = 294, VZLÄ = 248,50)*

* Anmerkung:Der Wertebereich dieser Grafik wurde aus Anonymitätsgründen 
eingeschränkt, einige Datenpunkte werden nicht angezeigt.
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Abbildung 19: Wöchentliche SOLL- und IST-Arbeitszeiten an Stadtteilschulen (4-Klassen-Modell) 

Das Durchschnittswochen-SOLL bzw. die Normwoche beträgt für alle Hamburger Lehrkräfte in 
Vollzeit und bezogen auf 38 Schulwochen 46:34 Stunden, in Abbildung 19 dargestellt als linke 
weiße Säule. Die dazugehörige blaue Säule zeigt den tatsächlichen Zeitverbrauch der Lehr-
kräfte im Stadtteilschul-Sample bei 47:48 Stunden, also bei durchschnittlich 01:14 Stunden in 
der Mehrarbeit.  

Die weiteren vier SOLL-Säulen sind empirische Ergebnisse aufgrund der Zusammensetzung 
des Stadtteilschul Samples. Sie geben die erhobenen und plausibilisierten WAZ-Werte aus den 
Stammdatenblättern der teilnehmenden Lehrkräfte wieder. Die Ressourcenverteilung an den 
Stadtteilschulen stellt sich wie folgt dar: Je Durchschnittswoche stehen ihnen in vier Klassen 
04:59 Stunden für Allgemeine Aufgaben (A-Zeiten) zur Verfügung, 33:05 Stunden für alle Un-
terrichtsbezogenen Aufgaben (U-Zeiten) und weitere 08:28 Stunden für alle Funktionsbezoge-
nen Aufgaben (F-Zeiten). Als Sonderfall werden Ressourcen für 3 Minuten Wegezeiten zwi-
schen Standorten bei den Sonstigen Arbeitszeiten (X-Zeiten) sichtbar. 

Für Allgemeine Aufgaben werden in Stadtteilschulen im empirischen Mittel 05:08 Stunden 
aufgewendet, der Planungsansatz wird somit nur leicht um 9 Minuten überschritten, was auf 
eine ausgeglichene Bilanz hindeutet. Bei den Funktionsbezogenen Aufgaben stehen einem 
SOLL von 08:28 dokumentierte Zeitaufwendungen von 08:58 Stunden, also ein um 30 Minuten 
höherer Zeitverbrauch als zugewiesen gegenüber. Die Sammelkategorie Sonstigen Arbeitszei-
ten (X-Zeiten) mit den schwierig zu kalkulierenden Zeiten ohne Ressourcenansatz wie Krank-
heit, alle Formen Sonstiger Kommunikation (mit Dritten innerhalb und außerhalb der Schulen, 
ohne WAZ-Anrechnung) sowie Fahrten und Veranstaltungen mit Übernachtung (Sonderfall im 
LAZM) kommt in den Stadtteilschulen auf 04:02 Stunden. In Kap. 4 wird die innere Zusammen-
setzung der einzelnen Klassen genauer analysiert.  

Für alle Unterrichtsbezogenen Tätigkeiten wurden in Stadtteilschulen gegenüber dem Pla-
nungsansatz von 33:05 in Summe 29:40 Stunden dokumentiert, also 03:25 Zeitstunden weni-
ger als zugewiesen. Wie kommt dies zustande? Hauptursache ist, dass die Netto-
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Unterrichtszeit (U1) gegenüber dem Pla-
nungsansatz aus den oben schon disku-
tierten strukturellen Gründen zurück-
bleibt: Unterricht wie im Stundenplan 
angelegt kann in der Praxis aus diversen 
Gründen ausfallen, demgegenüber dürf-
ten höhere Unterrichtszeiten als im Jah-
resmittel angesetzt auch in Stadtteil-
schulen nur in seltensten Ausnahmefäl-
len vorkommen. Tatsächlich ist die em-
pirisch erhobene Netto-Unterrichtszeit 
niedriger, weil Unterricht zum Beispiel in 
nicht unerheblichen Maßen durch 
Krankheit ausfällt (und dann designkon-
form in der Sammelkategorie Sonstige 
Zeiten verbucht wurde). Außerdem kön-
nen die im Stundenplan für Unterricht 
vorgesehenen Zeiten bei Schulveranstal-
tungen, Klassenfahrten oder bei man-
chen schulinternen Fortbildungen sowie 
Konferenzen ebenfalls in anderen Tätig-
keiten verbucht werden. Bei Teilzeitkräf-
ten auf Klassenfahrten wird darüber hin-
aus durch ihre zeitweise Aufstockung 
auf eine Vollzeit-Tätigkeit außerhalb der 
sonst üblichen Zuweisung verfahren. In der Praxis wird der Planungsansatz von 16:36 Stunden 
für Unterricht um 03:4415 Stunden unterschritten (Abbildung 20 ). Alles in Allem sammeln sich 
in der Kategorie Netto-Unterrichtszeit (U1) über das gesamte Schulhalbjahr hinweg die Kon-
sequenzen aller möglichen Rocharden, Variationen, Änderungen sowie die im Detail unplan-
baren Vorkommnisse, sodass die Kategorie nicht ohne den jeweiligen Kontext interpretiert 
werden kann. Allein in drei der Ziel-Kategorien des empirischen Erfassungsmodells (Krank-
heit/Sonderurlaub: 02:25 Stunden; Fahrten und Veranstaltungen mit Übernachtung: 00:55 
und Sonstige Kommunikation: 00:28 Stunden) kommen bereits 03:28 Stunden zusammen. 
Und spätestens unter Hinzuziehung von schulinternen Veranstaltungen, Fortbildungen und 
Konferenzen wird deutlich, dass der Planungsansatz für Unterricht in der Realität unterschrit-
ten werden muss (vgl. auch Kap. 4).  

Gleichzeitig überschreiten die von den Lehrkräften dokumentierten Arbeitszeiten mit 16:48 
Stunden für alle übrigen unterrichtsbezogenen Tätigkeiten (U2) den Ressourcenansatz um 18 
Minuten. In diese Kategorie fließen ein: alle Unterrichtsvor- und -nachbereitungen, Korrektu-
ren, Prüfungen, pädagogische Kommunikationen mit Schülerinnen und Schülern, Eltern und 
der fachliche Austausch mit Kolleg*innen, aber auch die Vorbereitung der Schul- und Fach-
räume sowie die heimische Arbeitsorganisation, für die im LAZM kein kalkulierter Zeitansatz 
existiert.  

 
15  An Gymnasien beträgt die Differenz nahezu identisch 03:41 Stunden. 
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Abbildung 21: Empirischer Arbeitszeitkorridor an Stadtteilschulen (Histogramm der IST-SOLL-Diffe-
renz) 

Die nächste Analyseebene betrifft die tatsächlich geleistete Wochenarbeitszeit pro Person 
(Kopfzahlen, vgl. 2.5), um so Streuungen und die Breite der in der Realität vorkommenden 
Arbeitszeitkorridore zu ermitteln. Mit einem Histogramm wird die je individuelle IST-SOLL-Dif-
ferenz (Unter- oder Überschreitung der individuellen SOLL-Arbeitszeit bzw. WAZ-Zuweisun-
gen) pro Kopf dargestellt. Abbildung 21 zeigt eine um +01:02 Zeitstunden (MW 1,04) nach 
rechts verschobene Normalverteilung bei Gruppen von Lehrkräften mit Unter- oder Über-
schreitung in zwei-Stunden-Intervallen. Die Standardabweichung beträgt 06:01 Stunden (MW 
6,01). Bei einem Mittelwert von +01:02 Stunden bedeutet dies, dass zwei Drittel der Lehr-
kräfte eine individuelle IST-SOLL-Differenz zwischen -04:59 Stunden und +07:03 Stunden um 
die SOLL-Werte haben. Die Streuung und der Arbeitszeitkorridor sind um +/-37 Minuten etwas 
schmaler als in den zeitgleich erhobenen Gymnasien (Abbildung 25) und die damit einherge-
hende Verteilungsproblematik offenbar etwas besser eingehegt. 

Es folgt ein Überblick über die Kernbefunde der Arbeitszeiterfassung in Stadtteilschulen durch 
weitere Kennzahlen und Orientierungswerte. Die 294 Lehrkräfte des Auswertungssamples ha-
ben normiert auf 100% Stellenanteile (VZLÄ) im zweiten Schulhalbjahr 2023/2024 durch-
schnittlich 935 Arbeitsstunden geleistet (bei 19,5 Schulwochen), bezogen auf 38 Schulwochen 
entspricht dies einer Jahresarbeitszeit von ca. 1.822 Stunden. Bei einer SOLL-Arbeitszeit von 
908 Stunden für das Halbjahr bzw. 1.770 für das gesamte Schuljahr entspricht dies einer em-
pirischen Mehrarbeit von 53 Stunden im Jahr (Tabelle 17). 

Orientiert an der Hamburger Normwoche von 46:34 Stunden (bei 38 Schulwochen im Jahr) 
haben die teilnehmenden Lehrkräfte an Stadtteilschulen damit 47:58 Stunden je Vollzeit-
lehreräquivalent geleistet, woraus eine empirische Mehrarbeit von 01:14 Stunden je Durch-
schnittswoche resultiert. Auch Lehrkräfte an Stadtteilschulen arbeiten also deutlich oberhalb 
der normativen Vorgaben. Betrachtet man ausschließlich die in Schulwochen dokumentierten 
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Tabelle 17:  Arbeitszeiten an Hamburger Stadtteilschulen 

 

Arbeitszeiten (ohne Arbeit an Ferien- und Feiertagen) wurden 45:16 Stunden je Schulzeitwo-
che erfasst.  

Bereinigt um strukturelle Abweichungen des Samples und bei Hochrechnung auf die Jahres-
arbeitszeit (vgl. dazu den methodischen Hinweis in Fußnote 14) entspricht dies noch immer 
1.812 Stunden bzw. 42 Stunden Mehrarbeit im Jahr. Bei einer strukturellen Abweichung von 
17 Minuten liegt die kalkulierte Durchschnittswoche für alle Hamburger Lehrkräfte an Stadt-
teilschulen bei 47:41 Stunden (d.h. 01:07 Stunden Mehrarbeit bei 38 Schulwochen). Die be-
reinigte Schulzeitwoche beträgt dann 45:14 Stunden an Stadtteilschulen und der dritte Orien-
tierungswert zum Vergleich mit einer 40-Stunden-Arbeitswoche anderer Landesbediensteter 
bzw. anderer Branchen beträgt 41:11 Stunden, also 01:11 Stunden relative Mehrarbeit. Als 
Kernbefund bleibt auch das bereinigte Niveau der Wochenarbeitszeit mit einer Überschrei-
tung um gut eine Zeitstunde durchschnittlicher Mehrarbeit (01:07 Stunden) hoch.  

3.3 Die Arbeitszeit von Lehrkräften am Gymnasium 

Die Aufbereitung der dokumentierten Arbeitszeiten von Lehrkräften an Gymnasien führt zu-
nächst zur Punktewolke mit den 441 geprüften individuellen Salden dieses Schultyps (vgl. die 
Kreuze in Abbildung 22), die einem Äquivalent von 364,2 Vollzeitstellen entsprechen. Die 441 
Datenpunkte verteilen sich mit leichten Ballungen zwischen 70% und 80%- und um 100%-Stel-
len gut im Raum, auch mit bloßem Auge könnte eine leichte Mehrheit oberhalb der grünen 
Normlinie erkannt werden. Auch Salden von Personen mit Stellen über 100% kommen vor und 
ebenso durchschnittliche Zeitverbräuche von über 65 Stunden, die aus Anonymitätsgründen 
ausgeblendet wurden. Die gelbe Linie mit Durchschnittswochen-Werten von Lehrkräften mit 
demselben Tarifstunden-SOLL-Faktor (Teilzeitquote) hebt grafisch den empirischen Durch-
schnittswert (IST) der jeweiligen Teilgruppe hervor, der durchgängig oberhalb der grünen Li-
nie, also im Bereich der Mehrarbeit liegt (Abstand zwischen gelber und grüner Linie). In der 
Mitte bei Teilzeitkräften mit 70% bis 80%-Stellen und Vollzeitkräften über 100%-Stellen flacht 
die Kurve etwas ab, verbleibt aber durchgängig deutlich im Bereich empirischer Mehrarbeit. 

in Stunden:Minuten

SOLL-Arbeitszeit

(Bezugsgröße)

IST-Arbeitszeit

Sample*

(gemessener Wert)

IST-Arbeitszeit

gewichtet**

(Halb)Jahresarbeitszeit
(ca. 19,5 / 38 Schulwochen)

908 (1.770) 935 (1.822)* 1.812**

Durchschnittswoche
(ca. 19,5 / 38 Schulwochen)

Normwoche:

46:34
  47:58* 47:41**

Schulzeitwoche
(ca. 19,5 / 38 Schulwochen)

./.   45:16* 45:14**

Arbeitswoche
(ca. 44 Arbeitswochen)

Landesbedienstete:

40:00
./. 41:11**

Gewichtete Werte der Hamburger Ist-Arbeitszeit 

Stadtteilschule

* Erfasste Arbeitszeitwerte: 2. Halbjahr 2023/2024 (n = 294, ungewichtet)
** Gewichtet nach der Struktur der Hamburger Grundgesamtheit ergeben sich Korrekturen der 

Arbeitszeitwerte zwischen 2 und 17 Minuten
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Abbildung 22: Punktewolke mit 441 individuellen Salden von Lehrkräften an Gymnasien 

Das Durchschnittswochen-SOLL bzw. die Normwoche beträgt für alle Hamburger Lehrkräfte in 
Vollzeit und bezogen auf 38 Schulwochen 46:34 Stunden, in Abbildung 23 dargestellt als linke 
weiße Säule. Die dazugehörige blaue Säule zeigt den tatsächlichen Zeitverbrauch der Lehr-
kräfte im Gymnasial-Sample bei 49:51 Stunden, also bei durchschnittlich 03:17 Stunden in der 
Mehrarbeit.  

Die weiteren vier SOLL-Säulen sind empirische Ergebnisse aufgrund der Zusammensetzung 
des Gymnasial-Samples. Sie geben die erhobenen und plausibilisierten WAZ-Werte aus den 
Stammdatenblättern der teilnehmenden Lehrkräfte wieder. Die Ressourcenverteilung an den 
Gymnasien stellt sich wie folgt dar: Je Durchschnittswoche stehen ihnen in vier Klassen 04:17 
Stunden für Allgemeine Aufgaben (A-Zeiten), 34:42 Stunden für alle Unterrichtsbezogenen 
Aufgaben (U-Zeiten) und 07:35 Stunden für alle Funktionsbezogenen Aufgaben (F-Zeiten) zur 
Verfügung. Als Sonderfall kommen weniger als 1 Minute (rundungsbedingt nicht sichtbar) für 
Wegezeiten zwischen Standorten bei den Sonstigen Arbeitszeiten (X-Zeiten) hinzu. 

Für Allgemeine Aufgaben werden am Gymnasium im empirischen Mittel 05:06 Stunden auf-
gewendet, der Planungsansatz wird somit um 49 Minuten überschritten, was auf eine Unter-
deckung hindeutet. Bei den Funktionsbezogenen Aufgaben stehen einem SOLL von 07:35 do-
kumentierte Zeitaufwendungen von 07:09 Stunden gegenüber, dieses Mal also ein um 26 Mi-
nuten geringerer Zeitverbrauch als zugewiesen.  

Die Sammelkategorie Sonstigen Arbeitszeiten (X-Zeiten) mit den schwierig zu kalkulierenden 
Zeiten ohne Ressourcenansatz wie Krankheit, alle Formen Sonstiger Kommunikation (mit Drit-
ten innerhalb und außerhalb der Schulen, ohne WAZ-Anrechnung) sowie Fahrten und Veran-
staltungen mit Übernachtung (Sonderfall im LAZM) kommt in den Gymnasien auf 04:21 Stun-
den. In Kap. 4 wird die innere Zusammensetzung der einzelnen Klassen genauer analysiert. 

Durchschnittswoche von Lehrkräftennach dem Tarifstunden-SOLL-Faktor (TSF)
Gymnasium (n = 441, VZLÄ = 364,22)*

* Anmerkung:Der Wertebereich dieser Grafik wurde aus Anonymitätsgründen 
eingeschränkt, einige Datenpunkte werden nicht angezeigt.
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Abbildung 23: Wöchentliche SOLL- und IST-Arbeitszeiten an Gymnasien (4-Klassen-Modell) 

Für alle Unterrichtsbezogenen Tätigkeiten wurden in Gymnasien gegenüber dem Planungsan-
satz von 34:42 in Summe 33:15 Stunden dokumentiert, also 01:27 Zeitstunden weniger als 
zugewiesen. Wie kommt dies zustande? Hauptursache ist wie bei den Stadtteilschulen, dass 
die Netto-Unterrichtszeit (U1) gegenüber dem Planungsansatz aus den oben schon diskutier-
ten strukturellen Gründen zurückbleibt: Unterricht wie im Stundenplan angelegt kann in der 
Praxis aus diversen Gründen ausfallen, demgegenüber dürften höhere Unterrichtszeiten als 
im Jahresmittel angesetzt in jeder Schulform nur in seltensten Ausnahmefällen vorkommen. 
Tatsächlich ist die empirisch erhobene Netto-Unterrichtszeit niedriger, weil Unterricht zum 
Beispiel in nicht unerheblichen Maßen durch Krankheit ausfällt (und dann designkonform in 
der Sammelkategorie Sonstige Arbeitszeiten verbucht wurde). Außerdem können die im Stun-
denplan für Unterricht vorgesehenen Zeiten bei Schulveranstaltungen, Klassenfahrten oder 
bei manchen schulinternen Fortbildungen sowie Konferenzen ebenfalls in anderen Tätigkeiten 
verbucht werden. Bei Teilzeitkräften auf Klassenfahrten wird darüber hinaus durch ihre zeit-
weise Aufstockung auf eine Vollzeit-Tätigkeit außerhalb der sonst üblichen Zuweisung verfah-
ren. In der Praxis wird der Planungsansatz von 17:03 Stunden für Unterricht um 03:41 Stun-
den16 unterschritten (Abbildung 24). Alles in Allem sammeln sich in der Kategorie Netto-Un-
terrichtszeit (U1) über das gesamte Schulhalbjahr hinweg die Konsequenzen aller möglichen 
Rocharden, Variationen, Änderungen sowie die im Detail unplanbaren Vorkommnisse, sodass 

 
16  An Stadtteilschulen beträgt die Differenz nahezu identisch 03:44 Stunden 
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die Kategorie nicht ohne den jeweiligen 
Kontext interpretiert werden kann. Al-
lein in drei der Ziel-Kategorien des empi-
rischen Erfassungsmodells (Krank-
heit/Sonderurlaub: 02:17; Fahrten und 
Veranstaltungen mit Übernachtung: 
01:27 und Sonstige Kommunikation: 
00:29 Stunden) kommen bereits 04:13 
Stunden zusammen. Und spätestens un-
ter Hinzuziehung von schulinternen Ver-
anstaltungen, Fortbildungen und Konfe-
renzen wird deutlich, dass der Planungs-
ansatz für Unterricht in der Realität un-
terschritten werden muss (vgl. auch Kap. 
4).  

Gleichzeitig überschreiten die von den 
Lehrkräften dokumentierten Arbeitszei-
ten mit 19:54 Stunden für alle übrigen 
unterrichtsbezogenen Tätigkeiten (U2) 
den Ressourcenansatz um deutliche 
02:16 Stunden17. In diese Kategorie flie-
ßen insbesondere alle Unterrichtsvor- 
und -nachbereitungen, Korrekturen und 
Prüfungen ein, außerdem die pädagogi-
sche Kommunikationen mit Schülerin-
nen und Schülern, Eltern und der fachliche Austausch mit Kolleg*innen, aber auch die Vorbe-
reitung der Schul- und Fachräume sowie die heimische Arbeitsorganisation, für die im LAZM 
kein kalkulierter Zeitansatz existiert. 

Die nächste Analyseebene betrifft die tatsächlich geleistete Wochenarbeitszeit pro Person 
(Kopfzahlen, vgl. 2.5), um so Streuungen und die Breite der in der Realität vorkommenden 
Arbeitszeitkorridore zu ermitteln. Mit einem Histogramm wird die je individuelle IST-SOLL-Dif-
ferenz (Unter- oder Überschreitung der individuellen SOLL-Arbeitszeit bzw. WAZ-Zuweisun-
gen) pro Kopf dargestellt. Abbildung 25 zeigt eine um +02:43 Zeitstunden (MW 2,71) nach 
rechts verschobene Normalverteilung bei Gruppen von Gymnasial-Lehrkräften mit Unter- 
oder Überschreitung in zwei-Stunden-Intervallen. Die Standardabweichung beträgt 06:38 
Stunden (MW 6,64). Bei einem Mittelwert von +02:43 Stunden bedeutet dies, dass zwei Drittel 
der Lehrkräfte eine individuelle IST-SOLL-Differenz zwischen -04:05 Stunden und +09:21 Stun-
den um die SOLL-Werte haben. Die Streuung und der Arbeitszeitkorridor sind um +/-37 Minu-
ten etwas breiter als in den zeitgleich erhobenen Stadtteilschulen (Abbildung 21) und die da-
mit einhergehende Verteilungsproblematik ist offenbar etwas größer. 

Es folgt ein Überblick über die Kernbefunde der Arbeitszeiterfassung in Gymnasien durch wei-
tere Kennzahlen und Orientierungswerte. Die 441 Lehrkräfte des Auswertungssamples haben 
normiert auf 100% Stellenanteile (VZLÄ) im zweiten Schulhalbjahr 2023/2024 durchschnittlich 
972 Arbeitsstunden geleistet (bei 19,5 Schulwochen), bezogen auf 38 Schulwochen entspricht 
dies einer Jahresarbeitszeit von ca. 1.894 Stunden. Bei einer SOLL- 

 
17  An Stadtteilschulen wird der Ressourcenansatz von U2 nur um 19 Minuten überschritten 

(vgl. Kap. 4). 
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Abbildung 25: Empirischer Arbeitszeitkorridor an Gymnasien (Histogramm der IST-SOLL-Differenz) 

Arbeitszeit von 908 Stunden für das Halbjahr bzw. 1.770 für das gesamte Schuljahr entspricht 
dies einer empirischen Mehrarbeit von 124 Stunden im Jahr (Tabelle 18). 

Orientiert an der Hamburger Normwoche von 46:34 Stunden (bei 38 Schulwochen im Jahr) 
haben die teilnehmenden Lehrkräfte an Gymnasien damit 49:51 Stunden je Vollzeitlehreräqui-
valent geleistet, woraus eine empirische Mehrarbeit von über drei Stunden (03:17 Stunden) 
je Durchschnittswoche resultiert. Lehrkräfte an Gymnasien arbeiten also im empirischen Mit-
tel mehr als deutlich oberhalb der normativen Vorgaben. Betrachtet man ausschließlich die in 
Schulwochen dokumentierten Arbeitszeiten (ohne Arbeit an Ferien- und Feiertagen) wurden 
46:41 Stunden je Schulzeitwoche erfasst.  

Bereinigt um strukturelle Abweichungen des Samples und bei Hochrechnung auf die Jahres-
arbeitszeit (vgl. dazu den methodischen Hinweis in Fußnote 14) entspricht dies noch immer 
1.891 Stunden bzw. 121 Stunden Mehrarbeit im Jahr. Bei einer strukturellen Abweichung von 
6 Minuten liegt die kalkulierte Durchschnittswoche für alle Hamburger Lehrkräfte an Gymna-
sien bei 49:45 Stunden (d.h. 03:11 Stunden Mehrarbeit bei 38 Schulwochen). Die bereinigte 
Schulzeitwoche beträgt dann 46:38 Stunden an Gymnasien und der dritte Orientierungswert 
zum Vergleich mit einer 40-Stunden-Arbeitswoche anderer Landesbediensteter bzw. anderer 
Branchen beträgt 42:58 Stunden, also 02:58 Stunden relative Mehrarbeit. Als Kernbefund 
bleibt auch das bereinigte Niveau der Wochenarbeitszeit mit einer Überschreitung um ca. drei 
Zeitstunden Mehrarbeit je Durchschnittswoche (03:11 Stunden) dramatisch hoch.18 

 

 
18  Gymnasial-Lehrkräfte leisten in Hamburg je VZLÄ und hochgerechnet auf ein Jahr eine unbezahlte kalkulatori-

sche Mehrarbeit von 121 Stunden. Laut IAB-Arbeitszeitrechnung waren es bundesweit pro Beschäftigten im 
Jahr 2024 durchschnittlich 15,1 unbezahlte Überstunden (https://doku.iab.de/arbeitsmarktdaten/AZ_Kompo-
nenten.xlsx). 

Histogramm der IST-SOLL-Differenz in Hamburg
Gymnasium

IST-SOLL-Differenz(in Stunden)
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Mittelwert = 2,7
Std.-Abw.= 6,6
n = 441

https://doku.iab.de/arbeitsmarktdaten/AZ_Komponenten.xlsx
https://doku.iab.de/arbeitsmarktdaten/AZ_Komponenten.xlsx
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Tabelle 18:  Arbeitszeiten an Hamburger Gymnasien 

 

3.4 Mehrarbeit und überlange Arbeitszeiten 

Arbeitszeiterfassungen dienen zuerst der Dokumentation und dem Nachweis von geleisteter 
Arbeit. Auch kann es um den Abgleich zwischen definierten Zielmarken und (bereits) erfassten 
Arbeitszeitvolumina sowie um die allgemeine Orientierung bei laufender Erfassung gehen. Ne-
ben diesen typischen Saldierungen auf der individuellen Ebene geht es bei weitergehenden 
Ambitionen darum, Analysen für Kohorten, bestimmte Teilgruppen, im Fall von Lehrkräften 
z.B. für Kollegien, aber auch zu bestimmten Fragestellungen, für einzelne Merkmale, Zeit-
räume, Aufgaben und Tätigkeitebereiche vornehmen zu können. Oder es geht wie im vorlie-
genden Abschnitt um den Abgleich zwischen exakten SOLL- bzw. WAZ-Werten (Vollzeit oder 
individueller Teil einer Normwoche) und dokumentierten und geprüften IST-Werten der tat-
sächlichen Zeitverbräuche von Lehrkräften in einem Bundesland. Neben der Unterschreitung 
und Überschreitung von SOLL-Werten sprechen wir dabei im Rahmen dieses Auswertungsbe-
ǊƛŎƘǘǎ ŀǳŎƘ Ǿƻƴ αaŜƘǊŀǊōŜƛǘάΦ α5Ŝ ƧǳǊŜά ƪŀƴƴ aŜƘǊŀǊōŜƛǘ ȊǳǊ !ǳŦǊechterhaltung der Unter-
richtsversorgung angeordnet werden und ist ggf. zu vergüten, wenn ein Freizeitausgleich nicht 
möglich ist (Mehrarbeit nach § 61 (3) des Hamburgischen Beamtengesetzes (HmbBG) als 
dienstlich angeordnete oder genehmigte Mehrarbeit bei zwingenden dienstlichen Gründen). 
Dies ist hier ausdrücklich nicht gemeint, sondern schlicht eine empirisch festgestellte Differenz 
von SOLL und IST (vgl. Kap. 2.5), also der Saldo im Rahmen der Arbeitszeiterfassung.  

9ƛƴŜ ǎƻƭŎƘŜ αŘŜ ŦŀŎǘƻά-Mehrarbeit wird durch Lehrkräfte geleistet, wenn sie die über die Jah-
resarbeitszeit definierten und individuell festgelegten SOLL- bzw. WAZ-Werte ihrer Arbeitszeit 
dauerhaft überschreiten (Saldo). 5ƛŜ αŘŜ ŦŀŎǘƻά-Mehrarbeit wird bislang in keiner Weise kon-
trolliert, obwohl es zu den Fürsorgepflichten des Dienstgebers gehören würde, sicherzustel-
len, dass die regelmäßige SOLL-Arbeitszeit nicht dauerhaft ς auch nicht von einzelnen Lehr-
kräften ς überschritten wird, nicht zuletzt, weil dies mit einer erhöhten Gesundheitsgefähr-
dung verbunden ist. Anders herum tragen Zeiterfassungssysteme auch dafür Sorge, dass ein-
zelne Beschäftigte zum Beispiel im Rahmen von Überlastanzeigen ihren tatsächlichen Arbeits-
zeitverbrauch normenkonform dokumentieren können.  

 

in Stunden:Minuten

SOLL-Arbeitszeit

(Bezugsgröße)

IST-Arbeitszeit

Sample*

(gemessener Wert)

IST-Arbeitszeit

gewichtet**

(Halb)Jahresarbeitszeit
(ca. 19,5 / 38 Schulwochen)

908 (1.770) 972 (1.894)* 1.891**

Durchschnittswoche
(ca. 19,5 / 38 Schulwochen)

Normwoche:

46:34
 49:51* 49:45**

Schulzeitwoche
(ca. 19,5 / 38 Schulwochen)

./.  46:41* 46:38**

Arbeitswoche
(ca. 44 Arbeitswochen)

Landesbedienstete:

40:00
./. 42:58**

Gewichtete Werte der Hamburger Ist-Arbeitszeit 

Gymnasium

* Erfasste Arbeitszeitwerte: 2. Halbjahr 2023/2024 (n = 441, ungewichtet)
** Gewichtet nach der Struktur der Hamburger Grundgesamtheit ergeben sich Korrekturen der 

Arbeitszeitwerte zwischen 3 und 6 Minuten
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Abbildung 26:  Punktewolke mit Arbeitszeitbilanzen aus Stadtteilschulen und Gymnasien mit und 
ohne Mehrarbeit 

Die 735 Lehrkräfte des Auswertungssamples überschreiten mit ihren dokumentierten Arbeits-
zeitbilanzen von 49:01 Stunden die Normwoche um beachtliche 02:27 Stunden pro Vollzeit-
lehreräquivalent und Schulwoche, sie leisten αŘŜ ŦŀŎǘƻά Mehrarbeit. Die Punktewolke in Ab-
bildung 26 zeigt dieses Mal nicht nur die individuellen Saldierungen, sondern unterhalb der 
grünen Linie für die teilzeitabhängige Normwoche farblich markiert die 275 Salden des Aus-
wertungssamples ohne Mehrarbeit und oberhalb die 460 Salden mit Mehrarbeit. 

Wie bereits in Abbildung 14 zeigt die gelbe Linie die Durchschnittswochen-Werte aller Lehr-
kräfte desselben Tarifstunden-SOLL-Faktors (Teilzeitquote) an, die zusätzliche rote Linie bilan-
ziert nur die Zeitverbräuche derjenigen mit Mehrarbeit oberhalb der grünen Linie. Hinter die-
sen Durchschnittswerten liegen viele Einzelsalden mit teils enorm langen Wochenarbeitszei-
ten von über 50 Stunden im Jahresdurchschnitt. Darunter viele Vollzeitkräfte, aber auch Teil-
zeitkräfte, die den SOLL-Wert des jeweiligen Teilzeitniveaus teils deutlich übersteigen, man-
che landen sogar ebenfalls bei Saldierungen oberhalb von 50 Stunden und mehr.  

Die Mehrzahl der 735 Lehrkräfte (n = 460 / 63%) der berichteten Schulformen in Hamburg 
liegt über der grünen Linie und leistet Mehrarbeit im genannten Sinne, durchschnittlich sind 
dies 06:57 Stunden pro Woche (bei 53:21 Stunden). Die 275 Jahresbilanzen unter der grünen 
Linie (37%) gehören zur Gruppe der Lehrkräfte ohne Mehrarbeit, hier sind es -04:43 Stunden 
bei durchschnittlich 41:51 Stunden pro Woche. Außerdem gibt es Schulformunterschiede zwi-
schen 57% der Lehrkräfte mit Mehrarbeit in der Stadtteilschule und 66% im Gymnasium (Ab-
bildung 27).  

 

Durchschnittswoche von Lehrkräftennach dem Tarifstunden-SOLL-Faktor (TSF)
Stadtteilschule und Gymnasium (n = 735, VZLÄ = 612,72)*

* Anmerkung:Der Wertebereich dieser Grafik wurde aus Anonymitätsgründen 
eingeschränkt, einige Datenpunkte werden nicht angezeigt.
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Abbildung 27:  Vergleich der Hamburger Lehrkräfte mit und ohne Mehrarbeit 

Ein weiterer Blick auf die Punktewolke (Abbildung 26) zeigt am oberen Rand des Koordinaten-
systems eine Reihe Bilanzen mit überlangen, teils extrem langen Arbeitszeiten. Dabei ist die 
Übersicht nicht einmal vollständig, denn einzelne Datenpunkte oberhalb von 65 Stunden wur-
den aus Datenschutzgründen ausgeblendet. Dargestellt sind hier Durchschnittswochenwerte 
inkl. Arbeit an Ferien- und Feiertagen, also kalkulatorische Wochenwerte. Nicht nur aus Grün-
den des Arbeits- und Gesundheitsschutzes hat es aber Sinn, sich darüber hinaus mit den realen 
zeitlichen Belastungen während der Schulwochen zu beschäftigen und dazu die Arbeiten in 
Ferien und an Feiertagen auszublenden. Die Schulzeitwoche betrug im Erhebungszeitraum in 
den untersuchten Schulformen allein in den Schulwochen durchschnittlich 46:06 Stunden (Ta-
belle 16). Das ist ein starkes Indiz. Die deutsche Gesetzgebung (§3 ArbZG) schreibt aus Grün-
den des Gesundheitsschutzes eine Höchstarbeitszeit von acht Stunden täglich19 und eine 
höchstzulässige Wochenarbeitszeit von 48 Stunden vor. Arbeitsmedizinisch belegt ist, dass ex-
zessiv lange Arbeitszeiten negative Auswirkungen auf die Gesundheit haben (zum Forschungs-
stand siehe Wirtz, 2010, S. 20   

So nimmt etwa die kognitive Leistung und Wachsamkeit bei einer Arbeitszeit von mehr als 
8 Stunden am Tag ab und das Unfallrisiko steigt exponentiell an. 10 Stunden am Tag sollten 
nur in Ausnahmefällen überschritten werden. Bei einer Wochenarbeitszeit von mehr als 
48 Stunden steigen zudem die Gesundheitsrisiken deutlich, sodass Schutzmaßnahmen ange-
zeigt sind. Für Lehrkräfte hatte auch bereits das niedersächsische Expertengremium Arbeits-
zeitanalyse einen dringenden Handlungsbedarf formuliert und Entlastungsmaßnahmen vor-
geschlagen (Expertengremium Arbeitszeitanalyse, 2018, S. 41) 

 
19  α5ƛŜ ǿŜǊƪǘŅƎƭƛŎƘŜ !ǊōŜƛǘǎȊŜƛǘ ŘŜǊ !ǊōŜƛǘƴŜƘƳŜǊ ŘŀǊŦ ŀŎƘǘ {ǘǳƴŘŜƴ ƴƛŎƘǘ ǸōŜǊǎŎƘǊŜƛǘŜƴΦ {ƛŜ ƪŀƴƴ ŀǳŦ 

bis zu zehn Stunden nur verlängert werden, wenn innerhalb von sechs Kalendermonaten oder in-
nerhalb von 24 Wochen im Durchschnitt acht Stunden werktäglich ƴƛŎƘǘ ǸōŜǊǎŎƘǊƛǘǘŜƴ ǿŜǊŘŜƴΦά όϠо 
Arbeitszeitgesetz, ArbZG). Die 10-Stunden-DǊŜƴȊŜ Ǝƛƭǘ ŀƭǎ αŀōǎƻƭǳǘŜ hōŜǊƎǊŜƴȊŜΣ Ǿƻƴ ŘŜǊ ς ohne 
±ƻǊƭƛŜƎŜƴ Ǿƻƴ !ǳǎƴŀƘƳŜǘŀǘōŜǎǘŅƴŘŜƴ ǿƛŜ ȊΦ.Φ bƻǘŦŅƭƭŜƴ όΧύ ƴƛŎƘǘ ŀōƎŜǿƛŎƘŜƴ ǿŜǊŘŜƴ ŘŀǊŦΦά 
(Straub, 2006, 765 Randnotiz F505). In der europäischen Arbeitszeitgesetzgebung legt die EU-Ar-
beitszeitrichtlinie vergleichbare Richtwerte und Mindestvorschriften für die Arbeitszeitgestaltung 
fest. 

Lehrkräfte in Hamburg mit und ohne Mehrarbeit 
(VZLÄ, Durchschnittswoche- kalkulierte Normgrenze, 46:34 Stunden in 2023/2024)

37%

63%
43%

57%

34%

66%

ohne Mehrarbeit 

mit Mehrarbeit

Stadtteilschule und Gymnasium (n = 735) 

Stadtteilschule (n = 294) Gymnasium(n = 411 ) 
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Abbildung 28: Vollzeit-Lehrkräfte mit Unter- oder Überschreitung der 48-Stundengrenze in den Schul-
wochen 

Zur Indikation der Größenordnung vor der die Arbeitspolitik bei den Fürsorgemaßnahmen für 
Lehrkräfte steht, bereiten wir seit 2016 in Niedersachsen den Anteil der Vollzeitkräfte auf, die 
in einer Schulzeitwoche20 aggregiert mehr als 48 Stunden arbeiten. Wir lassen bei diesem Ana-
lyseschritt die Teilzeitkräfte außer Acht, von denen einige wie anhand der Punktewolke ge-
zeigt ebenfalls die 48-Stunden-Grenze überschreiten, und berichten Mittelwerte für die Schul-
zeitwoche, ohne aufgrund der saisonalen pädagogischen Schwankungen den Nachweis führen 
zu können, dass der Grenzwert regelmäßig überschritten wird. Es ist aber klar, dass bei einer 
durchschnittlichen Arbeitszeit von mehr als 48 Stunden in den ca. 38 Schulwochen der gesetz-
lich geforderte Ausgleich nicht möglich ist. Vor diesem Hintergrund arbeiten 25% der Vollzeit-
Lehrkräfte in Hamburg während der Schulwochen länger als 48 Stunden (Abbildung 28)In der 
Stadtteilschule sind es 20% und 29% im Gymnasium. 

3.5 Tätigkeitsverteilung und Wochenverläufe 

Dem Hamburger Lehrerarbeitszeitmodell (LAZM) liegt die allgemeine Annahme einer Tätig-
keitsstruktur zugrunde, nach der ca. 75 Prozent der Arbeitszeit für den Unterricht, 10 Prozent 
für allgemeine Aufgaben und 15 Prozent für Funktionen anfallen (sollten). Zählt man alle do-
kumentierten Tätigkeiten beider Sekundarschulformen zusammen, kommt die empirische Re-
alität dem allgemeinen strukturellen Konzept in Hamburg ziemlich nahe (Abbildung 29): Die 
735 Lehrkräfte des Samples haben 10% ihrer Gesamtarbeitszeit für Allgemeine Aufgaben (A) 
aufgewendet, 16% für Funktionsbezogene Aufgaben (F) und 65% für Unterrichtsbezogene Auf-
gaben, 9% wurden für Sonstige Arbeitszeiten (X) dokumentiert, die bei der Ressourcenzuwei-
sung unberücksichtigt bleiben. Würde man nun die kompletten Sonstigen Arbeitszeiten der 
Unterrichtsklasse zuschreiben und würde man nur die Struktur und nicht den realen Arbeits-
umfang in die Analyse einbeziehen, könnte man das Modell als durch die Empirie bestätigt 
betrachten. ς Aber so einfach ist es aus v.a. vier Gründen nicht: 

 
20  Arbeitszeit pro Kopf während der Schulwochen, d.h. die Schultage inkl. der dazugehörigen Wochen-

enden, aber ohne Arbeit an Feiertagen und in Ferien, vgl. Kap. 2.5).  

71%

29%

80%

20%

Stadtteilschule und Gymnasium (n = 310) 

Vollzeitlehrkräfte in Hamburg mit unter / über 48 Stunden pro Woche  imVergleich
(VZLÄ, Schulzeitwoche - Arbeitsschutznorm 48:00 Stunden pro Woche)

75%

25% Stadtteilschule (n = 132) Gymnasium(n = 178 ) 

unter 48 Stunden

über 48 Stunden
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1) Oben war schon herausgearbeitet worden, warum die für Unterricht vorgesehenen Zei-
ten aus strukturellen Gründen gegenüber dem Planungsansatz zurückbleiben müssen. Im 
Schulalltag ist die Netto-Unterrichtszeit immer geringer, weil ein Teil der Arbeitszeit bei 
Schulveranstaltungen (A1), schulinternen Fortbildungen (A1), manchen Konferenzen (A1) 
sowie ggf. in Beratungen von Arbeitsgruppen und Ausschüssen (F2) verbracht wird und 
deshalb bei der Erfassung in legitimer Weise in anderen Tätigkeiten verbucht wird.  

2) Demgegenüber würden Tätigkeiten, die mangels Ressourcenansatz bei der Erfassung des 
tatsächlichen Zeitverbrauchs bei den Sonstige Arbeitszeiten (X) landen, also Fahrten und 
Veranstaltungen mit Übernachtung, Sonstige Kommunikation und der nicht unerhebliche 
Unterrichtsausfall durch Krankheit vollständig mit allen Sonstigen Arbeitszeiten der Un-
terrichtsklasse zugeschrieben. Unter 1. werden Unterrichtsbezogene Aufgaben bei der 
Erfassung unterbucht, unter 2. würden sie überbucht. Die Sonstigen Arbeitszeiten können 
also unmöglich einfach der Unterrichtsklasse zugeschlagen werden. 

3) Betrachtet man nur die A-U-F-X-Struktur, gerät der reale Arbeitsaufwand aus dem Blick, 
denn immerhin verstecken sich 2 bis 2,5 Zeitstunden Mehrarbeit hinter der pauschalen 
Aufteilung auf oberster Ebene. Ohne diesen Mehraufwand ς zum Beispiel für Unterrichts-
vor- und -nachbereitung ς ergäbe sich eine andere Aufteilung und auch andere Proporti-
onen. 

4) Schließlich spricht auch die Tätigkeitsverteilung mit Blick auf die Schulformen gegen eine 
einfache Modellübereinstimmung. 

Die strukturelle Verteilung der Tätigkeiten in den beiden Schulformen zeigt nämlich interes-
sante Verschiebungen gegenüber der pauschalen Annahme. So werden in der Stadtteilschule 
für Allgemeine Aufgaben ein Prozentpunkt und für Funktionsbezogene Aufgaben 5% mehr als 
am Gymnasium aufgewendet, Unterrichtsbezogene Tätigkeiten (62%) sowie Sonstige Arbeits-
zeiten (8%) binden zusammen 70% des Zeitverbrauchs. Die Modellannahme entspricht in 
Stadtteilschulen nicht der schulischen Praxis (Abbildung 29). Demgegenüber kommt die Tätig-
keitsstruktur am Gymnasium den Modellannahmen schon eher nahe, sodass die Vermutung 
Nahrung erhalten könnte, dass die Schulform Gymnasium auch bei der Modellentwicklung 
αtŀǘŜ ƎŜǎǘŀƴŘŜƴά ƘŀōŜƴ ƪǀƴƴǘŜΦ ²ŅƘǊŜƴŘ ŘƛŜ bŜǘǘƻ-Unterrichtszeit (U1) in beiden Schulfor-
men in ähnlicher Weise von der kalkulierten Unterrichtszeit (SOLL) abweicht (jeweils fast vier 
Stunden Differenz), liegen Planung und Realität bei den verbleibenden Unterrichtsbezogenen 
Aufgaben (U2) im Fall der Stadtteilschule nahe beieinander, während bei den Gymnasien ein 
großes Mismatch auffällt: Für U2 werden 02:16 Stunden mehr als das kalkulierte SOLL ver-
braucht, was überwiegend durch ca. zwei Stunden zu gering angesetzte Vor- und Nachberei-
tungszeiten zustande kommt. 

Hinter den scheinbar stimmigen Tätigkeitsproportionen im aggregierten Überblick verbergen 
sich also Strukturverschiebungen, schon auf der zweiten Betrachtungsebene weichen die em-
pirischen Proportionen zumindest bei den Stadtteilschulen deutlich von den Modellannah-
men ab (Abbildung 29). In Kap. 4 wird noch eine Ebene differenzierter analysiert, welche Res-
sourcen tatsächlich an Lehrkräfte und Schulen in Form von SOLL- bzw. WAZ-Zeiten fließen und 
inwiefern die hier dokumentierten realen zeitlichen Aufwände von Ressourcen gedeckt sind. 
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Abbildung 29:  Tätigkeitsverteilung von Stadtteilschule und Gymnasium in vier Hamburger Tätigkeits-
klassen 

Tätigkeitsanteile und Ressourcen sind das Eine, ihre zeitliche Verteilung über Wochentage, 
Wochen und Monate das Andere. Lehrkräfte arbeiten sowohl in der Schule als auch zu Hause 
und haben nicht nur aufgrund ihres individuellen Unterrichtseinsatzes sehr unterschiedliche 
Arbeitstage. Darüber hinaus arbeiten sie tagsüber, abends, teilweise nachts und auch am Wo-
chenende, sie haben verschiedene familiäre Arrangements und sehr unterschiedliche Pausen- 
und Erholzeiten. Im Folgenden wird die Verteilung der Arbeitszeit differenziert nach Tätigkei-
ten und an einzelnen Wochentagen (Tagesverlauf) sowie in einer durchschnittlichen Schulwo-
che (Wochenverlauf) genauer betrachtet, schließlich ebenso im Zeitverlauf über die verschie-
denen Wochen des Erhebungszeitraums (Halbjahresverlauf). 

Verlauf einer durchschnittlichen Schulwoche 

Für einen typischen Wochenverlauf richtet sich der Fokus auf die Schulzeitwoche. Auch hierbei 
wird das VZLÄ als Grundlage für die Darstellung und den Vergleich herangezogen. Für die Be-
rechnung der Schulzeitwoche werden die Tagessummen aller Tätigkeiten an den einzelnen 
Wochentagen (außer den Feiertagen und Ferienzeiten) berechnet. Auch wird berücksichtigt, 
wie häufig ein Wochentag im Erhebungszeitraum vorkam und in der Zeiterfassung bestätigt 
wurde. Auf diese Weise kann eine typische Schulzeitwoche für eine standardisierte Lehrkraft 
(100%) ermittelt werden. Verzerrungen durch Feier- und Ferientage werden in der Schulzeit-
woche vermieden, indem lediglich Schultage und dazugehörige Wochenenden in die Berech-
nung einfließen. Entsprechend aufsummiert weist Abbildung 30 die Arbeitszeiten des Samples 
an allen eingehenden Montagen mit 08:42 Stunden aus, an allen Dienstagen mit 08:45 Stun-
den etc. Die Summe der durchschnittlichen Tagesarbeitszeiten von Montag bis Sonntag ergibt 
die Wochensumme (IST) von 46:06 Stunden (Schulzeitwoche). Der höchste Arbeitseinsatz 
wurde an Mittwochen dokumentiert, Montag, Dienstag und Donnerstag sind ähnlich, an Frei-
tagen wird knapp sieben Stunden gearbeitet, dafür wird im geringeren Umfang auch an Sams-
tagen (01:29 Std.) und etwas mehr an Sonntagen (02:29 Std.) gearbeitet. 

10%

27%

38%

16%

9%

Tätigkeitsverteilung in Hamburg - Stadtteilschule und Gymnasium
(5 Tätigkeitsklassen A-U1-U2-F-X, in Prozent, VZLÄ, Durchschnittswoche)

Stadtteilschule und Gymnasium (n = 735) 

Stadtteilschule (n = 294) Gymnasium(n = 411 ) 
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(A) Allgemeine Aufgaben

(U1) Netto-Arbeitszeit
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(F) Funktionsbezogene Aufgaben

(X)  Sonstige Arbeitszeiten
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In Abbildung 30 werden alle Tätigkeiten sehr differenziert nach dem Erfassungsmodell darge-
stellt (26 Kategorien), was auf den ersten Blick unübersichtlich wirken mag, aber dafür alle 
Informationen enthält. Orientieren mag man sich an der Zuordnung der Tätigkeiten mit farb-
lichen Abstufungen (A-U-F-X), wodurch der Berufsalltag von Lehrerinnen und Lehrern über die 
Wochentage dann gut sichtbar wird: Durchschnittlich knapp drei Zeitstunden wird werktäglich 
unterrichtet (U1), alle weiteren Unterrichtsbezogenen Aufgaben (U2) liegen an vier Schulta-
gen bei gut drei Zeitstunden, freitags ist es ungefähr die Hälfte, dafür sind es am Wochenende 
ungefähr eine und zwei Stunden. Die größten Anteile entfallen an Wochenenden auf Vor- und 
Nachbereitungszeiten (U2) mit gut 20 und knapp 60 Minuten sowie Korrekturzeiten (U2) zwi-
schen 30 und 40 Minuten. Korrekturzeiten kommen an allen Wochentagen in dieser Größen-
ordnung vor, Vor- und Nachbereitungszeiten sind an den Schultagen mit je über einer Stunde 
ausgeprägter. Funktionstätigkeiten finden überwiegend, aber nicht ausschließlich an den 
Schultagen statt. Gleiches gilt für alle Kommunikationsformen, wobei der pädagogische Aus-
tausch aber durchaus auch am Wochenende vorkommen kann.  

Allgemeine Aufgaben (A1+A2) kommen in Hamburg nur am Mittwoch auf zusammen über 
eine Zeitstunde, insbesondere Konferenzen (A1) ragen hier mit durchschnittlich 42 Minuten 
heraus. Gleichzeitig ist offensichtlich, dass Konferenzen, Vertretungen und Aufsichten an Wo-
chenenden gar nicht vorkommen, Fortbildungen liegen schultäglich zwischen 7 und 11 Minu-
ten, am Samstag werden 4 Minuten erreicht, sonntags nahe Null. Fahrten und Veranstaltun-
gen mit Übernachtung (X) und ohne Übernachtung (A1) nehmen pro Woche insgesamt jeweils 
etwa eine Stunde ein, am Wochenende liegen die Tageswerte bei zwei bis drei Minuten, an 
den Schultagen summieren sie sich über die gesamte Schulzeit aber auf durchschnittlich 11 
bis 19 Minuten. Bei den Sonstigen Arbeitszeiten (Orange) schlagen schultäglich zwischen 24 
(montags) und 28 Minuten (donnerstags) zu Buche, am Wochenende sind Krankheitszeiten 
arbeitsrechtlich nicht relevant und werden in der Datenbank auch mit Null Minuten quittiert. 
Einzig die Fahrten und Veranstaltungen mit Übernachtung und Sonstige Kommunikation V 
markieren die orangenen Linien der Sonstigen Arbeitszeiten (X) am Samstag und Sonntag mit 
Minutenwerten. Hinsichtlich des Arbeits- und Gesundheitsschutzes ist ς vor allem bei langen 
Wochenarbeitszeiten ς der Wegfall einer ungestörten Erholung am Wochenende sehr prob-
lematisch. Ununterbrochenes Arbeiten über Wochen mit relevanten Arbeitszeiten am Wo-
chenende sind mit negativen Gesundheitseffekten eng verbunden (Sato et al., 2020). Unter 
anderem nehmen depressive Symptome zu, wovon Frauen stärker betroffen sind (Weston et 
al., 2019). 

Mit Blick auf die 63 Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben im Sample stellt sich eine typische 
Schulwoche ganz anders dar (Abbildung 31). Ihre Arbeitszeiten pro Tag sind durchgehend hö-
her als bei der Gesamtbetrachtung aller Lehrkräfte. Ihre durchschnittliche Arbeitszeit in Schul-
wochen beträgt 47:52 Stunden (Schulzeitwoche). Schon auf den ersten Blick stechen die ins-
gesamt 11:18 Stunden für Schulleitungsaufgaben (hier F1 grün in der Balkenmitte) und ihre 
Verteilung über die Woche mit ca. 2 Stunden an Werktagen ins Auge. Der Unterrichtsanteil ist 
ebenso etwas geringer als die dazugehörigen Vor- und Nachbereitungszeiten. Auch für Lehr-
kräfte mit Schulleitungsaufgaben können anhand dieses Wochenverlaufs ihre typischen Ar-
beitstage in einer Schulwoche nachvollzogen werden. 

Durch die aggregierte Aufbereitung mitteln sich unterschiedliche Arbeitsprofile für alle Lehr-
kraftgruppen natürlich ebenso, wie schulspezifische Arbeitsformen und Routinen. Würde man 
einzelne Schulen bzw. Kollegien betrachten, würde zum Beispiel die zeitliche Lage von Konfe-
renzen, Sitzungen und Arbeitsgruppen sichtbar. 
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Abbildung 30: Arbeitszeiten und Tätigkeiten in einer durchschnittlichen Schulwoche (Erfassungsmo-
dell) 

 

 

Abbildung 31:  Arbeitszeiten und Tätigkeiten von Lehrkräften mit Schulleitungsaufgaben in einer 
durchschnittlichen Schulwoche (Erfassungsmodell) 
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Halbjahresverlauf 

Nicht minder erkenntnisreich ist die Dokumentation des Arbeitseinsatzes im Zeitverlauf über 
die Wochen des halbjährigen Erhebungszeitraums. Allerdings ist auch hier die Wahl der rich-
tigen Berichtsebene wichtig. Bei der Interpretation der Wochenwerte liegt die Aufmerksam-
keit v.a. auf den Schwankungen zwischen den Wochen, im zweiten Schritt aber auch auf der 
Höhe der ausgewiesenen Wochenwerte. Abbildung 32 verdeutlicht zunächst den zeitlichen 
Aufwand aller 735 Lehrkräfte des Auswertungssamples für jede einzelne erfasste Kalender-
woche. Bei einem durchschnittlichen Teilzeitanteil von ca. 83% über alle ausgewerteten Bilan-
zen gehen in diese Gesamtbetrachtung fast 613 Vollzeitlehreräquivalente (Ø VZLÄ = 83%) ein. 
Sie bringen bei dem bekannten Normwochen-SOLL von 46:34 Stunden empirisch über ein ge-
samtes Jahr 49:01 Stunden je Durchschnittswoche ein, wenn man die individuellen Salden auf 
100%-Verträge normalisiert. Die grau hinterlegten Kalenderbereiche in Abbildung 32 kenn-
zeichnen die Ferien und Feiertage des Hamburger Schuljahres 2023/2024, die hellen Bereiche 
die Schul-wochen bzw. Schultage.  

Für die Interpretation sei daran erinnert, dass die Durchschnittswoche alle erbrachten Arbeits-
zeiten kalkulatorisch auf die Schulwochen bezieht, die Arbeitszeitwerte der grauen Ferienwo-
chen und Feiertage werden ebenfalls auf durchschnittliche Wochenwerte gebracht und für 
eine Durchschnittswoche aufsummiert. In den einzelnen kalendarischen Schulwochen liegen 
die Wochenarbeitszeiten dann natürlich darunter, weil hier die tatsächlich eingebrachten Ar-
beitszeiten der jeweiligen Woche ausgewiesen werden.  

Der wochenweise Arbeitszeitverlauf auf Basis von Vollzeitlehreräquivalenten vermittelt eine 
gute Vorstellung der schwankenden Arbeitsanforderungen über alle pädagogischen Saisons 
der fast 30 Wochen des zweiten Schulhalbjahres. Deutlich werden die teils großen Schwan-
kungen und die Erholungszeiten während der Schulferien, in denen gleichwohl gearbeitet 
wird, insbesondere in den Frühjahrsferien, den Pfingstferien, v.a. aber in der ersten und letz-
ten Sommerferienwoche. Da wie im Wochenverlauf sichtbar bei Lehrkräften das Wochenende 
zumeist nicht zur vollständigen Erholung beitragen kann, spielen die Schulferien dafür eine 
viel größere Rolle als bei anderen Beschäftigtengruppen. Das zweite Schulhalbjahr 2023/24 
selbst startete ab dem 05. Februar 2024 mit zunächst einer Woche mit etwas niedrigeren Wo-
chenwerten, bevor eine erste intensivere Arbeitsphase um 46 Arbeitsstunden in den Schul-
wochen folgt. Das Arbeitsschutzgesetz sieht vor, dass Überlastungen zeitnah durch ausrei-
chende Erholungszeiten kompensiert werden müssen.  Im empirischen Mittel scheint dies mit 
Wochenarbeitszeiten zwischen sechs und zehn Stunden in den Frühjahrsferien möglich zu 
sein. Allerdings wäre für eine angemessene Belastungsregulation sicherzustellen, dass eine 
solche Erholungsphase mit genügend Zeitausgleich wirklich für alle Lehrkräfte erfolgen kann21 
und nicht etwa für Teilgruppen zum Beispiel durch notwendige Prüfungsvorbereitungen oder 
Korrekturen verhindert wird. Nach den Frühjahrsferien folgen ς unterbrochen durch Maifei-
ertage und Pfingsten einige Wochen mit Zeiten zwischen 41 und 44 Stunden, bevor nach 
Pfingsten drei Wochen mit Belastungsspitzen über 46 und 47 Stunden folgen. Zu den Som-
merferien hin nehmen die durchschnittlichen Arbeitsumfänge von 45 zu 38 Stunden kontinu-
ierlich ab, bevor in den Sommerferien dann ς außer in der letzten Ferienwoche ς niedrige 
Durchschnittszeiten erreicht werden. 

 
21  Die Sicherstellung einer angemessenen Belastungsregulation nach dem Arbeitsschutzgesetz auf in-

dividueller Ebene ist eine ganzjährige Monitoringaufgabe ebenso für Belastungsspitzen im ersten 
Halbjahr und zum Beispiel während der Abschlussprüfungen sowie Zeugnisphasen. 
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Abbildung 32: Arbeitszeitverlauf je Kalenderwoche für beide Schulformen in Vollzeitlehreräquivalen-
ten (VZLÄ) 

Abschließend folgt ein Blick auf die wochenweisen Arbeitszeitverläufe von Lehrkräften mit 
Schulleitungsaufgaben im Vergleich zu allen anderen Lehrkräften des Auswertungssamples 
(vgl. Abbildung 33). Aus Vergleichsgründen wieder auf Basis von Vollzeitlehreräquivalenten ist 
dieses Mal zu beachten, dass unter den 63 Lehrkräften mit Schulleitungsaufgaben kaum Teil-
zeit-Lehrkräfte sind (Ø VZLÄ = 0,91). Sie kommen in Schulwochen durchschnittlich auf 47:52 
Stunden und über alles auf einen Durchschnittswochenwert von 51:41 Stunden. Die 662 wei-
teren hier eingehenden Lehrkräfte des Samples weisen bei einem durchschnittlichen Teilzeit-
anteil von 83% (Ø VZLÄ = 0,83) eine niedrigere Durchschnittswoche von 48:48 Stunden auf.  

Abbildung 33 zeigt im oberen Teil, dass Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben nicht durchgän-
gig höhere Wochenarbeitszeiten erfasst haben. Ihre Spitzenzeiten liegen nach den Frühjahrs-
ferien im April, vor den Pfingstferien im Mai und durchgängig im Juni und Juli vor den Som-
merferien. Mit Ausnahme der ersten vollen Woche nach den Pfingstferien (andere Lehrkräfte 
46:52 zu 46:32 Std. bei ihnen) weisen sie im Vergleich zu anderen Lehrkräften häufig höhere 
Arbeitswochen mit deutlich über 46 und in der Spitze 51:29 in der mittleren Juniwoche auf. 
Auch in den letzten beiden Sommerferienwochen dokumentieren sie im Durchschnitt deutlich 
erhöhte Arbeitszeiten. Lehrkräfte ohne Schulleitungsaufgaben kommen über alles auf durch-
schnittlich 48:48 Stunden (unterer Teil der Abbildung 33), dokumentieren aber insbesondere 
zu Beginn des Halbjahres im Februar und März noch einmal höhere Wochenwerte als Lehr-
kräfte mit Schulleitungsaufgaben. Ihre Höchstwerte können dann ebenfalls um 47 Stunden 
herum liegen, mit Spitzenwerten von 47:21 vor den Frühjahrsferien und mit 47:23 Stunden in 
der gleichen mittleren Juniwoche wie die Vergleichsgruppe mit Schulleitungsaufgaben. Insge-
samt gelten für beide Lehrkraftgruppen mit und ohne Schulleitungsaufgaben ähnliche Be-
obachtungen mit zeitlichen Schwankungen und Erholungszeiten, aber mit etwas verschobe-
nen pädagogischen Saisons. Insbesondere in den Zeiten vor den Zeugnissen Juni/Juli liegen für 
alle Lehrkräfte besondere Belastungsspitzen. 
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Abbildung 33:  Arbeitszeitverlauf von Lehrkräften mit und ohne Schulleitungsaufgaben pro Woche im 
Vergleich 

Zusammenfassung der Befunde zur Arbeitszeit Hamburger Lehrkräfte 

Die aktuelle Erhebung zur Arbeitszeit von 735 Lehrkräften an Stadtteilschulen und Gymnasien 
im Schuljahr 2023/24 bestätigt ein dauerhaft hohes Belastungsniveau. Trotz des Hamburger 
Jahresarbeitszeitmodells, das seit 2003 eine fairere und transparentere Verteilung der Ar-
beitszeit sichern sollte, liegt die tatsächliche Wochenarbeitszeit über alle Lehrkraftgruppen im 
empirischen Mittel oberhalb der SOLL-Werte. 

Gesamtarbeitszeit und Mehrarbeit: Die SOLL-Arbeitszeit beträgt 1.770 Stunden jährlich, das 
Sample hätte eine Jahresarbeitszeit von im Durchschnitt 1.863 Stunden. In der Struktur der 
Hamburger Grundgesamtheit entspricht dies 1.845 Stunden, woraus sich eine Mehrarbeit von 
rund 75 Stunden pro Jahr ergibt, also fast zwei Stunden pro Arbeitswoche.  

Überlange Arbeitszeiten und Gesundheit: Mehrarbeit ist die Regel: 63 % der Lehrkräfte über-
schreiten ihre Sollwerte, nur 37 % liegen darunter. Besonders gravierend ist der Anteil der 
Vollzeitkräfte, die während der Schulwochen über 48 Stunden arbeiten: 25 % insgesamt bzw. 
20 % an Stadtteilschulen und 29 % an Gymnasien. Da das Arbeitszeitgesetz 48 Stunden als 
obere Grenze für den Gesundheitsschutz vorsieht, wird hier ein hochrelevantes 
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Gesundheitsrisiko offengelegt. Studien belegen, dass bei Arbeitszeiten von über acht bis zehn 
Stunden täglich die kognitive Leistung und ebenso die Gesundheit deutlich leiden, die Unfall-
risiken steigen. Unterschiede zwischen Schulformen: Besonders betroffen von langen Arbeits-
zeiten sind Gymnasiallehrkräfte mit 1.891 Stunden (+121 Stunden), während Stadtteilschul-
lehrkräfte auf 1.812 Stunden (+42 Stunden) kommen. Die Durchschnittswoche liegt damit bei 
47:41 Stunden in Stadtteilschulen und 49:45 Stunden in Gymnasien deutlich erhöht gegen-
über der Hamburger Normwoche von 46:34 Stunden. Während Stadtteilschullehrkräfte im 
Mittel rund eine Stunde pro Woche Mehrarbeit leisten, beträgt sie im Gymnasium sogar etwas 
über drei Stunden. Entsprechend leisten Gymnasiallehrkräfte mit 121 Stunden fast drei Mal 
so viel unbezahlte Mehrarbeit im Jahr wie ihre Kolleginnen und Kollegen an Stadtteilschulen 
mit 42 Stunden Mehrarbeit. Zudem ist die Streuung an Gymnasien mit 06:38 gegenüber 06:02 
Stunden größer. 

Streuung der individuellen Arbeitszeiten: Obwohl die Verringerung der Streuung der individu-
ellen Arbeitszeiten ein zentrales Motiv für das Hamburger Arbeitszeitmodell darstellt, ist die 
Streubreite mit mehr als 6 Stunden Standardabweichung weiterhin sehr hoch. Im Vergleich zu 
bundesweiten Studien aus anderen Ländern (Berlin, Sachsen, Niedersachsen) weisen Ham-
burger Lehrkräfte jedoch eine etwas geringere Streubreite auf. Beide Schulformen haben eine 
gute Stunde weniger Standardabweichung als vergleichbare Schulformen zeitgleich in Berlin. 
Insofern leistet das Hamburger Faktorenmodell eine gewisse Angleichung der Belastung in-
nerhalb der Teilgruppen.  

Tätigkeitsverteilung und Entwicklung: Die Zielvorstellung des Hamburger Modells die Ressour-
cen auf 75 % für Unterricht, 10 % für Allgemeine Aufgaben und 15 % für Funktionen aufzutei-
len, wird empirisch weder bei den SOLL-Vorgaben noch bei den erhobenen Arbeitszeitwerten 
(IST) erreicht. SOLL-Zuweisungen und tatsächlicher Zeitverbrauch weichen teilweise deutlich 
voneinander ab. Funktionsaufgaben nehmen v.a. in der Stadtteilschule einen größeren Raum 
ein. Dies geht letztlich zu Lasten der Unterrichtsbezogenen Aufgaben.  

Auch in Hamburg bestätigen sich im Wochenverlauf relevante Arbeitszeiten am Wochenende, 
wodurch die Möglichkeiten der Belastungsregulation durch fehlende oder unterbrochene Er-
holzeiten eingeschränkt werden. Im Jahresverlauf fallen darüber hinaus deutliche zeitliche 
Schwankungen mit teilweise ungenügenden Erholungszeiten auf. Alle Lehrkraftgruppen do-
kumentieren über längere Zeiträume Spitzenbelastungen mit langen Arbeitstagen und -wo-
chen. Dabei sind die pädagogischen Saisons bei den verschiedenen Schulformen aufgrund un-
terschiedlicher Anforderungen (z.B. Projektwochen, Klassenfahrten, Prüfungen) nicht iden-
tisch. 

Aus der reinen Arbeitszeitperspektive zeigt Hamburg gewisse Fortschritte insbesondere bei 
der Begrenzung der Streuung individueller Arbeitszeiten, doch das Grundproblem bleibt be-
stehen: Lehrkräfte arbeiten dauerhaft über den normativen Vorgaben, ein erheblicher Anteil 
sogar im gesundheitlich riskanten Bereich. Die Mehrarbeit trifft Gymnasien stärker, Stadtteil-
schulen etwas weniger. Im bundesweiten Vergleich bestätigt sich jedoch die zeitliche Überlas-
tung als strukturelles Problem. Auch in Hamburg besteht substantieller Reformbedarf bei der 
Arbeitszeit von Lehrkräften. Auch nach zwanzig Jahren Hamburger LAZM bleiben Mehrarbeit, 
Arbeitszeitregelungen, Aufgabenverteilung und Gesundheitsschutz zentrale arbeitspolitische 
Handlungsfelder.
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4 Abgleich der Hamburger SOLL-Vorgaben mit dem empirisch erhobe-
nen Arbeitszeitverbrauch (IST) 

Wie in der Einleitung beschrieben verfolgten die Behörden in Hamburg mit der Einführung der 
neuen Arbeitszeitverordnung drei zentrale Zielsetzungen. Sie wollten die große individuelle Streu-
ung in den Arbeitszeiten reduzieren, die Erfüllung nicht unterrichtsbezogener Aufgaben in der Ar-
beitszeitverordnung regeln und den Schulen eine größere Selbständigkeit bei der Ressourcenzu-
weisung gewähren. Die in diesem Kapitel präsentierte Auswertung widmet sich zunächst der Frage, 
inwieweit sich die mit der neuen Arbeitszeitverordnung verbundenen Normen heute in der Praxis 
realisieren. Dabei nehmen wir eine immanente Betrachtung vor. Ein systematischer Vergleich mit 
dem Deputatsystem anderer Bundesländer, welcher aufgrund der bei der Einführung betonten 
scharfen Abgrenzung davon sehr naheliegt, wird erst in Kapitel 5 vorgenommen.  

Die Zielsetzungen werden realisiert, indem die Schulen pro Lehrkraft Ressourcen zu 75% für unter-
richtsbezogene Aufgaben (U), 10% für allgemeine Aufgaben (A) und 15% für Funktionsaufgaben (F) 
erhalten. Die Schulen weisen diese Ressourcen im Rahmen der Einsatzplanung ihren Lehrkräften 
gemäß der einzelvertraglich vereinbarten Jahresarbeitszeit zu. Wie an anderer Stelle (Kap. 2) ge-
nauer ausgeführt werden für jede Lehrkraft in den drei Aufgabenbereichen detaillierte Wochenar-
beitszeitwerte (WAZ- bzw. SOLL-Vorgaben) geplant. Die senatorische Behörde hat in einer Antwort 
auf eine parlamentarische Anfrage betont (Bürgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 
2019), dass sich mit dem Anteil von 15% für Funktionsaufgaben die organisatorische Ausstattung 
der Schulen verbessert habe. Darüber hinaus heben sie Qualitätsverbesserungen aufgrund der Er-
höhung der personellen Ausstattung (Inklusion, Ganztagsangebote, mehr Unterricht an Stadtteil-
schulen u.a.) hervor. Vor diesem Hintergrund wird es interessant sein, zu sehen, wie eng sich der 
tatsächliche Arbeitszeitverbrauch an den SOLL-Vorgaben orientiert und in welchen Bereichen es 
größere Abweichungen gibt.  

Die senatorische Behörde betont die unveränderte Gültigkeit der Normen: α!ƭƭŜ {ŎƘǳƭŜƴ ǎƛƴŘ ŀƴ ŘƛŜ 
[!½±h ƎŜōǳƴŘŜƴ ǳƴŘ ƴǳǘȊŜƴ ƛƴƴŜǊƘŀƭō ŘƛŜǎŜǊ ±ŜǊƻǊŘƴǳƴƎ ƛƘǊŜ DŜǎǘŀƭǘǳƴƎǎƳǀƎƭƛŎƘƪŜƛǘŜƴά (Bürger-
schaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2019, S. 9) Die Normen sind in den Anlagen der Lehr-
ArbzVO bzw. in den Berechnungsbeispielen der zweiten Lehrerarbeitszeitkommission begründet (R. 
Schmitz, 2003). Allerdings ist die Verbindlichkeit der Berechnungsbeispiele unscharf, wie die sybil-
linische Formulierung der senatorischen Behörde zeigt: αDer Katalog von Funktionen im Anhang 
des Berichtes der 2. Lehrerarbeitszeitkommission hat rein empfehlenden Charakter und gilt unver-
ŅƴŘŜǊǘά (Bürgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2014, S. 2). Dies mag ein Grund sein für 
die große Differenzierung der empirisch vorfindbaren Faktoren für Unterricht ς wie bei der Be-
schreibung der Ermittlung der SOLL-Zeiten thematisiert (Kap. 2.5). Die Berechnungsbeispiele sind 
seit 2003 nicht aktualisiert worden, die Faktorwerte in der Neufassung der LehrArbzVO im Jahr 2010 
jedoch schon. Es wurden auch in der Schulpraxis seit 2003 erhebliche Veränderungen vorgenom-
men, die die Bedarfsgrundlagen eigentlich berühren müssten (z.B. Reduktion der Anzahl von Klas-
senarbeiten). Dessen ungeachtet sieht die Schulbehörde keinen Anpassungsbedarf der normativen 
DǊǳƴŘƭŀƎŜƴΥ 9ǎ αώΧϐ besteht derzeit nicht die Notwendigkeit, die Verordnung zur Lehrerarbeitszeit 
Ȋǳ ŅƴŘŜǊƴΦά (Bürgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2019, S. 13) Es entsteht alles in al-
lem der Eindruck, dass die Behörde eine präzise Auslegung der Normen zu vermeiden sucht oder 
zumindest eine gewisse Unschärfe bewusst zulässt. Was letzten Endes die Selbstständigkeit der 
Schulen bei der Umsetzung der LehrArbzVO erhöht.  
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Für den nun folgenden IST-SOLL-Vergleich von tatsächlichem Zeitverbrauch und normativen Vorga-
ben der Behörde sind auch deshalb drei Einschränkungen vorzunehmen: 

1) Es erfolgt ein Vergleich gemäß der in Kap. 2 beschriebenen methodischen Vorgehensweise zur 
Ermittlung der IST- und SOLL-Zeiten. Beide Werte wurden empirisch ermittelt, zeigen also, wel-
che Ressourcen auf individueller bzw. schulischer Ebene tatsächlich eingesetzt werden. Die 
Ermittlung stützt sich gleichwohl auf die normativen Grundlagen, die die Behörde vorgibt.  

2) Der empirisch gemessene Zeitverbrauch und die ermittelten IST-SOLL-Abweichungen sagen 
nichts über den tatsächlichen Bedarf aus! Lehrkräfte stehen häufig unter Zeitdruck. Welche 
Zwänge oder Priorisierungen hinter Entscheidungen stehen, für eine Aufgabe Zeit einzusparen, 
um sie an anderer Stelle einzusetzen, bleibt völlig offen. Ob es für eine höhere Bildungsqualität 
sinnvoll wäre, für diese oder jene Aufgabe mehr Zeit aufzuwenden und mehr Personal zur Ver-
fügung zu stellen, steht auch auf einem anderen Blatt. In einem Projekt in Nordrhein-Westfa-
len wurde der Zeitbedarf aus pädagogischer Perspektive ermittelt und es gab Argumente für 
einen erhöhten Zeitbedarf (Schaarschmidt et al., 2007). In der hier vorliegenden Studie geht 
es jedoch darum, inwieweit es den Behörden gelingt, ihre αƴƻǊƳŀǘƛǾŜ 9ǊǿŀǊǘǳƴƎΣ ǿŜƭŎƘŜǊ ½Ŝƛǘπ
ŀǳŦǿŀƴŘ ǘŀǘǎŅŎƘƭƛŎƘ Ȋǳ ŜǊōǊƛƴƎŜƴ ƛǎǘά (Bürgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2003, 
S. 3) im Schulalltag zu realisieren. Mit welchen Belastungen, Gesundheitsfolgen und Effekten 
auf die Attraktivität des Berufes diese Leistungsvorgaben verbunden sind, wird Gegenstand 
weiterer Kapitel sein (Kap. 10 - 13). An dieses Kapitel gehen wir mit der Hypothese heran, dass 
es überwiegend gute, in den Erfordernissen der pädagogischen Arbeit liegende Gründe gibt, 
von den Normvorgaben abzuweichen. Insofern geben empirisch sichtbar werdende Abwei-
chungen Hinweise auf Handlungsbedarf.   

3) Wir müssen alle enttäuschen, die gehofft haben, herauszufinden inwieweit sich die Faktorisie-
rung ς d.h. die unterschiedlichen Wochenarbeitszeitwerte für die verschiedenen Unterrichts-
fächer ς bewährt hat. Eine Untersuchung dieser Frage wäre äußerst erkenntnisreich gewesen, 
um den seit Langem kontrovers geführten Diskurs durch eine faktenbasierte Bewertung zu er-
gänzen. Im Rahmen der verfügbaren Forschungsmittel war es jedoch nicht möglich, diese kom-
plexe Fragestellung umzusetzen. Jede Lehrkraft unterrichtet mehrere Fächer in unterschiedli-
chen Anteilen, was eine entsprechende Zuordnung erheblich erschwert. Hinzu kommt, dass es 
sehr unwahrscheinlich ist, dass genügend Lehrkräfte die zeitlichen Ressourcen gehabt hätten, 
jeder ihrer erfassten Tätigkeiten ς nicht nur den gehaltenen Unterrichtsstunden ς zusätzlich 
ein Fach zuzuweisen. Wie bereits in Kapitel 2 erläutert, stellte bereits die reine Zeiterfassung 
für viele Lehrkräfte eine erhebliche Belastung dar.  

Der IST-SOLL-Vergleich berechnet die gesamten erfassten IST-Zeiten auf eine Durchschnittswoche 
(vgl. Kap. 2.6) und vergleicht sie mit den in der Einsatzplanung gegebenen SOLL-Zeiten (WAZ). Der 
Zeitraum für diese Berechnung sind also die 38 Schulwochen, die die LehrArbzVO vorgibt. Der Ver-
gleich wird in Zeitstunden dargestellt, nicht in Wochenarbeitszeitwerten (WAZ), weil es sich um 
eine Durchschnittsberechnung handelt, bei der die Lehrkräfte als Vollzeitlehreräquivalente (VZLÄ) 
eingehen, d.h. die Arbeitszeitwerte von Teilzeitkräften werden so dargestellt als ob sie in Vollzeit 
arbeiten würden. Diese kalkulatorischen Werte dürfen nicht einfach mit Wochenarbeitszeitwerten 
gleichgesetzt werden.  

Dieses Kapitel orientiert sich an den bekannten Einflussfaktoren auf die Länge der Wochenarbeits-
zeit bzw. die Mehrarbeit von Lehrkräften. Daher ist es folgendermaßen strukturiert: Es beginnt mit 
einem Vergleich von IST- und SOLL-Zeiten für die beiden beteiligten Schulformen (4.1). Dann folgt 
eine Auswertung, bei der der Einfluss von Geschlecht und Alter auf die Arbeitszeitbilanzen geklärt 
wird (4.2). Anschließend werden strukturelle Abweichungen im Zeitverbrauch zwischen Teilzeit- 
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und Vollzeitkräften analysiert (4.3). Darüber hinaus stellt sich heraus, dass Lehrkräfte mit Schullei-
tungsaufgaben sich durch signifikant höhere Überschreitungen der SOLL-Vorgaben auszeichnen 
(4.4). Im Anschluss diskutieren wir die Bedeutung neuer, zusätzlicher Aufgaben für Mehrarbeit und 
Belastung (4.5). Das Kapitel schließt mit einem kurzen Resümee, in dem wir die Ergebnisse im Hin-
blick auf die Erklärung der Streuung der individuellen Arbeitszeiten zusammenfassen (4.6). Für wei-
tergehende Schlussfolgerungen sei auf die Kapitel 14 und 15 verwiesen.  

4.1 IST-SOLL Vergleich für Stadtteilschule und Gymnasium 

Ein erster Überblick über SOLL- und IST-Zeiten der Lehrkräfte in den beteiligten Schulformen in den 
Kategorien der LehrArbzVO (Abbildung 34) zeigt Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen 
Stadtteilschule und Gymnasium auf. Die offensichtlichste Gemeinsamkeit besteht darin, dass die 
SOLL-Zeiten für Netto-Unterricht (U1) im Umfang von etwa 03:40 Stunden nicht ausgeschöpft wer-
den, während die Lehrkräfte auf der anderen Seite bei weiteren unterrichtsbezogenen Aufgaben 
(U2) in beiden Schulformen mit den geplanten Zeiten nicht auskommen. Auffällig ist zudem, dass 
empirisch mehr als 4 Stunden sonstige Arbeitszeiten vorkommen, denen keine SOLL-Zeiten gegen-
überstehen.  

Unterschiede zwischen den Schulformen ergeben sich im Gesamtumfang der empirisch erhobenen 
Zeiten und dem Anteil der Mehrarbeit. Darüber hinaus kommen Lehrkräfte unterschiedlich gut mit 
den SOLL-Zeiten aus: Während die Lehrkräfte in der Stadtteilschule die vorgegebenen Zeiten für 
allgemeine Aufgaben nur wenig überschreiten, macht dies im Gymnasium aufgrund geringerer 
SOLL-Zeiten fast eine Stunde aus. Auch bei den unterrichtsbezogenen Aufgaben (U2) ist die Über-
schreitung im Gymnasium deutlich größer. Die Lehrkräfte in der Stadtteilschule überschreiten da-
gegen bei der Klassenleitungsfunktion (F2) ihre SOLL-Zeiten deutlich.  

 

Abbildung 34:  Stadtteilschule und Gymnasium im SOLL- und IST-Vergleich 
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Mit Rückgriff auf die einzelnen, empirisch erhobenen Tätigkeiten, denen wir differenzierte SOLL-
Zeiten gegenüberstellen können, lassen sich die Gründe für Über- und Unterschreitung der SOLL-
Vorgaben genauer aufklären.  

In der Tabelle 19 werden die IST- und SOLL-Werte der Arbeitszeit für Stadtteilschule und Gymna-
sium getrennt dargestellt, da beide Schulformen strukturell verschieden sind (Lerngruppen, Klas-
senfrequenzen, Bildungsziele) und entsprechend auch unterschiedliche SOLL-Vorgaben für die Ar-
beitszeit bekommen. Die Darstellung folgt der Struktur der LehrArbzVO, die zwischen allgemeinen, 
unterrichtsbezogenen und Funktionsaufgaben unterscheidet. Was jede Arbeitszeitordnung syste-
matisch auslässt, sind sonstige Arbeitszeiten, die zwar nicht beplant werden, aber empirisch vor-
kommen und daher als eigene Klasse hinzugefügt worden sind. Die erste Stufe der Untergliederung 
(A1, A2 usw.) folgt ebenso der LehrArbzVO bzw. den Anlagen der Arbeitszeitkommission. Wobei 
sich die Zuweisung von A1, A2, F1 bis F4 eindeutig aus der Einsatzplanung ergibt, während die Un-
terscheidung von U1 und U2 ermittelt werden muss. Für jede erfasste Unterrichtsstunde wurden 
dabei 0,75 WAZ (sofern vorhanden) der Nettounterrichtszeit als SOLL zugewiesen. Auch die Kate-
gorien unterhalb dieser Gliederung sind durch systematische Aufspaltung der erfassten SOLL-Zeiten 
gewonnen worden (siehe Kap. 2). Mit den in der Normvorgabe unberücksichtigten Arbeitszeiten 
wollen wir beginnen.  

Sonstige Arbeitszeiten 

Der Umfang von sonstigen Arbeitszeiten mit 8 bis 9 Prozent der Gesamtarbeitszeit ist nicht unwe-
sentlich. Hierzu gehören vor allem der Ausfall einer Lehrkraft aufgrund Krankheit, Arztbesuch22 oder 
Sonderurlaub23, der arbeitsrechtlich mit der durchschnittlichen SOLL-Arbeitszeit berechnet wird. 
Laut Lehrbuch sollte in Wirtschaftsbetrieben für Krankheit eine Ausfallreserve an Personal in Höhe 
der durchschnittlichen Krankheitsquote vorgehalten werden. Bei Lehrkräften in Hamburg sind es 
etwa 1,2% der Arbeitszeit, die für Vertretungen (A2) geplant werden. Lehrkräfte verlieren jedoch 
4,8% der IST-Arbeitszeit allein durch Krankheit (ohne Arztbesuch, Sonderurlaub). Damit bestätigt 
sich erneut, dass Lehrkräfte einen geringeren Krankenstand als sozialversicherungspflichtig Be-
schäftigte in Deutschland aufweisen (Scheuch et al., 2015). Destatis berichtet für 2024 einen Kran-
kenstand von 5,9% für jene. ς Auf der Ressourcenseite wird dem im Schulbereich aber weder in 
Hamburg noch in den Deputat-Ländern Rechnung getragen. 

Hinzu kommen zwei Positionen aufgrund der Besonderheiten der Hamburger LehrArbzVO. Sie re-
gelt Klassenfahrten nicht gesondert durch Zuweisung von SOLL-Zeiten, sondern geht davon aus, 
dass die Arbeitszeit durch entfallenden Unterricht gedeckt sei. Für Teilzeitkräfte gibt es Sonderre-
gelungen (siehe Kap. 2). Klassenfahrten und andere Fahrten und Veranstaltungen mit Übernach-
tung haben empirisch einen Umfang von 1,9% (StS) bzw. 2,9% (GY) und müssten überwiegend dem 
Unterricht zugeschlagen werden. Es ist jedoch nicht möglich IST und SOLL für Klassenfahrten zu 
bilanzieren. Man kann jedoch davon ausgehen, dass die IST-Zeit für eine fünftägige Klassenfahrt die 
SOLL-Zeit von 9:20 Std. pro Tag auch bei Vollzeitkräften überschreitet.  

Es gibt darüber hinaus keine SOLL-±ƻǊƎŀōŜƴ ŦǸǊ ǇŅŘŀƎƻƎƛǎŎƘŜ YƻƳƳǳƴƛƪŀǘƛƻƴ όα{ƻƴǎǘƛƎŜ YƻƳƳǳπ
nikation V), die weder im Rahmen von Unterrichtsaufgaben oder Funktionsaufgaben erfolgt. Hierzu 

 
22  Ein Arztbesuch durfte nur erfasst werden, wenn aufgrund dringender, nicht verschiebbarer ärztlicher Ter-

mine innerhalb der regulären Dienstzeit Unterricht ausfiel oder vertreten werden musste bzw. wenn an-
dere dienstliche Termine (Konferenzen etc.) deshalb nicht wahrgenommen werden konnten. Die Zeiten 
durften nicht erfasst werden, wenn Tätigkeiten durch den Arztbesuch zeitlich nur verschoben wurden. 
Ausfallzeiten durch Arztbesuche kamen in der Praxis nur selten vor, in der Regel wurden sie offenbar in 
frei verfügbare Zeitfenster gelegt. 

23  Sonderurlaub kommt empirisch sehr selten vor und ist bei Strukturvergleichen zu vernachlässigen. 
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gehört vor allem der schulinterne Austausch mit Schulpraktikant*innen, Refendar*innen oder der 
externe Austausch mit Behörden, Betrieben und anderen Organisationen. Diese nicht geregelten 
Aufgaben werden hier als sonstige Arbeitszeit ausgewiesen.  

Tabelle 19:  IST-SOLL-Vergleich der Arbeitszeiten auf Basis einer Durchschnittswoche für Stadtteilschule 
und Gymnasium ς Hamburger Modell 

 

  

IST
Anteil 

IST
SOLL

Anteil 

SOLL
IST - SOLL IST

Anteil 

IST
SOLL

Anteil 

SOLL
IST - SOLL

Allgemeine Aufgaben 05:08 10,7% 04:59 10,7% 00:09 05:06 10,2% 04:17 9,2% 00:49

A1: Konferenzen und Fortbildung 03:47 7,9% 03:00 6,4% 00:48 03:36 7,2% 02:15 4,8% 01:22

Konferenzen 01:36 3,3% 01:44 3,7% - 00:08 01:18 2,6% 00:54 1,9% 00:24

Veranstaltungen ohne Übernachtung 01:15 2,6% 00:19 0,7% 00:56 01:23 2,8% 00:22 0,8% 01:01

Fortbildung 00:57 2,0% 00:57 2,0% 00:00 00:56 1,9% 00:58 2,1% - 00:03

A2: Aufsicht und Vertretung 01:21 2,8% 01:59 4,3% - 00:38 01:30 3,0% 02:02 4,4% - 00:33

Vertretungen 00:33 1,2% 00:59 2,1% -00:26 00:39 1,3% 01:01 2,2% - 00:22

Aufsichten 00:47 1,6% 01:00 2,1% - 00:12 00:50 1,7% 01:01 2,2% - 00:11

Unterrichtsbezogene Aufgaben 29:40 62,1% 33:05 71,0% - 03:26 33:15 66,7% 34:42 74,5% - 01:26

U1: Nettounterrichtszeit 12:52 26,9% 16:36 35,6% - 03:44 13:22 26,8% 17:03 36,6% - 03:42

U2: Unterrichtsbezogene Aufgaben 16:48 35,1% 16:29 35,4% 00:18 19:54 39,9% 17:38 37,9% 02:15

Vor- und Nachbereitung 08:08 17,0% 07:18 15,7% 00:50 09:20 18,7% 07:19 15,7% 02:01

Kommunikation I Eltern/Schüler* innen 00:53 1,8% 02:14 4,8% - 01:21 00:43 1,4% 01:54 4,1% - 01:11

Kommunikation II Klassen-, Zeugniskonferenzen 00:12 0,4% 01:07 2,4% - 00:55 00:11 0,4% 00:58 2,1% - 00:46

Kommunikation III als Fachlehrer*in 01:02 2,2% 00:01 0,0% 01:01 01:12 2,4% 00:02 0,1% 01:11

Korrekturzeiten 03:36 7,5% 05:10 11,1%  -01:34 05:33 11,1% 06:18 13,5% - 00:45

Prüfungen 02:12 4,6% 00:40 1,4% 01:32 02:01 4,0% 01:08 2,4% 00:53

Arbeitsplatzorganisation 00:35 1,2% 0,0% 00:35 00:42 1,4% 0,0% 00:42

Arbeitsraum Schule 00:11 0,4% 0,0% 00:11 00:11 0,4% 0,0% 00:11

Funktionsaufgaben 08:58 18,8% 08:28 18,2% 00:30 07:10 14,4% 07:35 16,3% - 00:25

F1: Schulleitungsaufgaben 01:09 2,4% 01:05 2,3% 00:03 01:02 2,1% 00:50 1,8% 00:12

F2: Klassenleitungsfunktion 04:02 8,4% 02:39 5,7% 01:23 02:33 5,1% 02:22 5,1% 00:12

Organisatorische Tätigkeiten als Klassenlehrkraft u.a. 02:26 5,1% 02:39 5,7% - 0:13 01:29 3,0% 02:22 5,1% -00:53

Pädagogische Kommunikation IV als Klassenlehrkraft, Tutorin etc. 01:36 3,3% 0,0% 01:36 01:04 2,1% 0,0% 01:04

F3: Arbeitsgruppen, Ausschüsse 00:29 1,0% 00:32 1,1% - 00:04 00:21 0,7% 00:26 0,9% - 00:05

F4: Weitere Funktionsarbeit 03:19 6,9% 04:11 9,0% - 00:52 03:14 6,5% 03:58 8,5% - 00:44

Sonstige Arbeitszeiten 04:02 8,4% 00:03 0,1% 03:59 04:20 8,7% 00:00 0,0% 04:20

Veranstaltungen mit Übernachtung** 00:55 1,9% 0,0% 00:55 01:27 2,9% 0,0% 01:27

Sonstige Kommunikation V 00:28 1,0% 0,0% 00:28 00:29 1,0% 0,0% 00:29

Wegezeiten zwischen Standorten 00:06 0,2% 00:03 0,1% 00:03 00:02 0,1% 00:00 0,0% 00:02

Krankheit, Arztbesuch, Sonderurlaub 02:25 5,1% 0,0% 02:25 02:17 4,6% 0,0% 02:17

Sonstiges 00:08 0,3% 0,0% 00:08 00:05 0,2% 0,0% 00:05

Summen 47:48 100,0% 46:34 100,0% 01:13 49:51 100,0% 46:34 100,0% 03:17

*      Rundungsbedingte Differenzen in den Summen möglich

**    Sonderregelungen für Klassenreisen                        

Stadtteilschule / Gymnasium

IST-SOLL-Vergleich der Arbeitszeiten auf Basis einer Durchschnittswoche - Hamburger Modell

Stadtteilschule

n = 294, VZLÄ = 248,50 

Gymnasium 

n = 441, VZLÄ = 364,22

Tätigkeit

Wochenarbeitszeit pro VZLÄ*
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Mit weniger als 0,2% der Arbeitszeit keine Bedeutung haben die folgenden Rubriken: Wegezeiten 
zwischen Standorten beziehen sich nur auf die mit Wochenarbeitszeitwerten geplanten Wegezei-
ten, die aufgrund Standortwechsel gegeben werden. Wegezeiten für Schulleitungstätigkeiten sind 
Teil der Funktionsaufgabe. Es bleiben zudem auch fast keine sonstigen Zeiten (empirische Residu-
alkategorie), die keiner der Zeitkategorien zuzuordnen sind. Hier konnte fast alles durch das Stu-
dienteam aufgeklärt, d.h. im Nachhinein anderen Erfassungskategorien zugeordnet werden.  

Funktionsaufgaben 

Für Funktionsaufgaben gibt es in der Stadtteilschule (SOLL 08:28 Std) mehr Ressourcen als im Gym-
nasium (07:35 Std). Damit wird offenbar auf einen strukturell gegebenen Mehrbedarf reagiert. 
Trotzdem reicht die Zeit nicht aus, denn Funktionsarbeit hat in der Stadtteilschule mit 18,8% IST-
Zeit eine größere Bedeutung als intendiert. Insbesondere bei der Klassenleitungsfunktion (F2 inkl. 
Tutor*innen, Beratungslehrkräfte, Förderlehrkräfte, Lerncoaches etc.) wird 01:23 Stunden mehr 
Zeit benötigt, als vorgesehen. Dies verweist auf den hohen organisatorischen und pädagogischen 
Aufwand, der empirisch mit der Klassenleitungsaufgabe verbunden ist. Im Unterschied zu den meis-
ten anderen Bundesländern wird diese Aufgabe in Hamburg überhaupt mit Funktionszeiten ausge-
stattet und dadurch anerkannt. In der Stadtteilschule wird allerdings noch mehr Zeit benötigt. Lehr-
kräfte gewinnen 52 Minuten aus der weiteren Funktionsarbeit (F4), daher beträgt der Saldo für 
Funktionsaufgaben insgesamt nur 30 Minuten. Es ist anhand der Daten völlig unklar, welche Folgen 
diese Zeiteinsparung für die Qualität der Erfüllung von Funktionsaufgaben hat. Im Gymnasium ist 
es hingegen umgekehrt: Es werden weniger Ressourcen gegeben und dennoch werden im Mittel 
25 Minuten weniger Zeit verbraucht als vorgesehen. Die Lerngruppen im Gymnasium sind homo-
gener, wahrscheinlich kommen Lehrkräfte mit der SOLL-Zeit für Klassenleitung hier deshalb bei-
nahe hin (+ 12 Minuten). Auch im Gymnasium werden die SOLL-Zeiten für weitere Funktionsarbeit 
(F4) von 03:58 Stunden um 00:44 unterschritten.  

Für beide Schulformen gilt, dass die SOLL-Zeiten für Schulleitungsaufgaben (F1) und für die Mitar-
beit in Arbeitsgruppen und Ausschüssen (F3) ziemlich gut mit den IST-Zeiten übereinstimmen. Im 
Gymnasium werden im Mittel 12 Minuten mehr Zeit für Schulleitungsaufgaben benötigt. Es ist je-
doch eine Aufgabe, die sich auf wenige Köpfe konzentriert, daher verschleiert der Mittelwert hier 
möglicherweise die individuelle Zeitbelastung der Personen mit Schulleitungsaufgaben. Das wird 
weiter unten erneut aufgegriffen (siehe Kap. 4.4).  

Alles in allem scheint es also angemessen zu sein, Unterschiede zwischen beiden Schulformen bei 
der SOLL-Vorgabe für Funktionsarbeit zu machen, da in der Stadteilschule empirisch mit 8:58 Stun-
den ein deutlich höherer Zeitverbrauch zu erkennen ist als im Gymnasium (7:10 Std.). Das Missver-
hältnis der SOLL-Zeiten für Klassenleitung in der Stadtteilschule und der weiteren Funktionsarbeit 
sollte Anlass geben, sich die Ursachen genauer anzuschauen und hier zu korrigieren.  

Allgemeine Aufgaben 

Bei den allgemeinen Aufgaben fallen zwei Dinge ins Auge: Konferenzen und Fortbildungen (A1) ha-
ben in beiden Schulformen einen mehr als doppelt so hohen Zeitaufwand wie Aufsichten und Ver-
tretung (A2). Bei A1 werden in der Stadtteilschule 00:48 Std., im Gymnasium sogar 01:23 Std. mehr 
Zeit benötigt als geplant. Die SOLL-Zeiten für Aufsicht und Vertretung werden hingegen nicht aus-
geschöpft. Darüber hinaus gibt es einen relevanten Schulformunterschied. Auffällig ist: Beide Schul-
formen haben beinahe identische IST-Zeiten über alle fünf Tätigkeiten hinweg, die in A1 und A2 
eingehen! Bei Konferenzen liegt mit 18 Minuten die größte Abweichung, hier hat die Stadtteilschule 
offensichtlich einen höheren Koordinationsbedarf. Die Schulformen haben aber sehr unterschied-
liche SOLL-Zeiten, die Stadtteilschule hat empirisch 50 Minuten mehr SOLL-Zeit für Konferenzen als 
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das Gymnasium ς offenbar aufgrund der Annahme eines höheren Koordinationsbedarfs (für Kon-
ferenzen). Lehrkräfte an der Stadtteilschule bleiben bei Konferenzen 8 Minuten unter der SOLL-
Zeit, während Lehrkräfte am Gymnasium tatsächlich 24 Minuten mehr Zeit benötigen.   

Etwa eine Stunde mehr Zeit benötigen Lehrkräfte in beiden Schulformen für Veranstaltungen ohne 
Übernachtung (Schulveranstaltungen und -feste, Informationsveranstaltungen, Konzerte, Theater-
besuche, Wettbewerbe, Betriebsbesichtigungen, freiwillige Arbeitsgruppen usw.). Hier besteht ein 
offensichtlicher Mehrbedarf, aber ein Teil dieser Veranstaltungen finden sicherlich während der 
eigentlich geplanten Unterrichtszeit statt, die dann ausfällt. Insofern entspricht dies einer teilweise 
örtlich verlagerten Unterrichtszeit (siehe unten).  

Unterrichtsbezogene Aufgaben 

Sofort ins Auge springt die extrem starke Unterschreitung der SOLL-Zeit für die Netto-Unterrichts-
zeit (U1) in beiden Schulformen von ς 03:44 bzw. ς 03:42 Stunden. In Kapitel 3 wurde bereits darauf 
hingewiesen, dass diese Differenz zum Teil auch der feingliedrigen Erfassung geschuldet ist. Über 
38 Wochen geplanter Unterricht fällt sehr häufig aus und die Zeit für die während der Ausfallzeit 
erledigten Aufgaben wird entsprechend in anderen Kategorien gebucht. Es ist davon auszugehen, 
dass die Zeit für Unterricht letztlich vollständig erfüllt wird, denn im gleichen Umfang gibt es er-
fasste Zeiten, die die nominelle Unterschreitung überkompensieren:  

¶ Es finden Klassenfahrten (Fahrten und Veranstaltungen mit Übernachtung) statt: + 00:55 Stun-
den (StS) bzw. + 01:27 Stunden (GY) 

¶ Unterricht wird räumlich verlagert oder durch Tagesveranstaltungen ersetzt, hierzu ist ein gro-
ßer Teil der Veranstaltungen ohne Übernachtungen anzusetzen (ungefähr 1 Std.). Möglich sind 
darüber hinaus auch Zeiten für Fortbildung (z.B. SCHILF) oder Konferenzen.  

¶ Der größte Anteil entfällt darauf, dass Lehrkräfte aufgrund von Krankheit ausfallen: über 2 Stun-
den 

Bei den übrigen unterrichtsbezogenen Zeiten (U2) sind die Summen der IST-Zeiten höher als die 
SOLL-Zeiten. Bei der Stadtteilschule werden nur 18 Minuten wöchentlich mehr gebraucht als ge-
plant. Im Gymnasium sind es aber sogar 02:15 Stunden mehr. Dieser Saldo basiert aber auf gegen-
sätzlichen Bilanzen in einzelnen Tätigkeiten, die sich teilweise verrechnen. Alles in allem sieht es so 
aus, als ob die in der SOLL-Vorgabe berücksichtigten Unterschiede im Zeitaufwand für pädagogische 
Kommunikation zwischen den Schulformen geringer sind als allgemein angenommen.  

Für beide Schulformen gilt, Lehrkräfte benötigen für die Vor- und Nachbereitung ihres Unterrichts 
mehr Zeit als geplant. In der Stadtteilschule fehlen den Lehrkräften 50 Minuten, im Gymnasium 
sogar 2 Stunden gegenüber der SOLL-Vorgaben.  

Dagegen werden die vorgegebenen Korrekturzeiten nicht ausgeschöpft. Hier werden relevante Zei-
ten gewonnen (- 01:34 Stunden StS, - 00:45 Stunden GY). Dies liegt wahrscheinlich daran, dass 2006 
die Anzahl der Klassenarbeiten von sechs bis acht auf vier reduziert worden sind (Bürgerschaft der 
Freien und Hansestadt Hamburg, 2019) - die SOLL-Vorgaben seit 2003 aber nicht angepasst worden 
sind.  

Für beide Schulformen gilt, dass der Aufwand für Prüfungen und Abschlussprüfungen allerdings viel 
höher ist als geplant. In der Stadtteilschule ist der Zeitaufwand um + 01:32 höher, im Gymnasium 
um + 00:53 Std höher als geplant. Diese große Abweichung ergibt sich trotz der Maßnahme, dass 
die Schulbehörde seit 2013 die Abiturprüfungen entwickelt, was 8 Stunden Entlastung pro Kurs be-
tragen soll (Bürgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2019). Auch diese Veränderung ist 
in den Berechnungsbeispielen von 2003 nicht berücksichtigt. Man kann ganz grob sagen, dass der 
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erhöhte Aufwand für Prüfungen und der reduzierte Aufwand für Korrekturzeiten sich über den brei-
ten Daumen in etwa ausgleichen.  

Eine weitere Gemeinsamkeit ist, dass die Kategorien Arbeitsplatzorganisation und Arbeitsraum 
Schule zwar durchaus relevante Arbeitsvolumina enthalten, aber in den SOLL-Vorgaben nicht be-
rücksichtigt werden. Der unbestimmte, empirisch aber auftretende Zeitaufwand beträgt + 00:46 
(StS) bzw. + 00:53 Stunden (GY). 

Für den nächsten Schritt müssen noch einmal Funktionsaufgaben herangezogen werden, da ein 
deutlicher Unterschied zwischen beiden Schulformen bei der Betrachtung der Klassenleitungsfunk-
tion (F2) in die Analyse einbezogen werden muss. In der Stadtteilschule wird für F2 nur eine unwe-
sentlich höhere SOLL-Zeit gegeben als im Gymnasium (02:39 gegenüber 02:22 Std). Lehrkräfte be-
nötigen dort mit 04:02 Stunden jedoch knapp anderthalb Stunden mehr Zeit für die Erfüllung der 
Aufgabe. Dies lässt sich darauf zurückführen, dass die Schülerinnen und Schüler in der Stadtteil-
schule sehr viel heterogener zusammengesetzt sind und daraus mehr Aufwand an pädagogischer 
Kommunikation resultiert. Es fehlen somit in der Stadtteilschule 01:23 Stunden, während Lehr-
kräfte am Gymnasium mit der F2-Vorgabe auskommen (Saldo + 00:12 Std.). Erhoben wurde die IST-
Zeit für die Klassenleitung in zwei unterschiedlichen Kategorien, einmal die mit dieser Funktion ver-
bundenen organisatorischen Tätigkeiten (Führen des Klassenbuches, Dokumentation von Fehlzei-
ten, Listen usw.)24, zum anderen die damit verbundene pädagogische Kommunikation IV (Vorberei-
tung und Durchführung von Elternabenden, Testungen, Mitwirkung bei der Förderplanung, Erstel-
lung von Gutachten usw.). In der Logik des Hamburger Modells muss dieser Teil der pädagogischen 
Kommunikation (Kommunikation IV) der als Funktionsarbeit verstandenen Klassenleitung zugeord-
net werden.  

Hier macht sich eine Besonderheit der Erhebung bemerkbar. Pädagogische Kommunikation musste 
für diese Studie in fünf Kategorien erfasst werden, weil im Hamburger Modell bei den SOLL-Zeiten 
differenziert wird (siehe Kap. 2.2). Im Göttinger Model wird pädagogische Kommunikation mit den 
unterschiedlichsten Adressaten (Schüler*innen, Eltern, Arbeitskolleg*innen, Fachexpert*innen) 
und in verschiedenen Rollen (Fachlehrkraft, Klassenleitung u.a.) als eine Einheit konzipiert. In Ham-
burg dagegen ist ein Teil der pädagogischen Kommunikation (Kommunikation IV) Funktionsarbeit, 
während Kommunikation I bis III eindeutig unterrichtsbezogene Aufgaben sind, deren SOLL-Zeiten 
(für Kommunikation I und II) in den Wochenarbeitszeitwerten für Unterricht enthalten sind. Sons-
tige Kommunikation V (Sonstige Kommunikation mit Schulpraktikant*innen, Referendar*innen und 
Externen), die nicht im Rahmen einer Funktion stattfindet, wird in Hamburg nicht mit SOLL-Zeit 
berücksichtigt und wird auch nicht als unterrichtsbezogen eingeordnet. Daher wurde sie bei den 
sonstigen Arbeitszeiten ausgewiesen. Diese Differenzierung stößt in der Praxis sicher auch an Gren-
zen. So ist es bei der Erfassung z.B. für eine Klassenlehrkraft schwierig, eindeutig zu entscheiden in 
welcher Rolle sie eine Zeiteinheit der pädagogischen Kommunikation (z.B. Gespräch mit Schüler*in-
nen) erfüllt hat: als Fachlehrkraft (unterrichtsbezogen) oder als Klassenleiterin (Funktionsarbeit). 
Daher ist es sinnvoll, Klassenleitungsfunktion (F2) mit der pädagogischen Kommunikation im Zu-
sammenhang zu betrachten.  

Die IST-Zeiten für pädagogische Kommunikation (I bis III einschließlich Kommunikation V) unter-
scheiden sich zwischen Stadtteilschule und Gymnasium überraschender Weise nicht (02:35 Std.). 
Die dafür gegeben SOLL-Zeiten sind in der Stadtteilschule (03:22 Std.) höher als im Gymnasium 
(02:54 Std.). Die erfassten IST-Werte für die Eltern- / Schüler-Kommunikation und für Klassen- und 
Zeugniskonferenzen sind relativ zu den SOLL-Zeiten auffällig niedrig, jedoch werden Kommunika-
tion III und V beim SOLL nicht berücksichtigt: Die Kommunikation als Fachlehrkraft mit anderen 

 
24  Siehe die ausführlichen Tätigkeitsbeschreibungen in Kapitel 2.X 
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Arbeitskolleg*innen und anderen Professionen (z.B. im Multi-Professionellen-Team) (StS 01:02 Std. 
bzw. GY 01:12 Std.) und auch die mit Praktikant*innen, Referendar*innen und Externen (StS 00:28 
Std. bzw. GY 00:29 Std.) kosten jedoch viel Zeit.  

Dennoch bedeutet es in der Summe (Kommunikation I-III und V), dass die Lehrkräfte an beiden 
Schulformen ihr Zeitbudget zumindest bei der empirischen Dokumentation nicht ausschöpfen 
(Saldo StS - 00:47 Std., GY - 00:19 Std.). Bei Einbezug der Klassenleitungsfunktion, bei der vor allem 
in der Stadtteilschule eine deutliche Überschreitung der SOLL-Zeit festgestellt wurde (01:23 Std), 
die im Wesentlichen aus pädagogischer Kommunikation besteht, bleibt in der Gesamtbilanz aller-
dings ein positiver Saldo (00:36). Im Gymnasium ist die Bilanz am Ende nahezu ausgeglichen (00:07 
Std.).25 

Alles in allen resultiert daraus bei der Stadtteilschule für U2 nur eine geringe Überschreitung der 
Vorgaben um 18 Minuten, während die Überschreitung im Gymnasium mit 02:15 Stunden viel hö-
her ist. Der Mehraufwand für Vor- und Nachbereitung ist hier einfach zu groß (02:01 Std.) und 
dürfte einen Großteil der Mehrarbeit von 03:17 Stunden im Gymnasium erklären.  

Zusammenfassung der Befunde 

Der Vergleich von IST- und SOLL-Arbeitszeiten zeigt, dass die vorgesehene Struktur der LehrArbzVO 
in beiden Schulformen nur teilweise eingelöst wird. Der oberflächliche Eindruck, dass die Nettoun-
terrichtszeit systematisch unterschritten wird (ς3:43 Stunden pro Woche), ist zu korrigieren, da 
Ausfälle durch Krankheit, Klassenfahrten oder eine Verlagerung von Unterricht in Veranstaltungen 
und Fortbildungen, für die (ausreichende) SOLL-Zeiten fehlen, dies vollständig kompensiert. Viel-
mehr werden mehr Zeiten aufgewendet als vorgesehen und zwar für Vor- und Nachbereitung und 
Prüfungen (stärker im Gymnasium) sowie für Klassenleitungsaufgaben in hohem Umfang insbeson-
dere an Stadtteilschulen.  

Auffällig ist, dass es zahlreiche Tätigkeiten gibt, die im Hamburger Modell nicht mit SOLL-Zeiten 
belegt sind, die aber substantielle IST-Zeiten enthalten wie Arbeitsplatzorganisation, Kommunika-
tion III (als Fachlehrer*in), Kommunikation IV (als Klassenlehrkraft) oder Sonstige Kommunikation 
V (mit Referendar*innen, Externen nicht aus einer Funktionsaufgabe). Während auf der anderen 
Seite in den Faktoren SOLL-Zeiten für einige Tätigkeiten enthalten sind, die in dem Umfang für die 
ausgewiesenen Tätigkeiten nicht benötigt werden (Kommunikation I, Kommunikation II), aber an-
derswo fehlen. Hier stellt sich die Frage, ob es sinnvoll sein könnte, die Berechnungsbeispiele zu 
aktualisieren, um unberücksichtigte Aspekte aufzunehmen.  

Sonstige Arbeitszeiten (z. B. Krankheit, Klassenfahrten, nicht geregelte Kommunikationsformen) 
machen in beiden Schulformen rund 8ς9 % der Gesamtarbeitszeit aus. Dabei handelt es sich um 
eine relevante Größenordnung. Ein Teil davon könnte in einer LehrArbzVO berücksichtigt werden 
(Klassenfahrten, Kommunikation), auf Krankheit und sonstige Ausfälle hingegen müsste mit einer 
Vertretungsreserve reagiert werden.  

Bei den Funktionsaufgaben zeigt sich eine deutliche Differenz zwischen den Schulformen: Im Gym-
nasium liegt der IST-Aufwand insgesamt unter den Vorgaben, vor allem bei der weiteren Funktions-
arbeit. In der Stadtteilschule bleibt die weitere Funktionsarbeit zwar ebenfalls unter den SOLL-

 
25  Alternativ könnte man bei der Bilanzierung auch innerhalb der Kategorien von U2 bleiben, dann könnte 

man sagen, dass die heute in der LehrArbzVO nicht berücksichtigen Aufgaben (Arbeitsplatzorganisation, 
Arbeitsraum Schule) und ein Teil des Mehraufwands für Vor- und Nachbereitung von Unterricht sowie für 
Prüfungen durch nicht ausgeschöpfte SOLL-½ŜƛǘŜƴ ŦǸǊ ǇŅŘŀƎƻƎƛǎŎƘŜ YƻƳƳǳƴƛƪŀǘƛƻƴ αŦƛƴŀƴȊƛŜǊǘά ǿŜǊŘŜƴΦ 
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Zeiten, doch insgesamt wird mehr Zeit eingebracht (Saldo + 00:30), weil die vorgesehenen Ressour-
cen für Klassenleitungsaufgaben bei Weitem nicht ausreichen (+ 01:23 Std.).  

Auch bei den allgemeinen Aufgaben werden die SOLL-Zeiten unterschiedlich erfüllt: Konferenzen 
liegen (leicht) unter den Vorgaben, Veranstaltungen ohne Übernachtung dagegen etwa eine Stunde 
darüber. Hier könnte man über die SOLL-Zeiten-Gewichtung von A1 und A2 nachdenken. In der 
Stadtteilschule passt der Saldo, das Gymnasien kommt mit den gegenüber der Stadtteilschule deut-
lich geringer angesetzten SOLL-Zeiten (54 Minuten) für Konferenzen allerdings nicht hin. 

4.2 Der Zeitverbrauch nach Geschlecht und Alter 

Es hat sich wiederholt gezeigt, dass bestimmte Lehrkraft-Gruppen stärker von der SOLL-Arbeitszeit 
abweichen können, also in höherem Maße Mehrarbeit einbringen als andere. Die Ergebnispräsen-
tation in Kap. 4.1 hat bereits signifikante Unterschiede zwischen den Schulformen vorgestellt. Dar-
über hinaus wird grundsätzlich der Einfluss demografischer Faktoren (Geschlecht, Alter) geprüft 
und die Situation der Teilzeitkräfte sowie unterschiedlicher Tätigkeitsgruppen analysiert.  

Geschlecht 

Die Auswertung nach Geschlecht ergibt einen überraschenden Befund. In anderen Erfassungsstu-
dien haben Frauen mehr Mehrarbeit eingebracht, u.a. weil sie eine deutlich höhere Teilzeitquote 
aufweisen und Teilzeitkräfte mehr Mehrarbeit leisten (Mußmann et al., 2025, S. 127; Mußmann et 
al., 2020, S. 186; Mußmann et al., 2016). In Hamburg ist dies ein wenig anders. Frauen26 (48:55 Std.) 
haben eine etwas kürzere kalkulatorische Durchschnittswoche als Männer und Diverse (49:16 Std.). 
Sie bringen etwas weniger Mehrarbeit ein: Während Männer und Diverse ihre SOLL-Zeit um 02:42 
Std. überschreiten, sind es bei Frauen 02:20 Stunden. Der Unterschied wird aber nicht signifikant, 
weil hier Teilzeiteffekte und Schulformeffekte einen potentiellen Geschlechtseffekt verwischen. Im 
Gymnasium bringen Frauen mehr (00:25 Std.), in der Stadteilschule hingegen deutlich weniger 
Mehrarbeit (01:15 Std.) ein als Männer und Diverse. Dies liegt u.a. daran, dass der Anteil der weib-
lichen Teilzeitkräfte im Gymnasium höher und der Stundenanteil (TSF) niedriger ist. Aber es fällt 
auf, dass der Teilzeit-Effekt insgesamt schwächer ausfällt. Wir kommen darauf zurück.  

Alter 

Beim Alter gibt es hingegen einen signifikanten Unterschied. Wenn man drei Altersgruppen bildet 
(bis 45 Jahre; 45 bis 60 Jahre, ab 60 Jahre), dann nimmt die Durchschnittswoche mit dem Alter zu. 
Lehrkräfte bis 45 Jahre (48:18 Std.) haben die kürzeste Arbeitszeit, dann folgt die mittlere Alters-
gruppe (49:51 Std.) und schließlich die älteste (51:18 Std.) (vgl. Abbildung 35). Mit dem Alter nimmt 
aufgrund eines durch Erfahrung veränderten Arbeitseinsatzes die IST-Zeit für den Nettounterricht 
ab und die Funktionsarbeit nimmt zu. Es ist jedoch die mittlere Altersgruppe, die insgesamt am 
meisten Zeit für Funktionen aufwendet. Lehrkräfte über 60 Jahre haben zwar die längsten IST-Zei-
ten bei weiteren Funktionen (F4), sie bringen aber etwas weniger Schulleitungsaufgaben (F1) und 
Klassenleitungsfunktionen (F2) ein. Die höchste Durchschnittswoche erzielen sie, weil sie etwa an-
derthalb Stunden mehr Zeit mit Korrekturen und 16 bis 30 Minuten mehr für die Arbeitsplatzorga-
nisation aufwenden (Unterschiede signifikant). Dies kann damit zusammenhängen, dass Ältere 
schwierigere Lerngruppen oder verstärkt höhere Klassenstufen übernehmen, die mit höherem Ar-
beitsaufwand verbunden sind. Ein weiterer möglicher Faktor könnte sein, dass eigene Kinder, falls 

 
26  Aufgrund der geringen Fallzahl des dritten Geschlechts (n = 2) wurde mit einer binären Geschlechtseintei-

lung gearbeitet, die zwischen weiblich gegenüber männlich und divers unterscheidet, um die beiden Fälle 
nicht zu verlieren.  
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ǾƻǊƘŀƴŘŜƴΣ ƴƛŎƘǘ ƳŜƘǊ ƛƳ IŀǳǎƘŀƭǘ ƭŜōŜƴ όα9ƳǇǘȅ ƴŜǎǘ tƘŀǎŜάύΣ ǿƻŘǳǊŎƘ ǎƛŜ ǿŜƴƛƎŜǊ ǳƴǘŜǊ ½Ŝƛǘπ
druck stehen. Lehrkräfte über 60 Jahre haben auch 35 Minuten mehr Ausfall durch Krankheit als 
die mittlere Gruppe; die unter 45 Jahren ist nur 10 Minuten entfernt ς vielleicht aufgrund des hö-
heren Anteils von betreuungspflichtigen Kindern. 

Eigentlich sollte zumindest der Einfluss eines größeren Aufwandes für höhere Klassenstufen durch 
einen größeren Faktor ausgeglichen werden. Dies scheint aber keinen Einfluss zu haben, wie der 
IST-SOLL-Vergleich zeigt: Denn die älteste Gruppe erzielt auch eine kalkulatorische Mehrarbeit von 
04:43 Stunden, was sich signifikant unterscheidet von der jüngsten Gruppe (01:43 Std.), aber nicht 
signifikant von der mittleren Gruppe (03:17 Std.). Bei der Analyse ergibt sich nur für drei Kategorien 
ein signifikanter Unterschied mit bedeutsamen Zeitanteilen, bei denen die Gruppe ab 60 Jahren 
gegenüber den anderen Altersgruppen signifikant mehr Mehrarbeit erbringt: Dies betrifft die un-
terrichtsbezogenen Aufgaben (U2), wo sie 03:33 Stunden mehr Mehrarbeit erbringt als Lehrkräfte 
unter 45 Jahren, 01:49 Stunden mehr als Lehrkräfte zwischen 45 und 59 Jahren. Das übersteigt die 
Unterschiede bei der gesamten kalkulatorischen Mehrarbeit ς wird also bei anderen Tätigkeiten 
noch etwas ausgeglichen. Von diesen unterrichtsbezogenen Aufgaben sind es vor allem die Korrek-
turzeiten (01:55 bzw. 01:19 Std mehr) und die Arbeitsplatzorganisation (00:36 bzw. 00:20 Std.), wo 
sie substantiell mehr Zeit einbringen als die jüngste Gruppe ς die mittlere Gruppe steht im Zeitum-
fang dazwischen.  

 

Abbildung 35: Zeitanteile bei der Erfüllung der Tätigkeiten nach Altersgruppen 
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In der Arbeitszeitverordnung sind zwei Zeitstunden Ermäßigung für Lehrkräfte vorgesehen, die älter 
als 60 Jahre sind. Angesichts der Ergebnisse wird deutlich, dass diese Ermäßigung nicht im quanti-
tativen Sinne wirksam wird27. Die IST-Zeiten und die IST-SOLL Differenz nehmen über die Alters-
gruppen zu. Insofern führt die Altersermäßigung nicht zu einer erkennbaren Reduktion der Arbeits-
zeit. Ihr Nutzen liegt vielleicht eher darin, dass Lehrkräfte mehr Sorgfalt bei Korrekturen aufbringen 
können, auch bei anderen Tätigkeiten nicht so stark unter Zeitdruck geraten und vielleicht dadurch 
auch positive Gesundheitseffekte eintreten. Wie bei der Betrachtung der Geschlechtsunterschiede 
bei der Arbeitszeit bereits angesprochen, gibt es aber erhebliche Unterschiede zwischen Teilzeit- 
und Vollzeitkräften. 

4.3 Unterschiede zwischen Teilzeit- und Vollzeit-Kräften 

Teilzeitkräfte werden im Pflichtstundenmodell strukturell dadurch benachteiligt, dass sie in ande-
ǊŜƴ .ǳƴŘŜǎƭŅƴŘŜǊƴ ŀƴ ǎƻƎŜƴŀƴƴǘŜƴ αǳƴǘŜƛƭōŀǊŜƴά !ǳŦƎŀōŜƴ όYƻƴŦŜǊŜƴȊŜƴΣ CƻǊǘōƛƭŘǳƴƎΣ ¢ŀƎŜǎǾŜǊπ
anstaltungen) in vollem Umfang teilnehmen müssen, ohne dafür zusätzliche SOLL-Zeiten zu erhal-
ten. Dadurch steigt der relative Anteil dieser Tätigkeiten an der individuellen, verminderten Ge-
samtarbeitszeit. Unter Gleichbehandlungsgrundsätzen ist dies problematisch, da Teilzeitkräfte 
durch diese (fehlenden) Arbeitszeitregelungen schlechter gestellt werden als Vollzeitkräfte. Die 2. 
Hamburger Arbeitszeitkommission hat daher die allgemeinen Aufgaben in zwei Blöcke aufgeteilt 
(R. Schmitz, 2003). Für unteilbare Aufgaben (A1 Konferenzen und Fortbildung) wird jeder Lehrkraft 
ein Wochenarbeitszeitwert (Stadtteilschule 2,5 WAZ, Gymnasium 1,8 WAZ) unabhängig von ihrem 
Teilzeitstatus zugewiesen. Die Aufgaben, die anteilig nach Vertragsumfang erfüllt werden (A2 Auf-
sicht und Vertretung), werden dagegen anteilig berücksichtigt. Auch bei Unterricht und Funktions-
ŀǊōŜƛǘ ŜǊŦƻƭƎǘ Ŝƛƴ ȊŜƛǘŀƴǘŜƛƭƛƎŜǊ 9ƛƴǎŀǘȊΦ αDas neue Modell führt somit zu wesentlich mehr Gerechtig-
ƪŜƛǘ ŦǸǊ ŘƛŜǎŜ .ŜǎŎƘŅŦǘƛƎǘŜƴƎǊǳǇǇŜΣ ŀƭǎ Ŝǎ ōŜƛƳ ōƛǎƘŜǊƛƎŜƴ tŦƭƛŎƘǘǎǘǳƴŘŜƴƳƻŘŜƭƭ ƳǀƎƭƛŎƘ ǿŀǊΦά (Bür-
gerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2003, S. 5) Diese Regelung hatte übrigens nicht un-
wesentliche Rückwirkungen auf die Ressourcenzuweisung, denn es musste dafür gesorgt werden, 
dass Schulen mit erhöhtem Teilzeitanteil aufgrund des höheren Ressourcenbedarfs nicht benach-
teiligt werden. Dafür wurde ein Ausgleichstopf geschaffen (Behler, 2008, S. 15).  

Über den Anspruch hinaus, dass eine Arbeitszeitordnung nicht diskriminieren darf, ist zur Bewer-
tung der Situation daran zu erinnern, dass viele Lehrkräfte bewusst in Teilzeit wechseln, um die 
starke Belastung einer Vollzeitstelle zu reduzieren und oftmals auch um sich ausreichende, zusätz-
liche private Zeit nehmen zu können, um ihre professionellen Qualitätsansprüche z.B. bei der Vor-
bereitung des Unterrichts zu realisieren (Mußmann et al., 2020 Kap. 9). Vollzeitkräfte haben diese 
Option kaum, da sie mit dem ¦ƳŦŀƴƎ ŘŜǊ !ǊōŜƛǘǎȊŜƛǘ ŀƴ ŜƛƴŜ 5ŜŎƪŜ ǎǘƻǖŜƴ όα5ŜŎƪŜƴŜŦŦŜƪǘάύΦ !ǳŎƘ 
dies führt traditionell dazu, dass Teilzeitkräfte einen höheren Anteil an Mehrarbeit leisten. 

Wie stellt sich nun die Situation der Teilzeitkräfte in Hamburg im IST-SOLL-Vergleich dar? 

Teilzeitkräfte erreichen in Hamburg eine kalkulatorische Durchschnittswoche von 50:01 Stunden 
und leisten 03:26 Stunden Mehrarbeit, bei Vollzeitkräften sind es 01:27 Stunden (vgl. Tabelle 20). 
Teilzeitkräfte bringen normiert auf 100% also etwa zwei Stunden mehr ein als Vollzeitkräfte.  

 
27  Da die Ermäßigung die SOLL-Zeit reduziert, muss diese Frage mit nicht normierten IST-Zeiten pro Kopf 

statt der Durchschnittswoche beantwortet werden. Die Durchschnittswoche normiert auf Vollzeitäquiva-
lente (100% Stellen). Da der durchschnittliche TSF für die drei Altersgruppen aber nur minimal schwankt, 
wird bei dieser Rechnung das obige Ergebnis bestätigt. 
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Tabelle 20:  IST-SOLL-Vergleich der Arbeitszeiten auf Basis einer Durchschnittswoche für Teilzeit- und 
Vollzeitkräfte ς Hamburger Modell 

 

IST Anteil IST SOLL IST - SOLL IST Anteil IST SOLL IST - SOLL

Allgemeine Aufgaben 05:27 10,9% 05:00 00:28 04:47 10,0% 04:08 00:38

A1: Konferenzen und Fortbildung 03:55 7,8% 02:55 01:00 03:26 7,2% 02:11 01:15

Konferenzen 01:32 3,1% 01:25 00:07 01:18 2,7% 01:04 00:14

Veranstaltungen ohne Übernachtung 01:23 2,8% 00:23 00:59 01:16 2,6% 00:18 00:58

Fortbildung 01:00 2,0% 01:06 - 00:06 00:52 1,8% 00:49 00:03

A2: Aufsicht und Vertretung 01:32 3,1% 02:05 - 00:33 01:20 2,8% 01:57 - 00:37

Vertretungen 00:42 1,4% 01:02 - 00:21 00:32 1,1% 00:59 - 00:26

Aufsichten 00:51 1,7% 01:02 - 00:12 00:48 1,7% 00:59 - 00:11

Unterrichtsbezogene Aufgaben 32:54 65,8% 34:19 - 01:25 30:41 63,9% 33:46 - 03:05

U1: Nettounterrichtszeit 13:25 26,8% 17:00 - 03:35 12:55 26,9% 16:45 - 03:50

U2: Unterrichtsbezogene Aufgaben 19:30 39,0% 17:19 02:11 17:46 37,0% 17:01 00:45

Vor- und Nachbereitung 09:22 18,7% 07:20 02:02 08:19 17,3% 07:17 01:02

Kommunikation I Eltern/Schüler* innen 00:50 1,7% 02:01  - 01:12 00:44 1,5% 02:02 - 01:18

Kommunikation II Klassen-, Zeugniskonferenzen 00:12 0,4% 01:01 - 00:49 00:11 0,4% 01:01 - 00:51

Kommunikation III als Fachlehrer*in 01:07 2,2% 00:01 01:05 01:10 2,4% 00:01 01:09

Korrekturzeiten 05:00 10,0% 05:58 - 00:59 04:31 9,4% 05:43 - 01:12

Prüfungen 02:04 4,1% 00:56 01:08 02:06 4,4% 00:57 01:09

Arbeitsplatzorganisation 00:42 1,4% 00:42 00:36 1,2% 00:36

Arbeitsraum Schule 00:13 0,4% 00:13 00:09 0,3% 00:09

Funktionsaufgaben 07:30 15,0% 07:15 00:15 08:17 17,3% 08:38 - 00:21

F1: Schulleitungsaufgaben 00:24 0,8% 00:17 00:06 01:46 3,7% 01:35 00:11

F2: Klassenleitungsfunktion 03:20 6,7% 02:37 00:43 02:58 6,2% 02:20 00:38

F3: Arbeitsgruppen, Ausschüsse 00:27 0,9% 00:30 - 00:03 00:22 0,8% 00:27 - 00:06

F4: Weitere Funktionsarbeit 03:20 6,7% 03:50 - 00:31 03:13 6,7% 04:16 - 01:04

Sonstige Arbeitszeiten 04:09 8,3% 00:01 04:09 04:16 8,9% 00:02 04:15

Veranstaltungen mit Übernachtung** 01:09 2,3% 01:09 01:20 2,8% 01:20

Sonstige Kommunikation V 00:29 1,0% 00:29 00:29 1,0% 00:29

Wegezeiten zwischen Standorten 00:03 0,1% 00:01 00:02 00:04 0,1% 00:02 00:02

Krankheit, Arztbesuch, Sonderurlaub 02:24 4,8% 02:24 02:16 4,7% 02:16

Sonstiges 00:05 0,2% 00:05 00:08 0,3% 00:08

Summen 50:01 100,0% 46:34 03:26 48:01 100,0% 46:34 01:27

*      Rundungsbedingte Differenzen in den Summen möglich

**    Sonderregelungen für Klassenreisen          

Tätigkeit
Wochenarbeitszeit pro VZLÄ*

Vollzeit

n = 310, VZLÄ = 306,36

Teilzeit / Vollzeit

IST-SOLL-Vergleich der Arbeitszeiten auf Basis einer Durchschnittswoche - Hamburger Modell

Teilzeit

n = 425, VZLÄ = 306,36
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In Berlin waren es zwischen beiden Gruppen 03:24 Stunden Differenz in der kalkulatorischen Durch-
schnittswoche (Mußmann et al., 2025, S. 124), insofern ist der Unterschied in Hamburg mit 01:59 
Stunden spürbar geringer. 

Bei den IST-Zeiten sehen wir in Hamburg für beide Gruppen auch empirisch nahezu gleiche Anteile 
an Allgemeinen Aufgaben, sowohl für A1 als auch für A2. Auch der Anteil an den sonstigen Arbeits-
zeiten ist sehr ähnlich, Teilzeitkräfte nehmen auch nur etwas weniger (11 Minuten) an Klassenfahr-
ten teil.  

Etwa 2% höher als bei Vollzeitkräften ist dagegen der Anteil der unterrichtsbezogenen Aufgaben 
bei Teilzeitkräften, was nicht im Netto-Unterrichtsanteil (U1) begründet ist, sondern in U2.  

Die Vor- und Nachbereitung nimmt mit 18,7% bei Teilzeitkräften gegenüber 17,3% einen höheren 
Anteil ein, ebenso die Korrekturzeiten mit 10,0% gegenüber 9,4%. Die übrigen Abweichungen sind 
gering.  

Geringer ist der Anteil an Funktionsaufgaben, da Teilzeitkräften weniger Schulleitungsaufgaben 
(0,8% TZ gegenüber 3,7% VZ) übertragen bekommen. Klassenleitungsaufgaben übernehmen Teil-
zeit-Kräfte dagegen etwas stärker (6,7% gegenüber 6,2%), die weitere Funktionsarbeit hat ähnliche 
Bedeutung.  

Nehmen wir die IST-SOLL-Differenzen in den Blick, so verhalten sich Teilzeit- und Vollkräfte bei den 
meisten Tätigkeiten sehr ähnlich:  

Bei den unteilbaren Aufgaben erzielen beide ausgeglichene Zeitbilanzen bei Konferenzen und Fort-
bildung und leisten bei Tagesveranstaltungen etwa eine Stunde mehr Wochenarbeitszeit als einge-
plant. Diese können ς wie im letzten Abschnitt besprochen ς überwiegend als verschobener Unter-
richt betrachtet werden (siehe oben). 

Auch bei den teilbaren Aufgaben sind die Bilanzen von Teilzeit- und Vollzeitkräften sowohl für Ver-
tretungen als auch für Aufsicht sehr ähnlich. Beide haben eine Unterdeckung von etwas mehr als 
30 Minuten. 

Bei Korrekturzeiten unterschreiten beide Gruppen die SOLL-Zeit um etwa eine Zeitstunde. Die IST-
Zeit für Teilzeitkräfte ist eine halbe Stunde höher, wahrscheinlich weil sie mehr unterrichten, aber 
da Korrekturzeiten Teil der Unterrichtsfaktoren sind, ist die Bilanz vergleichbar. 

Bei den unterrichtsbezogenen Aufgaben fällt weiterhin auf, dass Prüfungen, deren SOLL in den 
WAZ-Vorgaben für Unterricht jeweils enthalten ist, nur etwa zur Hälfte den realen Arbeitszeitver-
brauch abdecken. Beide Gruppen erreichen eine Stunde Überschreitung der SOLL-Zeit ς unterschei-
den sich also nicht.  

Bleiben noch die Tätigkeiten mit nennenswerten Unterschieden zwischen Teilzeit- und Vollzeit-
Kräften, sie betreffen U1 und U2: 

¶ Teilzeitkräfte leisten eine relativ höhere Nettounterrichtszeit (13:25 Std. gg. 12:55 Std.), wäh-
rend sie gleichzeitig ca. 1 Stunde weniger Funktionen wahrnehmen. Da die SOLL-Zeit anteilig 
zur Vertragsarbeitszeit geplant wird, erzielen sie dem entsprechend auch eine etwas geringere 
Unterdeckung als die Vollzeitkräfte (ς03:35 zu ς03:50 Std.). Diese Unterdeckung wird jedoch 
wie gesehen durch verschobenen bzw. ausgefallenen Unterricht im Rahmen von Tagesveran-
staltungen (+0:59 Std.), Klassenfahrten (+1:09 Std.) und Krankheit (+2:24 Std.) mehr als ausge-
glichen. Dadurch überschreiten beide Teilgruppen ihre Soll-Zeiten deutlich.  

Nennenswerte Unterschiede zeigen sich auch bei der zweiten Teil-Klasse der Unterrichtsbezogenen 
Aufgaben (U2): 
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¶ Wie erwartet überschreiten beide Gruppen die SOLL-Zeit für Vor- und Nachbereitung des Un-
terrichts, aber Vollzeitkräfte nur um eine Stunde, Teilzeitkräfte hingegen um zwei Stunden. Sie 
bereiten Unterricht deutlich zeitintensiver vor.  

¶ Bei pädagogischer Kommunikation haben wir im vorherigen Abschnitt gelernt, dass sie ganz-
heitlich zu betrachten sind, da sich aufgrund im Einzelnen fehlender SOLL-Zeiten sonst ein fal-
sches Bild ergeben könnte. Für Teilzeit-Kräfte beträgt der Saldo von Kommunikation I-III und V 
Minus 00:26 Stunden (IST 02:38 ς SOLL 03:04). Er kann dazu genutzt werden, die 00:43 Stunden 
Überschreitung bei Klassenleitungsfunktion F2 auf 17 Minuten zu verkürzen. Bei Vollzeit-Kräf-
ten entsteht bei pädagogischer Kommunikation ein Minus von 00:32 Stunden (IST 02:34 ς SOLL 
03:06), hier bleiben 00:06 Stunden Überdeckung unter Berücksichtigung des Plus aus Klassen-
leitungsfunktion (00:38 Std.). Insofern kann man sagen, dass Teilzeitkräfte sich im pädagogi-
schen Alltag auch ein klein wenig mehr Zeit (ca. 11 Minuten) für die pädagogische Kommunika-
tion nehmen können.  

Alles in allem kann der Unterschied von zwei Stunden höherer kalkulatorischer Mehrarbeit von 
Teilzeitkräften gegenüber Vollzeitkräften im Wesentlichen auf Differenzen bei unterrichtsbezoge-
nen Aufgaben zurückgeführt werden. Eine Stunde geht davon auf intensivere Vor- und Nachberei-
tung zurück, die andere Stunde entsteht durch Abweichungen bei der Nettounterrichtszeit, bei 
Krankheit und Kommunikation. Besonders auffällig ist jedoch, dass sowohl die auf Vollzeitäquiva-
lente hochgerechneten IST-Zeiten, als auch die IST-SOLL-Differenzen denen von Vollzeitkräften bei 
den meisten Tätigkeiten sehr ähnlich sind. Strukturelle Benachteiligungen von Teilzeitkräften schei-
nen sich durch die in Hamburg vorgenommene Art der Ressourcenzuweisung spürbar reduziert zu 
haben. Hervorzuheben ist die Handhabung der allgemeinen Aufgaben, die im IST-SOLL-Vergleich 
sogar eine um 10 Minuten geringere Belastung der Teilzeitkräfte ergeben hat.  

4.4 Unterschiede zwischen Lehrkräften mit und ohne Schulleitungsaufgaben 

Die Tätigkeiten von Schulleitungsangehörigen im weiteren Sinne wurden in der Berliner Studie erst-
malig erfasst. Üblicher Weise werden in Umfragen primär die nominellen Schulleiterinnen oder 
Schulleiter adressiert. Hier wird der Kreis bewusst auf die Schulleitung im weiteren Sinne bezogen. 
Damit sind neben Schulleiter*innen auch Lehrkräfte mit Beförderungsämtern (wie Ober- oder Mit-
telstufenkoordinator*innen oder Abteilungskoordinator*innen) sowie Funktionsstellenςinha-
ber*innen (wie Fachleiter*innen) gemeint. Auch Mitglieder des Personalrats können dazugehören. 
Mit dieser Definitionsvorgabe haben sich die Befragten selbst als Mitglied der Schulleitung i.w.S. 
identifiziert.  

63 Lehrkräfte mit Schulleitungstätigkeiten in diesem Sinne haben sich in Hamburg an der Zeiterfas-
sung beteiligt und konnten mit hinreichender Eintragsqualität berücksichtigt werden. Anhand der 
Eingruppierung (A15/A16) lassen sich 22 Personen davon der nominellen Schulleitung zuordnen. 
Die Arbeitszeitergebnisse sind aufgrund zu geringer Fallzahlen nicht repräsentativ, aber für diese 
Teilgruppe durchaus aussagekräftig und im Rahmen der sonstigen Ergebnisse auch konsistent. Die 
Auswertung ihrer speziellen Arbeitsbedingungen erfolgt in einem eigenen Arbeitspapier und wird 
separat veröffentlicht. ς An dieser Stelle kann aber ihr abweichendes Arbeitsprofil im Vergleich zu 
anderen Lehrkräften ausgewiesen werden (vgl. Tabelle 21). Die 63 Lehrkräfte des Auswertungs-
samples mit Schulleitungsaufgaben weisen eine durchschnittliche Gesamtarbeitszeit von 51:41 
Stunden auf und überschreiten die Normwoche damit um 05:07 Stunden.  
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Tabelle 21: IST-SOLL-Vergleich der Arbeitszeiten auf Basis einer Durchschnittswoche für Lehrkräfte mit 
und ohne Schulleitungsaufgaben ς Hamburger Modell 

 

IST Anteil IST SOLL IST - SOLL IST Anteil IST SOLL IST - SOLL

Allgemeine Aufgaben 05:07 10,5% 04:37 00:30 05:02 9,7% 04:02 01:00

A1: Konferenzen und Fortbildung 03:39 7,5% 02:35 01:04 03:54 7,5% 02:11 01:44

Konferenzen 01:23 2,8% 01:15 - 00:08 01:46 3,4% 01:03 00:43

Veranstaltungen ohne Übernachtung 01:20 2,7% 00:21 00:59 01:11 2,3% 00:17 00:53

Fortbildung 00:56 1,9% 00:59 - 00:03 00:58 1,9% 00:51 - 00:07

A2: Aufsicht und Vertretung 01:28 3,0% 02:02 - 00:34 01:08 2,2% 01:51 - 00:43

Vertretungen 00:38 1,3% 01:01 - 00:23 00:29 0,9% 00:56 - 00:26

Aufsichten 00:50 1,7% 01:01 - 00:11 00:39 1,3% 00:56 - 00:17

Unterrichtsbezogene Aufgaben 32:37 66,8% 34:55 - 02:18 24:53 48,1% 25:48 - 00:55

U1: Nettounterrichtszeit 13:30 27,7% 17:16 - 03:45 09:42 18,8% 12:51 - 03:09

U2: Unterrichtsbezogene Aufgaben 19:06 39,1% 17:39 01:27 15:11 29,4% 12:57 02:14

Vor- und Nachbereitung 09:06 18,6% 07:29 01:36 06:44 13,0% 05:23 01:21

Kommunikation I Eltern/Schüler*innen 00:46 1,6% 02:05 - 01:20 00:53 1,7% 01:28 - 00:36

Kommunikation II Klassen-, Zeugniskonferenzen 00:11 0,4% 01:03 - 00:52 00:12 0,4% 00:45 - 00:32

Kommunikation III als Fachlehrer*in 01:09 2,4% 00:01 01:08 00:55 1,8% 00:03 00:52

Korrekturzeiten 04:55 10,1% 06:02  -01:08 03:51 7,4% 04:21 - 00:30

Prüfungen 02:08 4,4% 00:58 01:11 01:52 3,6% 00:57 00:55

Arbeitsplatzorganisation 00:40 1,4% 00:40 00:37 1,2% 00:37

Arbeitsraum Schule 00:11 0,4% 00:11 00:07 0,2% 00:07

Funktionsaufgaben 06:44 13,8% 07:01 - 00:17 18:30 35,8% 16:44 01:46

F1: Schulleitungsaufgaben 00:01 0,0% 00:01 00:00 11:18 21,9% 09:46 01:32

Leitung und Personalführung 01:51 3,6%

Administration, Qualitätssicherung, Schulorganisation 07:11 13,9%

Pädagogische Gestaltung und Entwicklung 01:36 3,1%

Pädagogische Intervention / Krisenintervention 00:35 1,1%

F2: Klassenleitungsfunktion 03:13 6,6% 02:33 00:40 02:20 4,5% 01:48 00:32

F3: Arbeitsgruppen, Ausschüsse 00:23 0,8% 00:29 - 00:06 00:36 1,2% 00:25 00:11

F4: Weitere Funktionsarbeit 03:07 6,4% 03:57 - 00:50 04:16 8,3% 04:45 - 00:29

Sonstige Arbeitszeiten 04:20 8,9% 00:01 04:19 03:16 6,3% 00:00 03:16

Veranstaltungen mit Übernachtung** 01:17 2,6% 01:17 01:00 1,9% 01:00

Sonstige Kommunikation V 00:29 1,0% 00:29 00:31 1,0% 00:31

Wegezeiten zwischen Standorten 00:03 0,1% 00:01 00:02 00:03 0,1% 00:00 00:03

Krankheit, Arztbesuch, Sonderurlaub 02:24 4,9% 02:25 01:41 3,3% 01:41

Sonstiges 00:07 0,2% 00:07 00:02 0,1% 00:02

Summen 48:48 100,0% 46:34 02:14 51:41 100,0% 46:34 05:07

*      Rundungsbedingte Differenzen in den Summen möglich

**    Sonderregelungen für Klassenreisen          

Tätigkeit
Wochenarbeitszeit pro VZLÄ*

Lehrkräfte

n = 662, VZLÄ = 546,49

Lehrkräfte mit und ohne Schulleitungsaufgaben

IST-SOLL-Vergleich der Arbeitszeiten auf Basis einer Durchschnittswoche - Hamburger Modell

 LK mit Schulleitungsaufgaben

n = 63, VZLÄ = 57,32
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Alle anderen 662 Lehrkräfte des Samples kommen isoliert auf eine Durchschnittswoche von 48:48 
Stunden bei einer Überschreitung von 02:14 Stunden pro VZLÄ. Lehrkräfte mit Schulleitungsaufga-
ben haben also bezogen auf jede Schulwoche eine um 02:53 Stunden höhere Arbeitszeit als andere 
Lehrkräfte an den untersuchten Schulen.  

Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben haben in Berlin (53:10 Std.) eine anderthalb Stunden längere 
durchschnittliche Arbeitszeit, sind also noch höher belastet. Ihr Abstand zu den anderen Lehrkräf-
ten, die 49:59 Stunden pro Woche arbeiten, ist mit 03:11 Stunden aber nur 18 Minuten größer als 
in Hamburg. Dies liegt daran, dass Lehrkräfte in Berlin in diesem Kalenderjahr mit 47:15 Stunden 
eine 41 Minuten höhere SOLL-Zeit haben als die Hamburger. Die durchschnittliche Mehrarbeit aller 
Lehrkräfte in Berlin beträgt 03:06 Stunden, liegt also je Durchschnittswoche 39 Minuten über den 
Hamburger Werten (02:27 Stunden). Auch in Berlin überschreiten Schulleitungen im Gymnasium 
ihre Arbeitszeit besonders stark. 

Schulleitungsaufgaben nehmen in Hamburg bei dieser Gruppe einen Zeitanteil an der Gesamtar-
beitszeit von 22% (11:18 Std.) ein. Mehr als sieben Stunden davon werden mit administrativen und 
schulorganisatorischen Tätigkeiten verbracht, knapp zwei Stunden beziehen sich auf Leitung und 
Personalführung, es folgen die pädagogische Gestaltung (01:36 Std.) und die Krisenintervention 
(00:35 Std.).  

Die Übernahme von Schulleitungsaufgaben geht zu Lasten anderer Tätigkeiten. Daher unterschei-
det sich das Tätigkeitenprofil der Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben deutlich von dem aller an-
deren Lehrkräfte. Sie haben insgesamt sehr viel mehr Funktionsaufgaben (18:30 Std.) als andere 
Lehrkräfte (06:44 Std.), dafür weniger unterrichtsbezogene Aufgaben (24:53 zu 32:37 Std.) und we-
niger sonstige Arbeitszeiten (03:16 zu 04:20 Std.) ς aber nahezu gleichviele allgemeine Aufgaben 
(05:02 zu 05:07 Std.). Da der Wegfall anderer Aufgaben rechnerisch einen geringeren Umfang an-
nimmt als die Übernahme von Schulleitungsaufgaben, erhöht sich die IST-Arbeitszeit und die Mehr-
arbeit der Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben empirisch um ca. drei Stunden.  

Diese Mehrarbeit stammt nicht allein aus der Funktionsarbeit. Während Lehrkräfte mit den SOLL-
Vorgaben hier gut hinkommen (- 00:17 Std.), benötigen Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben 01:46 
Stunden mehr Zeit als vorgegeben. Einen größeren Bedarf als die anderen Lehrkräfte haben sie 
jedoch auch bei allgemeinen (+ 00:30 Std. aufgrund von Konferenzen) und bei unterrichtsbezogenen 
Aufgaben (+ 01:23 Std.). Letzteres könnte daran liegen, dass sie neben ihrer Leitungsfunktion auf-
grund ihrer Erfahrung beim Unterrichten auch kommunikations- und korrekturintensivere Lern-
gruppen übernehmen. Darauf verweist, dass der höhere Mehraufwand gegenüber anderen Lehr-
kräften sich nicht nur bei Klassen- und Zeugniskonferenzen (+ 20 min) niederschlägt, sondern auch 
bei Elternkommunikation / Fachlehrerkommunikation (+ 28 min) sowie Korrekturzeiten (+ 38 min). 

Der Vergleich von Stadtteilschule und Gymnasium (ohne Abbildung) zeigt, dass Lehrkräfte mit 
Schulleitungsaufgaben im Gymnasium 52% ihrer IST-Zeit für unterrichtsbezogene Aufgaben auf-
wenden, während es in der Stadtteilschule nur 41% sind. Dafür haben jene einen Anteil an Funkti-
onsaufgaben von 42%, während dieser im Gymnasium bei 32% liegt. Dies wirkt sich auf alle Funkti-
onsaufgaben aus (F1 bis F4). Auch der Anteil sonstiger Arbeitszeiten ist im Gymnasium zwei Pro-
zentpunkte höher, was im Wesentlichen an den Klassenfahrten liegt. Die 40 Minuten höhere Mehr-
arbeit bei Lehrkräften mit Schulleitungsaufgaben im Gymnasium gegenüber denen aus der Stadt-
teilschule lässt sich im Wesentlichen auf zwei Faktoren zurückführen:  

Die SOLL-Vorgaben für Funktionsaufgaben reichen in beiden Schulformen nicht aus, hier wird im 
Gymnasium zwei, in der Stadtteilschule eine Stunde mehr Zeit verbraucht. Dies liegt vor allem in 
den Schulleitungsaufgaben begründet (StS + 00:44, GY + 02:00 Std.). Während im Gymnasium die 
übrigen Funktionszeiten ziemlich genau mit dem Bedarf übereinstimmen, wenden die Lehrkräfte 
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mit Schulleitungsaufgaben in der Stadtteilschule insbesondere für Klassenleitungsfunktionen mehr 
Zeit auf, sparen diese bei weiterer Funktionsarbeit aber in gleicher Höhe ein.  

Aufgrund des höheren Anteils unterrichtsbezogener Aufgaben im Gymnasium kommen weitere Zei-
ten hinzu, da Schulleitungen dort 39 Minuten unter den Vorgaben liegen, während es in der Stadt-
eilschule 77 Minuten sind. (Die Verlagerung von unterrichtsbezogenen Aufgaben in Tagesveranstal-
tungen, Klassenfahrten und Krankheit gilt natürlich auch für Schulleitungen.) Die höhere Belastung 
gegenüber der Stadtteilschule resultiert vor allem aus den Kategorien Vor- und Nachbereitung (+ 32 
Min. gegenüber StS), Korrekturzeiten (+ 99 Min.) sowie Arbeitsplatzorganisation (+ 19 Min.). Wäh-
rend andererseits die Schulleitungen an der Stadtteilschule für Prüfungen einen größeren Mehrbe-
darf haben als am Gymnasium (+ 64 Min.).  

Alles in allem erweist sich wie erwartet die Schulleitungsfunktion als eine gegenüber den anderen 
Lehrkräften nochmal zeitintensivere Aufgabe ς die sich an den beiden Schulformen auch etwas un-
terschiedlich realisiert. Zwar ist diese Funktionsaufgabe von den SOLL-Zeiten unterausgestattet, die 
Mehrarbeit dieser Gruppe resultiert aber nicht nur aus dieser Aufgabe allein. 

4.5 Der Einfluss neuer, zusätzlicher Aufgaben für die Mehrarbeit  

Ein weiterer Faktor für die Entstehung von Mehrarbeit sind neue Aufgaben, die aufgrund neuer 
Anforderungen im Schulsystem hinzugekommen sind (z.B. Inklusion, Digitalisierung) und von den 
Lehrkräften erfüllt werden müssen. Bei Einführung der LehrArbzVO im Jahr 2003 wurden diese Auf-
gaben nicht berücksichtigt, die Verordnung wurde zwischenzeitlich jedoch auch nicht aktualisiert, 
um diese Aufgaben zu berücksichtigen. Offenbar gehen die Behörden davon aus, dass die damit 
verbundenen zeitlichen Zusatzbelastungen durch veränderten Umgang mit oder durch Wegfall von 
anderen Tätigkeiten irgendwie ausgeglichen werden. Auf jeden Fall gibt es keinen systematischen 
Umgang mit neuen und zusätzlichen Aufgaben seitens Schulbehörden und Regulatorik.  

Um genauer zu verstehen welche Aufgaben in den letzten Jahren hinzugekommen sind und wel-
chen Umfang sie ausmachen, wurde den Lehrkräften ein Schätzmodul präsentiert. Mit Hilfe des 
Schätzmoduls sollten sie ihren wöchentlichen Zeitverbrauch für sechszehn mögliche neue, zusätz-
liche Aufgaben einschätzen. Die Auswahlmöglichkeiten sind gemeinsam mit Expertinnen und Ex-
perten aus der Hamburger Schulpraxis bestimmt worden. Dieses Schätzmodul ist eine Weiterent-
wicklung des Schätzmoduls aus der sächsischen Belastungsstudie, das auch in Berlin eingesetzt wor-
den ist. Lehrkräfte konnten in diesem Modul ihren Zeitverbrauch für diese Aufgaben abschätzen. 
Während der Onlinebefragung wurden die eingetragenen Zeitwerte jeweils saldiert und ausgewie-
sen, um die Lehrkräfte dabei zu unterstützen, einen möglichst plausiblen Wert zu ermitteln. In zwei 
Validierungsrunden wurden die Lehrkräfte gebeten, ihre Eingaben zu überprüfen und zu präzisie-
ren. Die Auswertung konzentriert sich auf 420 Personen, die sowohl diese Schätzung abgegeben, 
als auch ihre Arbeitszeit erfasst haben. Dies war erforderlich, um in einem Plausibilitätscheck durch 
Abgleich mit der tatsächlichen IST-Arbeitszeit durchführen zu können28, u.a. ob der Gesamtumfang 
der neuen, zusätzlichen Aufgaben realistisch eingeschätzt wurde.  

Bei diesen Aufgaben handelt es sich sowohl um auf den Unterricht bezogene Aufgaben (z.B. digitale 
Unterrichtsgestaltung), als auch um Aufgaben der Schulorganisation (z.B. Beteiligung an der 

 
28  Lehrkräfte, bei denen der Umfang der geschätzten Zeiten für neue, zusätzliche Aufgaben die individuelle 

IST-Arbeitszeit für Unterrichtsnahe Lehrarbeit, Pädagogische Kommunikation und Arbeitsorganisation 
überschritten, wurden ausgeschlossen. Anzunehmen ist ferner, dass neue Aufgaben nicht während der 
Unterrichtszeit (U1), jedoch durchaus im Rahmen der unterrichtsbezogenen (U2) und von Funktionsauf-
gaben erfüllt werden können.  
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Schulentwicklungsarbeit). Die Aufgaben sind in den letzten Jahren hinzugekommen, wobei sie teil-
weise zusätzlichen Aufwand bedingen (z.B. Lernstands-Dokumentationen) und teilweise eine neue 
Tätigkeit darstellen, für die in unbekannter Höhe auf der anderen Seite durchaus auch Zeitaufwand 
entfallen kann (z.B. Digitale Unterrichtsgestaltung). Der Zeitaufwand wird jeweils auf ein Vollzeit-
lehreräquivalent (VZLÄ) bezogen, d.h. auf eine Vollzeitkraft. Wobei klar ist, dass Teilzeitkräfte rela-
tiv mehr Mehrarbeit einbringen als Vollzeitkräfte.   

Insgesamt haben die sechzehn erfragten neuen, zusätzlichen Aufgaben in Hamburg derzeit einen 
geschätzten Zeitanteil von 10:09 Stunden pro Schulzeitwoche und VZLÄ. Abbildung 36der zehn zeit-
intensivsten Aufgaben zeigt, dass der größte Zeitaufwand durch die Nutzung von Lernplattformen 
(02:27 Std. / Wo) sowie durch die Digitale Unterrichtsgestaltung (02:20 Std. / Wo.) bedingt wird. 
An dritter Stelle folgt der Zeitaufwand für Inklusion, Multi-Professionelle Teams und Ganztag (01:01 
Std. / Wo.). Der Aufwand für die Dokumentation des Lernstandes der Schülerinnen und Schüler 
umfasst 33 Minuten jede Woche, Lehrkräfte beteiligen sich in Hamburg im Mittel geschätzt mit 31 
Minuten pro Woche an der Schulentwicklungsarbeit. Für die weiteren fünf Aufgaben liegt der Auf-
wand jeweils zwischen 20 und 25 Minuten pro Woche. Auffällig ist dabei, dass die beiden unter-
suchten Aufgaben, die Lehrkräfte mit Funktions- bzw. Schulleitungsaufgaben übertragen werden 
(Umsetzung digitaler Lehr- und Lernformen; Eigenverantwortung der Schule) für diese vergleichs-
weise kleine Gruppe einen so bedeutenden Umfang annehmen, dass sie insgesamt 45 Minuten der 
Wochenarbeitszeit aller Lehrkräfte ausmachen. 

Die abgebildeten zehn umfangreichsten Aufgaben ergeben zusammen 08:51 Stunden der Wochen-
arbeitszeit. Es verbleiben nur noch 01:18 Stunden / Wo. für die übrigen sechs Tätigkeiten. 

 

Abbildung 36: Die zehn zeitintensivsten neuen, zusätzlichen Aufgaben 
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Beim Umfang der erhobenen Tätigkeiten liegen die drei Bundesländer nicht weit auseinander 
(Abbildung 37): 10:09 Stunden in Hamburg, 10:30 Stunden in Berlin29, in Sachsen 10:44 Stun-
den ς pandemiebestimmt mit etwas anderen Aufgaben. Auffällig ist aber die Konstanz der 
Ergebnisse. 

Es gibt jedoch jenseits der Pandemiesituation weitere landesspezifische Unterschiede. Die 
Rangfolge der Tätigkeiten unterscheidet sich in Hamburg von der in Berlin. In Hamburg komς
men die beiden erwähnten Tätigkeiten der erweiterten Schulleitung (Umsetzung der Digitaliς
sierung und Eigenverantwortung der Schule) sowie die Neuen Formen der Öffentlichkeitsarbeit 
(Schulveranstaltungen, Schul-Homepage, Spendenläufe etc.) unter die Top 10, während in 
Berlin andererseits drei Tätigkeiten eine relativ stärkere Bedeutung hatten: Unterstützung von 

neuen Beschäftigtenς
gruppen (Lehrkräfte im 
Quer- und Seiteneinς
stieg, Praktikant*innen 
u.a.), Aufwand für Schüς
ler*innen mit Flucht- 
und Migrationshinterς
grund sowie Berufsoriς
entierung. In Sachsen 
dominierten hingegen 
die mit der Pandemie 
verbundenen Aufgaben 
(Hygienekonzepte, Fern-
unterricht). Da diese mit 
mehr als 2 Stunden pro 
Woche einen breiten 
Raum eingenommen ha-
ben, ging dies zu Lasten 
anderer Tätigkeiten (z.B. 
Digitalisierung, Inkluς
sion). Dies wird in Abbil-
dung 37 sehr gut deut-
lich. Dies zeigt, dass 
Lehrkräfte offenbar unς
ter großem Zeitdruck 
durchaus auch Aufgaben 
priorisieren und Grenς
zen ziehen können. Au-
ßerdem war nach der 
Schulentwicklungsarbeit 
nicht gefragt worden. 

Die Abbildung orientiert 
sich an der von Hamburg 
vorgegebenen Prioς

 
29  Da in Hamburg nur Sekundarschulen beteiligt sind, ergeben sich Abweichungen gegenüber den bis-

lang berichteten Werten für Berlin und Sachsen aufgrund des Ausschlusses von Lehrkräften an 
Grundschulen.  
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Abbildung 37: Vergleich des Zeitaufwands für neue, zusätzliche Aufga-
ben mit Berlin und Sachsen 
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risierung und nimmt zusätzlich den Aufwand für Schüler*innen mit Flucht- und Migrationshin-
tergrund mit auf ς weil es hier klare Unterschiede gibt. Es ergibt sich als Gesamteindruck zu-
nächst ein Bild großer Ähnlichkeit bei vielen Aufgaben: 

Es dominieren neue Aufgaben, die mit der Digitalisierung im Zusammenhang stehen: Lern-
plattformen, Digitale Unterrichtsgestaltung, Administration für digitale Technik sowie Umset-
zung digitaler Lehr- und Lernformen als Schulleitungsaufgabe. Der Aufwand beträgt in Ham-
burg 05:36, Berlin 05:14 und Sachsen 04:25 Stunden. Wie in Kapitel 6 bis 9 zu sehen sein wird, 
ist Hamburg insgesamt bei der Digitalisierung weiter als die beiden anderen Bundesländer, 
der Zeitaufwand liegt aber nicht an der Spitze, sodass auch Synergien bereits eine Rolle spielen 
könnten. 

Bei einer Reihe von Aufgaben liegen die Unterschiede zwischen den Ländern im Minutenbe-
reich (Lernstands-Dokumentationen, Schulentwicklungsarbeit, Administrationsςaufgaben di-
gitale Technik, Vergleichsarbeiten ς Wettbewerbe). Bei den beiden Aufgaben, die von Lehr-
kräften mit Schulleitungsaufgaben oder in Funktionsämtern wahrgenommen werden (Umset-
zung digitaler Lehr und Lernformen, Eigenverantwortung der Schule) sind die Unterschiede 
ebenfalls gering, dürften aber aufgrund der geringen Größe der Gruppe, die sie ausführen, für 
die Individuen größer sein.  

Bedeutsame Unterschiede zeigen sich bei drei Aufgaben:  

Für Inklusion ς Multiprofessionelle Teams ς Ganztag wenden Lehrkräfte in Berlin etwas mehr 
Zeit auf. In Sachsen ist dagegen zu vermuten, dass diese Aufgaben durch die Pandemieaufga-
ben stark eingeschränkt worden sind. 

Der Aufwand für Schüler*innen mit Flucht- und Migrationshintergrund hat hingegen in Sach-
sen zu Beginn des Krieges gegen die Ukraine und der damit verbundenen Fluchtbewegung ein 
Maximum (00:30 Std.). In Hamburg ist heute der Aufwand deutlich reduziert (00:17 Std.). 
Neue Formen der Öffentlichkeitsarbeit waren in Berlin weniger bedeutsam als in den anderen 
Ländern.  

Es stellt sich die Frage, welchen Beitrag die neuen, zusätzlichen Aufgaben zur Erklärung für die 
Mehrarbeit leisten können. Die folgende Auswertung unterstützt die Vermutung, neue zusätz-
liche Aufgaben könnten eine wesentliche Ursache für die Mehrarbeit eines großen Teils der 
Lehrkräfte sein.  

Wenn die Hamburger Befragten in zwei Gruppen aufgeteilt werden, je nachdem ob sie ihre 
SOLL-Zeit unterschreiten (141 Lehrkräfte) oder überschreiten (279 Lehrkräfte) ergibt sich für 
die zehn umfangreichsten Aufgaben das in Abbildung 38 dargestellte Bild. In Summe leisten 
diejenigen, die ihre SOLL-Arbeitszeit unterschreiten nur 07:23 Stunden bei diesen zehn neuen 
Aufgaben, diejenigen, die Mehrarbeit leisten, jedoch 09:28 Stundenς eine Differenz von 2 
Stunden pro Schulwoche. 

Bei den vier Aufgaben, die mit der Digitalisierung im Zusammenhang stehen, ergibt sich ins-
gesamt eine Zeitdifferenz von 01:18 Stunden zwischen den Lehrkräften mit Überschreitung 
ihrer SOLL-Arbeitszeit und denjenigen, die sie unterschreiten. Interessanterweise wird nur der 
Unterschied bei der Nutzung von Lernplattformen signifikant (47 Min. Differenz). Bei der Digi-
talen Unterrichtsgestaltung liegen die beiden Gruppen 23 Minuten auseinander.  

Bei der Durchführung von Lernstands-Dokumentationen gibt es einen signifikanten Zeitunter-
schied von knapp 10 Minuten, was in etwa einem Viertel der Durchschnittszeit entspricht. 
Signifikant wird auch der Unterschied zwischen den Gruppen bei der Zeitbelastung für die Ei-
genverantwortliche Schule (in der Rolle als Schulleitung im weiteren Sinne).   
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Abbildung 38: Unterschiede bei der Wahrnehmung neuer, zusätzlicher Aufgaben zwischen Lehrkräf-
ten mit Über- oder Unterschreitung ihrer persönlichen SOLL-Zeit 

Bei den übrigen Aufgaben gibt es zwar Unterschiede, die aber nicht mehr signifikant werden. 
Bemerkenswert ist zudem, dass es bei den Aufgaben, die mit der Inklusion, Multi-Professio-
nellen Teams oder dem Ganztag verbunden sind, keinerlei Unterschiede zwischen den Grup-
pen gibt.  

Man kann also für Hamburg festhalten, dass Unterschiede in der aktiven Wahrnehmung der 
neuen, zusätzlichen Aufgaben etwa zwei Stunden der Mehrarbeit erklären können. Davon ent-
fällt mehr als eine Stunde auf die Digitalisierung und der Rest auf eine Reihe einzelner Tätig-
keiten, von denen keine besonders heraussticht. Damit unterscheidet sich Hamburg deutlich 
von den Sekundarschulen in den Deputat-Ländern Berlin und Sachsen. In Berlin besteht eine 
Differenz von fast 4 Stunden zwischen den beiden Gruppen, in Sachsen von 04:35 Stunden 
(ohne Pandemieaufgaben 03:29 Std.) pro Schulwoche. Bei Aufgaben der Digitalisierung liegt 
die Spreizung in Hamburg bei 01:18 Stunden, in Berlin bei 01:51 Stunden in Sachsen bei 02:39 
Stunden. In Berlin kommen mit Vergleichsarbeiten und der Beteiligung an der Schulentwick-
lung noch signifikante Unterschiede hinzu. In Sachsen werden zusätzlich die Unterschiede bei 
der Übernahme von Inklusionsaufgaben, Lernstandsdokumentationen und neuen Formen der 
Öffentlichkeitsarbeit noch signifikant. 

Die Art und Weise unterscheidet sich offenbar, wie in Sachsen, Berlin und Hamburg die neuen, 
zusätzlichen Aufgaben unter den Lehrkräften verteilt werden. Möglicherweise bestehen in 
Hamburg durch die Planung von Wochenarbeitszeiten für unterschiedliche Typen von Aufga-
ben mehr Möglichkeiten, Anreize zur Übernahme von neuen und zusätzlichen Aufgaben zu 
setzen und mehr Lehrkräfte an diesen Aufgaben zu beteiligen.  
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4.6 Resümee: Streuung der individuellen Arbeitszeiten und Einflussfaktoren auf 
die Streuung 

Worin genau liegen die individuellen Unterschiede bei den Arbeitszeiten und damit mögliche 
Ursachen von Mehrarbeit? Dies Frage bewegt die Lehrkräfte-Forschung schon lange. Arbeits-
zeitdifferenzen werden auf eine breite Mischung von Faktoren zurückgeführt, die entweder 
auf persönliche Merkmale zurückgehen (z. B. persönliche Arbeitsstile, Kompetenzen, Quali-
tätsverständnis), auf verschiedene Lerngruppen (z. B. Lernstand, Förderbedarf und Diversität 
der Schülerinnen und Schüler), auf die Schulorganisation (z. B. parallele Klassen, fachfremder 
9ƛƴǎŀǘȊΣ 9ƛƴǎŀǘȊ ƛƴ αǎŎƘǿƛŜǊƛƎŜƴά YƭŀǎǎŜƴΣ ¦ƳŦŀƴƎ ŀǳǖŜǊǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘƭƛŎƘŜǊ !ǳŦƎŀōŜƴύ ƻŘŜǊ ƎŜƴŜπ
rell auf die schulischen Rahmenbedingungen (Größe der Klasse, Aufwand für Fächer, Jahr-
gangsstufen) (Mußmann et al., 2025 Kap. 1.3). Einige der bekannten Einflussfaktoren haben 
wir in diesem Kapitel näher betrachtet. Was können wir aufgrund dieser Auswertung zur Situ-
ation in Hamburg sagen?  

Die Abbildung 39 unterscheidet zwei Gruppen, je nachdem, ob sie ihre individuelle SOLL-Ar-
beitszeit unterschreiten (275 Lehrkräfte) oder überschreiten (460 Lehrkräfte). Lehrkräfte, die 
ihre SOLL-Zeit unterschreiten erreichen eine kalkulatorische Durchschnittswoche von 41:51 
Stunden IST gegenüber 53:31 Stunden für die Gruppe, die ihre SOLL-Zeit überschreiten, eine 
Differenz von 11:40 Stunden pro Woche. Diese Differenz ist immer noch sehr groß, aber etwas 
kleiner als in Deputat-Ländern: In Berlin (2023) betrug sie 13:01 Stunden, in Sachsen (2022, 
Arbeitszeitschätzung) waren es 12:30 Stunden. Insofern sind die Einflussfaktoren in Hamburg 
etwas weniger stark ausgeprägt. 

 

 

Abbildung 39: Unterschiedliche Zeitanteile bei der Erfüllung der Tätigkeiten für Lehrkräfte mit Unter- 
und Überschreitung der persönlichen SOLL-Zeit  

 

03:12 03:59
01:27 01:26

13:32 12:56

14:20

21:21

05:37

09:20

03:44

04:29

0

10

20

30

40

50

60

Unter SOLL-Woche
(n = 275 )

Über SOLL-Woche
(n = 460)

A
rb

e
it
sz

e
it
 p

ro
 W

o
ch

e

(X) Sonstige Arbeitszeiten

(F) Funktionsbezogene Aufgaben

(U2) Unterrichtsbezogene Aufgaben

(U1) Nettounterricht

(A2) Vertretung, Aufsicht

(A1) Konferenzen, Fortbildung

Lehrkräftemit und ohne Mehrarbeit
Unterschiedliche Zeitanteile bei der Erfüllung der Tätigkeiten

Stadtteilschule und Gymnasium (WAZ in Stunden:Minuten, A-U-F-X, VZLÄ, Durchschnittswoche)

41:51

53:31



Abgleich der SOLL-Vorgaben mit dem empirischen Arbeitszeitverbrauch   
 

144 

Wohl aufgrund der Regulationswirkung der Hamburger LehrArbzVO gibt es bei Vertretungen 
und Aufsichten (A2) keine signifikanten Unterschiede im Zeitverbrauch der Lehrkräfte, alle an-
deren Unterschiede werden signifikant. Lehrkräfte unter der SOLL-Woche konzentrieren sich 
stärker auf das Unterrichten (+00:36 Std.), während die Lehrkräfte über der SOLL-Woche sehr 
viel mehr Zeit in unterrichtsbezogene Aufgaben (U2) (+07:01 Std.), Funktionsarbeit (+03:43 
Std.) und unbestimmte Arbeitszeiten (X) (+00:45 Std.) einbringen, letzteres v.a. aufgrund von 
Klassenfahrten. Eine genauere Analyse ergibt, dass die höchsten Überschreitungen der ge-
planten SOLL-Zeiten bei dieser Gruppenteilung bei insbesondere vier Aufgaben auftreten: Un-
terrichtsvorbereitung (+03:48 Stunden größere IST-SOLL-Differenz), Funktionsarbeit (+02:23 
Stunden), Korrekturen (+01:40 Stunden) sowie Prüfungen (+00:39 Std.).   

Dies zeigt, dass sich hier die in diesem Kapitel besprochenen Einflussfaktoren auf die Mehrar-
beit kumulativ auswirken. Ein mit Blick auf die Ergebnisse des Kapitals gezielter Vergleich (vgl. 
Tabelle 22) der Gruppenzusammensetzung bestätigt, dass die identifizierten Lehrkräfte-Grup-
pen mit höheren Mehrarbeitsanteilen auch in höherem Maße in der Gruppe vertreten sind, 
die ihre SOLL-Zeiten überschreiten: 

Tabelle 22: Übersicht über die Einflussfaktoren auf die Mehrarbeit 

 

Es kann zwar nicht festgestellt werden, dass die Hamburger LehrArbzVO gegenüber Deputat-
systemen den Umfang der Mehrarbeit reduziert, allerdings ist davon auszugehen, dass sie die 
Streuung der individuellen Arbeitszeiten um etwa eine Stunde Standardabweichung vermin-
dert. Dazu tragen neben der Definition unteilbarer Zeiten für Teilzeitkräfte (in A1) die Unter-
richtsfaktoren (in U) bei. Der bekannt starke Einfluss von Fächern auf die Streuung der indivi-
duellen Arbeitszeiten wurde zwar nicht direkt untersucht, er wird in der Hamburger LehrAr-
bzVO jedoch durch die Bemessung unterschiedlicher Unterrichtsfaktoren gestaltet, die so-
wohl nach Fächern als auch nach Klassenstufen differieren. Insofern tragen die vorgenomme-
nen unterschiedlichen Fächerfaktoren zu der reduzierten Streuung gegenüber Untersuchun-
gen aus Deputat-Ländern bei. Die Größe des Einflusses der Fächer gegenüber den unteilbaren 
Zeiten ist nicht bekannt. Dies sollte bei der Bewertung der Streuung der Arbeitszeiten mitbe-
rücksichtigt werden.  

Einflussfaktor auf die Mehrarbeit Indikator
Unter-SOLL-

Woche

Über-SOLL-

Woche

Schulformunterschied: mehr Mehrarbeit im Gymnasium
Anteil der Gymnasial-

Lehrkräfte
54,2% 63,5%

LK über 60 Jahre haben v.a. sehr hohe Zeiten für Korrekturen  Durchschnittsalter 42,3 Jahre 43,8 Jahre

Vollzeitkräfte können weniger Zeit einbringen (Deckeneffekt) Anteil Vollzeit-Kräfte 46,5% 39,6%

Teilzeitkräfte haben große Überschreitungen bei 

Unterrichtsvorbereitung und Korrekturzeiten

Anteil αvolleά Teilzeit 

(bis 70 % TSF / Teilzeit)
15,6% 25,7%

LK mit Schulleitungsaufgaben benötigen mehr Zeit für 

Funktionsarbeit, Kommunikation und Korrekturen

Anteil Lehrkräfte mit 

Schulleitungsaufgaben
6,2% 10,0%

Neue, zusätzliche Aufgaben werden unterschiedlich 

wahrgenommen

Zeitaufwand für neue, 

zusätzliche Aufgaben
 8,6 Std. 11,0 Std
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5 Vergleich der Hamburger Arbeitszeit mit Arbeitszeiten aus Län-
dern mit Deputatsystem 

Die Besonderheiten des Studiendesigns und des spezifischen Erfassungsmodells ermöglichen 
erstmals den unmittelbaren Vergleich von Arbeitszeiten des Hamburger Jahresarbeitszeitmo-
dells mit denen aus Ländern mit Deputatsystem. Alle SOLL- und IST-Zeiten wurden zwar nur 
einmal erfasst, liegen aber quasi doppelt vor, einmal in der Struktur des Hamburger Modells 
(A-U-F-X) und zugleich in der Struktur des generischen Göttinger Modells. Alle Daten lassen 
sich in das jeweils andere Modell transformieren. Außerdem deckt sich das Erhebungsdesign 
der Hamburger Studie in weiten Teilen mit denen der von uns zwischen 2015 und 2024 durch-
geführten Vergleichsstudien aus anderen Bundesländern. Schwerpunkte des folgenden Kapi-
tels sind daher der Niveauvergleich absoluter und relativer Arbeitszeiten bzw. die strukturelle 
Verteilung der Tätigkeiten von Lehrkräften in den verschiedenen Arbeitszeitmodellen der Län-
der. Im Zentrum steht die Frage: Welche systematischen Unterschiede oder auch Gemeinsam-
keiten gibt es zwischen Deputatmodell und Jahresarbeitszeitmodell, wie sind die Größenord-
nungen, was sind Konsequenzen? Welche Maßnahmen haben sich bewährt? Wie sieht die 
Bilanz nach zwanzig Jahren aus? Wie stellen sich die Unterschiede heute empirisch dar?  

5.1 Jahresarbeitszeit und Mehrarbeit  

Auf der rein quantitativen Ebene kulminieren alle Unterschiede des deutschen Schulsystems 
in den nackten Zahlen der verschiedenen Vergleichswerte der Jahresarbeitszeit. Wie wir wis-
sen, ist die Reichweite der rein quantitativen Betrachtung ς noch dazu mit aggregierten Daten 
ς durchaus beschränkt, sie liefert aber eine erste und sie ist die offensichtliche Vergleichs-
ebene. Hinzu kommt, dass wir aktuelle Daten aus Berlin und Hamburg bei nahezu identischem 
Erhebungsdesgin und noch dazu aus demselben Schuljahr 2023/2024 miteinander vergleichen 
können, ein absolutes Alleinstellungsmerkmal. Die Hamburger Werte liegen unmittelbar vor 
(Kap. 3), die Berliner Werte müssen dazu für Sekundarschulen aufbereitet werden. Sie kon-
zentrieren sich auf Berichtswerte aus Gymnasien, Integrierte Sekundarschulen sowie Gemein-
schaftsschulen (ohne Grundstufen) und unterscheiden sich insofern leicht von den zuletzt ver-
öffentlichten Werten inklusive der Berliner Grundstufen (vgl. Mußmann et al., 2025, 90ff). Zu 
beachten ist weiterhin, dass die diskutierten Werte auf der gleichen Ebene, also in der Struktur 
der jeweiligen Grundgesamtheit und als Jahreswerte30, ausgewiesen werden. 

Die Übersichts-Tabelle 23 der Arbeitszeiten im Berliner und Hamburger Sekundarbereich of-
fenbart auf den ersten Blick ein sehr ähnliches Jahresarbeits-SOLL. In Hamburg durch Verord-
nung festgelegt auf 1.770 Jahresarbeitsstunden bei pauschal 38 Schulwochen, in Berlin ermit-
telt als gleitender 10-Jahres-Durchschnitt mit 1.772 Jahresarbeitsstunden. Aufgrund des Ber-
liner 10-Jahres-Durchschnitts mit 187,5 Schultagen wurde eine Normwoche von 47:15 Stun-
den ermittelt (vgl. Tabelle 7 in Mußmann et al., 2025, S. 70). Würde man aber mit den pau-
schalen 38 Hamburger Schulwochen bzw. 190 Schultagen kalkulieren, erhielte man auch na-
hezu identische Werte für die Berliner Normwoche. Die normative Basis ist also quantitativ 

 
30  In Kap. 3 wurden verschiedene Orientierungswerte eingeführt. Während im Auswertungsbericht 

sonst grundsätzlich die Werte des jeweiligen Samples direkt ausgewiesen und für innere Struktur-
vergleiche und Zusammenhänge herangezogen werden, ist bei Ländervergleichen ς sofern verfüg-
bar ς als Vergleichsbasis die Struktur der jeweiligen Grundgesamtheit vorzuziehen. Die Hamburger 
Daten müssen für den vorliegenden Vergleich zudem auf Jahreswerte hochgerechnet werden. 
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nahezu identisch. Die ermittelte Jahresarbeitszeit unterscheidet sich zwischen den Bundes-
ländern bei 1.865 Stunden in Berlin und 1.845 Stunden in Hamburg nur um 20 Stunden ς vor 
dem Hintergrund der häufig emotional geführten Diskussionen um Deputatmodell versus Jah-
resarbeitszeitmodell ein nahezu vernachlässigbarer Unterschied als erster Befund! 

Tabelle 23: Vergleich der Arbeitszeiten im Sekundarbereich zwischen Berlin und Hamburg 

 
Beim Vergleich der Wochenwerte ist zu beachten, dass die Kalkulationsbasis bei den doku-
mentierten IST-Werten, wie schon bei den SOLL-Werten, berücksichtigt werden muss. Berli-
ner Wochenwerte beziehen sich auf 37,5 Schulwochen, die Hamburger auf 38 Schulwochen. 
Die ermittelten Wochenwerte unterscheiden sich je nach Orientierungswert, um 01:11 Stun-
den bei der Durchschnittswoche, 40 Minuten bei der Schulzeitwoche und 17 Minuten bei der 
Arbeitswoche. Soweit die dokumentierten Werte, um Einflüsse der etwas unterschiedlichen 
Kalkulationsbasis auszuschließen, ist letztlich ein Vergleich aggregierter Jahreswerte vorzuzie-
hen (vgl. Tabelle 24):  

Tabelle 24:  Vergleich der Mehrarbeit im Jahr zwischen Berlin und Hamburg (Sekundarbereich) 

 
 

Die Mehrarbeit auf Jahresbasis für den gesamten Sekundarschulbereich beträgt in Berlin 
durchschnittlich +93, in Hamburg +75 Stunden und unterscheidet sich somit um 18 Stunden. 
Beim Gymnasium schlagen in Berlin +166 und in Hamburg +121 Stunden Mehrarbeit zu Buche, 
ein Unterschied von 45 Stunden und die auffälligste Differenz im Ländervergleich. Bei den ver-
bleibenden Sekundarschulen muss berücksichtigt werden, dass in Berlin Integrierte Sekundar-
schulen (ISS) und Gemeinschaftsschulen (GmS) ohne Grundstufen eingehen, die Lehrkräfte 
dort also Schülerinnen und Schüler erst ab der siebten Klasse unterrichten. In Hamburg wird 
in Stadtteilschulen (und Gymnasien) ab der fünften Klasse unterrichtet. Die Mehrarbeit auf 
Jahresbasis unterscheidet sich zwischen diesen Schulformen mit 6 Stunden kaum (Berlin +36, 
Hamburg +42 Stunden). 

in Stunden:Minuten

SOLL-Arbeitszeit

(Bezugsgröße)

IST-Jahresarbeitszeit

(gewichtet)*

SOLL-Arbeitszeit

(Bezugsgröße)

IST-Jahresarbeitszeit

(Prognose, gewichtet)**

Jahresarbeitszeit
(ca. 38 Schulwochen)

1.772 1.865* 1.770 1.845**

Durchschnittswoche
(ca. 38 Schulwochen)

Normwoche:

47:15
49:44*

Normwoche:

46:34
48:33**

Schulzeitwoche
(ca. 38 Schulwochen)

./. 46:29* ./. 45:49**

Arbeitswoche
(ca. 44 Arbeitswochen)

Landesbedienstete:

40:00
42:13*

Landesbedienstete:

40:00
41:56**

Berlin Hamburg

Übersicht der Arbeitszeit im Sekundarbereich - Berlin und Hamburg im Vergleich

* Gewichtet nach der Struktur der Berliner Grundgesamtheit
** Prognostizierte Jahresarbeitszeit gewichtet nach der Struktur der Hamburger Grundgesamtheit 

in Stunden

ISS / GmS (ohne GST)

Stadtteilschule
 Gymnasium  Gesamt

Jahresarbeitszeit
(ca. 38 Schulwochen)

Mehrarbeit Berlin 36 166 93

Mehrarbeit Hamburg 42 121 75

Übersicht der Mehrarbeit im Sekundarbereich 

Berlin und Hamburg im Vergleich

1.772 / 1.770
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In der nach Schulformen differenzierten Betrachtung relativiert sich auch der pauschale erste 
Befund ein wenig: An den Sekundarschulen ohne Gymnasien liegt die Mehrarbeit mit unge-
fähr einer Zeitstunde pro Schulwoche sehr nahe beieinander (vgl. Kap. 3.1). An den Gymnasien 
kumuliert die Mehrarbeit in Hamburg drei Mal und in Berlin vier Mal höher bei ca. drei (Ham-
burg: 03:11) und ca. vier Zeitstunden (Berlin: 04:26) pro Schulwoche. In Berlin werden Gym-
nasial-Lehrkräfte also noch einmal um 45 Stunden im Jahr höher beansprucht als in Hamburg, 
was einen bedeutsamen Unterschied in der Länderbilanz darstellt.  

Über alles betrachtet zeigt sich aber schon auf dieser ersten rein quantitativen Ebene, dass 
insgesamt viel Mehrarbeit im Schulsystem steckt und quantitative Unterschiede zwischen den 
Arbeitszeitmodellen teils marginal sind, bei den Gymnasien aber Berlin die bereits hoch bean-
spruchten Hamburger Lehrkräfte noch einmal übertrifft. Man muss also auch aus dieser Per-
spektive konstatieren, dass in Hamburger Gymnasien einiges anderes und vermutlich auch 
einiges angemessener geregelt wird. Mit Blick auf die durchschnittlich über drei Stunden 
Mehrarbeit bei den Gymnasien und über eine Stunde bei den Stadtteilschulen besteht aber 
dennoch ein hoher Regulierungs- und Entlastungsbedarf, womit sich der Reformbedarf in 
Hamburg nicht grundsätzlich von dem in Berlin unterscheidet. Eine weitere, spannende Frage 
ist, was Stadtteilschulen (und verwandte Schulformen) in beiden Ländern besser machen, wa-
rum sie mit der vorgegebenen Arbeitszeit besser hinkommen als Lehrkräfte an Gymnasien. 
Trifft das Bild zu, dass am Gymnasium eine Einzelkämpfermentalität stärker wirksam wird und 
an Stadtteilschulen über Kooperationsformen auch eine gewisse Entlastung bei der Arbeitszeit 
organisiert werden kann? Unser Material gibt keine Hinweise zur Beantwortung dieser Frage, 
aber es wäre verdienstvoll dies aufzuklären. Wenn es systematische Unterschiede im Umgang 
mit Arbeitszeit gibt, könnten die Lehrkräfte am Gymnasium davon etwas lernen. 

Dieser grundlegende Überlastungsbefund und der daraus abgeleitete Reformbedarf reiht sich 
in langfristige Zeitreihen ein. Einmal in die über mehrere Jahrzehnte und von vielen durchaus 
unterschiedlich angelegten Studien regelmäßig bestätigten Befunde. In einer Metastudie ha-
ben wir verschiedene Auswertungen zum Umfang der Arbeitszeit, der Wochenarbeitszeit, der 
Jahresarbeitszeit auf Grundlage von 20 historischen Studien für verschiedene Bundesländer 
und verschiedene Schulformen zu Vergleichszwecken einheitlich aufbereitet. Darin wird der 
zeitliche Überlastungsbefund evidenzbasiert und studienübergreifend quasi über sechs Jahr-
zehnte hinweg bestätigt (vgl. insbesondere Tabelle 9 in Hardwig & Mußmann, 2018, S. 60). 
Zum anderen reihen sich die Berliner und Hamburger Ergebnisse auch in unsere eigenen Stu-
dienergebnisse des letzten Jahrzehnts ein31.  

 

 

  

 
31  Bei den in Tabelle 25 berichteten Vergleichswerten muss berücksichtigt werden, dass alle Studien 

standardmäßig direkt die Befunde der teilnehmenden Lehrkräfte berichten, also ungewichtet und 
ohne Interpolationen. Weil nicht für alle Studien gewichtete Werte vorliegen, sind die nach gleichen 
methodischen Standards erhobenen Samplewerte zum Niveauvergleich in dieser Übersicht vorzu-
ziehen. Detail-Abweichungen gegenüber der alternativ an der Grundgesamtheit ausgerichteten Be-
richterstattung mit gewichteten Daten erklären sich von selbst.  
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Tabelle 25:  Empirische Befunde zur Arbeitszeit von Lehrkräften im Sekundarbereich im zehnjähri-
gen Studienvergleich 
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Auch hinsichtlich der in den letzten Jahren ermittelten Mehrarbeitsquoten reiht sich der 
grundsätzliche Hamburger Überlastungsbefund und der daraus abgeleitete Reformbedarf in 
den Ländervergleich ein. Der Anteil von Lehrkräften mit durchschnittlichen Arbeitszeiten 
oberhalb der tariflichen Norm bzw. oberhalb der jeweiligen Normwochen der Länder konnte 
mit unterschiedlichen Methoden und Schulformen mehrfach ermittelt werden. Bei dieser 
Zeitreihe liegen die Hamburger Ergebnisse im Trend (vgl. Abbildung 40). Der Anteil der Lehr-
kräfte mit Mehrarbeit im Sekundarbereich betrug 2016 in Niedersachsen 58%, 2020 in Frank-
furt 54%, 2021 bundesweit 51%, 2022 in Sachsen 60%, zuletzt 2023/2024 in Berlin 63% und 
jetzt in Hamburg ebenfalls 63%. Trotz der unterschiedlichen Arbeitszeitregelungen in den Bun-
desländern leisten die Lehrkräfte überall mehrheitlich Mehrarbeit und die Anteile sind im Zeit-
verlauf eher noch gewachsen. Auf dieser Ebene zeigt Hamburg keine Besonderheiten und ver-
weist mit dem Ergebnis wie andere Bundesländer auch auf einen bestehenden Reformbedarf.  

Nur wenig anders sieht es bei den ermittelten überlangen Arbeitszeiten aus, bei denen die 
Arbeitszeiten ausschließlich in Schulwochen und ausschließlich bei Vollzeitkräften betrachtet 
werden. Arbeitszeit- und arbeitsschutzrechtlich besteht bei einer regelmäßigen Arbeitszeitbe-
lastung von mehr als 48 Stunden pro Woche ein erhöhtes Schutzbedürfnis (vgl. Kap. 3.2 und 
die dort ausgeführten arbeitspolitischen Zusammenhänge). Der Anteil der Vollzeitlehrkräfte 
im Sekundarbereich mit überlangen Arbeitszeiten32 und damit zusammenhängend erhöhten 
Gesundheitsrisiken betrug 2016 in Niedersachsen 16%, 2020 in Frankfurt 23%, zuletzt 
2023/2024 in Berlin 30% und jetzt in Hamburg 25% (vgl. Abbildung 41). 

 

 

Abbildung 40:  Lehrkräfte mit und ohne Mehrarbeit im länderübergreifenden Studienvergleich 

 
32  Der Studienvergleich wird hier nur über Studien mit Arbeitszeitdokumentation geführt. Bei der bun-

desweiten Digitalisierungsstudie von 2021 lagen überlange Arbeitszeiten methodisch nicht im Fokus 
und bei der sächsischen Studie von 2022 lag das Schätzergebnis überproportional hoch. 

49%51%

ohne Mehrarbeit

mit Mehrarbeit

42%
58%

46%
54% 49%51%

40%

60%

37%

63%

Lehrkräfte mit und ohne Mehrarbeit im Studienvergleich 
Sekundarbereich (VZLÄ, Durchschnittswoche)

Niedersachsen 2015/2016* Frankfurt2020** Bundesweit2021*** Sachsen2022****

Berlin2023/2024*****

37%

63%

Hamburg 2024******

* Gesamtschule und Gymnasium (n= 1.415)
** Integrierte/Kooperative Gesamtschule und Gymnasium (n = 830)
*** Gesamtschule und Gymnasium (n = 2.750)
**** Oberschule und Gymnasium (n = 854)
***** ISS/GmS (ohne GST) und Gymnasium (n = 774)
****** Stadtteilschule und Gymnasium (n = 735)
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Abbildung 41:  Lehrkräfte mit überlangen Arbeitszeiten pro Schulwoche im länderübergreifenden Stu-
dienvergleich 

Der Trend ist nicht eindeutig, weil die Berliner Anteile mit überlangen Arbeitszeiten unter Voll-
zeitkräften mit 30% besonders hoch sind. Ohne die Berliner Situation wären die Anteile mit 
Arbeitszeiten unter erhöhten Gesundheitsrisiken von 16% in Niedersachsen, über 23% in 
Frankfurt/Main jetzt auf 25% in Hamburg gewachsen, ein Anstieg über die letzten zehn Jahre 
ist also auf jeden Fall zu erkennen. Insgesamt eine besorgniserregende Gemengelage, insbe-
sondere weil es ja bekanntlich auch Teilzeitkräfte gibt, die in dieses Arbeitsmuster fallen. Auf 
jeden Fall muss konzediert werden, dass auch das Hamburger LAZM nicht in der Lage ist, die-
sen gesundheitsgefährdenden Arbeitsmustern Einhalt zu bieten. Auch in dieser Hinsicht bleibt 
ŘƛŜ 5ƛŀƎƴƻǎŜ αwŜŦƻǊƳōŜŘŀǊŦά ōŜǎǘŜƘŜn. 

5.2 Vergleich der Tätigkeitsstruktur von Deputat- und Jahresarbeitszeitmodell 

Hamburg war das erste und bislang einzige Bundesland, das von der Ressourcenzuteilung über 
Lehr-Deputate abgewichen ist. Seitdem gibt es eine hochemotionale Debatte über angemes-
sene Wege zur Regulation der Lehrkräftearbeitszeit, die regelmäßig in diversen Vergleichen 
zwischen Deputat- und Jahresarbeitszeitmodell münden. Rationaler geht es bei der arbeits-
politischen Debatte zu, für die beispielhaft die bereits in Kapitel 4 zitierte Antwort der sena-
torischen Behörden auf eine parlamentarische Anfrage aus dem Jahr 2019 herangezogen wer-
den kann. In der Antwort wird auf zwei klassische Streitpunkte zwischen Ländern mit Depu-
tatstunden-Modellen und dem Hamburger Jahresarbeitszeit-Modell Bezug genommen, die 
mangels empirischer Daten zumeist unentschieden bleiben. 

Einerseits wird betont, dass αōŜƛ 5ŜǇǳǘŀǘǎǘǳƴŘŜƴƳƻŘŜƭƭŜƴ ŘŜǊ ŀƴŘŜǊŜƴ .ǳƴŘŜǎƭŅƴŘŜǊ όΧύ !Ǌπ
ōŜƛǘǎȊŜƛǘŜƴ ŦǸǊ ŀƭƭƎŜƳŜƛƴŜ ǎŎƘǳƭƛǎŎƘŜ !ǳŦƎŀōŜƴ ƴƛŎƘǘ ǾƻǊƎŜǎŜƘŜƴά (Bürgerschaft der Freien 
und Hansestadt Hamburg, 2019, S. 2) seien und es wird die Auffassung vertreten, dass in Ham-
burg αŜǊƘŜōƭƛŎƘ ƳŜƘǊ ΰhǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴǎǎǘǳƴŘŜƴΨ ŦǸǊ ƻǊƎŀƴƛǎŀǘƻǊƛǎŎƘŜ !ǳŦƎŀōŜƴ ȊǳǊ ±ŜǊŦǸƎǳƴƎά 
(Bürgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2019, S. 3) stünden. ς Eine interessante 
Frage, die nun empirisch überprüft werden kann. 

Andererseits wird sich in der Antwort gegen den Vorwurf verwehrt, Lehrkräfte müssten in 
Hamburg mehr unterrichten (Bensinger-Stolze, 2019) als in Nachbarbundesländern. Die Ant-
wort: αSie übersehen, dass andere Kollegen ihrer Schule umgekehrt deutlich weniger unterrich-
ten, weil diese mehr Stunden für organisatorische Aufgaben bekommen. Vergleicht man nicht 
ƴǳǊ ŘƛŜ 9ȄǘǊŜƳŦŅƭƭŜΣ ǎƻƴŘŜǊƴ ŘƛŜ ŘǳǊŎƘǎŎƘƴƛǘǘƭƛŎƘŜ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎǾŜǊǇŦƭƛŎƘǘǳƴƎ ŘŜǊ αƴƻǊƳŀƭŜƴά 

84%

16%

77%

23%

70%

30%

75%

25%

Vollzeitlehrkräfte mitunter/über 48 Stunden pro Woche im Studienvergleich 
Sekundarbereich (VZLÄ, Schulzeitwoche)

Niedersachsen 2015/2016
Vollzeitlehrkräfte, n = 739)

(Arbeitsschutznorm 48:00 Std.)

Frankfurt2020
Vollzeitlehrkräfte, n = 322)

(Arbeitsschutznorm 48:00 Std.)

Berlin 2023/2024
Vollzeitlehrkräfte, n = 322)

(Arbeitsschutznorm 48:00 Std.)

Hamburg 2024
Vollzeitlehrkräfte, n = 310)

(Arbeitsschutznorm 48:00 Std.)

unter 48 Stunden über 48 Stunden
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Lehrkräfte, so unterrichten Hamburgs Lehrkräfte an Gymnasien und Stadtteilschulen mit 
knapp 24 Unterrichtsstunden gleich viel oder etwas weniger als Gymnasiallehrkräfte anderer 
BundesländerΦά (Bürgerschaft der Freien und Hansestadt Hamburg, 2019, S. 3) ς Dieses Mal 
wird auf eine durchschnittliche Unterrichtsverpflichtung nach Verordnungslage rekurriert, 
ebenfalls eine interessante Frage, die auf die empirische Überprüfung der realen Unterrichts-
ȊŜƛǘŜƴ αƴƻǊƳŀƭŜǊά ƛƳ {ƛƴƴŜ αŘǳǊŎƘǎŎƘƴƛǘǘƭƛŎƘŜǊά [ŜƘǊƪǊŅŦǘŜ ǿŀǊǘŜt. 

Diese und weitere Fragestellungen werden im folgenden Strukturvergleich mit vergleichbaren 
empirischen Daten eingehender untersucht. In Kapitel 4 wurden die Hamburger Arbeitszeit-
werte auf Grundlage des in Hamburg gültigen Jahresarbeitszeitmodells bzw. des spezifischen 
Hamburger LAZM analysiert. Grundlage dazu war die Aufbereitung der erfassten Arbeitszeit-
daten in den vier A-U-F-X-Klassen und den in Hamburg regulierten Unterkategorien und Tätig-
keiten. Abbildung 42 bereitet die gleichen in Hamburg erfassten Arbeitszeitdaten nun in den 
acht Tätigkeitsklassen zur Zeiterfassung von Lehrkrafttätigkeiten des generischen Göttinger 
Modells auf.  

In der linken Tortengrafik wird die aggregierte Struktur der Hamburger Stadtteilschulen und 
Gymnasien aufbereitet. Es zeigt sich ein aus anderen Studien vertrautes Bild: 30% der Lehr-
krafttätigkeit in Hamburg wird im Unterricht inklusive Aufsichten und Vertretungen verbracht. 
36% fließen in die Unterrichtsnahe Lehrarbeit, 9% in Funktionen, 12% in Pädagogische Kom-
munikation, insgesamt 5% der Arbeitszeit wird bei Fahrten und Veranstaltungen mit und ohne 
Übernachtungen verbracht, 2% bei arbeitsorganisatorischen Tätigkeiten, ebenso viel in Fort- 
und Weiterbildungen, schließlich entfallen 5% auf die Sammelkategorie Sonstige Tätigkeiten.  

Die rechten beiden Teilgrafiken werfen auf 8-Klassen-Ebene schon einen Blick auf die separate 
Tätigkeitsverteilung der beiden Schulformen. Die eingehende Analyse soll im Folgenden aber 
gleich im differenzierten Vergleich mit Daten aus Niedersachsen, Berlin und Hamburg erfolgen 
(vgl. die Übersichten in Tabelle 26 und Tabelle 27). 

 

Abbildung 42:  Struktur der Hamburger Arbeitszeiten in den acht Tätigkeitsklassen des generischen 
Göttinger Modells 

Unterricht (inkl. Aufsicht)

Unterrichtsnahe Lehrarbeit

Funktionen

Kommunikation

Fahrten / Veranstaltungen

Arbeitsorganisation

Fortbildung

Sonstige Tätigkeiten
30%

36%

9%

12%

5%

2% 2% 5%

Tätigkeitsverteilung in Hamburg - Stadtteilschule und Gymnasium
(8 Tätigkeitsklassen, in Prozent, VZLÄ, Durchschnittswoche)

Stadtteilschule und Gymnasium (n = 735) 

Stadtteilschule (n = 294) Gymnasium(n = 411 ) 

30%

34%
9%

13%

5%

2%
2% 6%

30%

37%

9%

11%

6%

2% 2% 5%
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Die Daten aus Niedersachen und Berlin wurden mit gleichen Qualitätsstandards und vergleich-
barem Studiendesign innerhalb des Deputatstunden-Modells erfasst und taugen als Grund-
lage für einen systematischen Strukturvergleich mit dem Hamburger Jahresarbeitszeitmo-
dell33.  

In welchem Arbeitszeitmodell wird mehr unterrichtet? Die Hypothese lautete, der Unterrichts-
anteil an Gymnasien und Stadtteilschulen sei mit knapp 24 Unterrichtsstunden gleich hoch 
oder etwas geringer als bei Gymnasiallehrkräften anderer Bundesländer. ς Zur Größenord-
nung: 24 Unterrichtsstunden á 45 Minuten würden 18 Zeitstunden entsprechen. Wie schon 
gesehen, sind die realen empirischen Werte durchgängig kleiner. Bei den Gymnasien fallen für 
Unterricht und Vertretung 13:18 Stunden in Berlin, 14:10 Stunden in Niedersachsen und Ham-
burg in der Mitte mit 14:01 Stunden an ς geringere reale Unterrichtszeiten für Lehrkräfte auf 
durchschnittlicher Basis (VZLÄ) lassen sich für Hamburger Gymnasien daraus nicht ableiten. 
Das gleiche Bild zeigt sich bei den verschiedenen Sekundarschulen im Vergleich: Wieder sind 
die zehn Jahre älteren niedersächsischen Werte mit 14:38 Stunden am höchsten und Hamburg 
wieder mit 13:26 Stunden in der Mitte, Berlin weist die mit 13:02 Stunden niedrigsten realen 
Unterrichtszeiten auf ς und das sogar angesichts der höchsten Gesamtarbeitszeit in diesem 
Ländervergleich. Auch mit Blick auf die gesamte Unterrichtsklasse inklusive Aufsichten ändert 
sich das Bild nicht: An Gymnasien verbringen Hamburger Lehrkräfte hier zusammen mit Nie-
dersachsen ca. 30% ihrer Arbeitszeit, in Berlin sind es mit 28% zwei Prozentpunkte weniger. 
Und bei den verschiedenen Sekundarschulen sind es je knapp 30% in Hamburg und Berlin, 
während in Niedersachsen dafür sogar 33% der Arbeitszeit aufgebracht wurden.  

¶ Ergebnis: Keine großen strukturellen Unterschiede zwischen Lehrkräften mit Deputatstun-
den- oder mit Jahresarbeitszeit-Modell. Hamburger Lehrkräfte liegen beim realen Unter-
richtseinsatz sowohl in Zeitstunden, als auch anteilig zur Gesamtarbeitszeit eher in der 
Mitte zwischen den Vergleichsländern. 

In welchem Arbeitszeitmodell werden mehr Ressourcen für Organisationsstunden oder Funk-
tionen eingesetzt? Die Hypothese lautete, Arbeitszeiten für allgemeine schulische Aufgaben 
seien in Ländern mit Deputatstunden-Modell nicht vorgesehen, in Hamburg stünden erheblich 
ƳŜƘǊ ΰhǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴǎǎǘǳƴŘŜƴΨ ŦǸǊ ƻǊƎŀƴƛǎŀǘƻǊƛǎŎƘŜ !ǳŦƎŀōŜƴ ȊǳǊ ±ŜǊŦǸƎǳƴƎ. ς An Gymnasien 
stimmt dies zunächst einmal nicht: Funktionszeiten fallen in ähnlicher Größenordnung mit 
8,5% bis 8,8% an, in Hamburger Gymnasien mit 04:15 Stunden sogar wenige Minuten weniger 
als in Niedersachsen (6 Minuten) und Berlin (19 Minuten). Auf den zweiten Blick fällt allerdings 
ŘŜǊ ŘŜǳǘƭƛŎƘ ƘǀƘŜǊŜ CǳƴƪǘƛƻƴǎŀǊōŜƛǘǎŀƴǘŜƛƭ ŦǸǊ αƴƻǊƳŀƭŜά [ŜƘǊƪǊŅŦǘŜ Ƴƛǘ сΣр҈ όлоΥмп {ǘǳƴπ
den), also eine gute halbe Stunde über den Vergleichswerten aus den beiden Deputat-Ländern 
auf. Der Grund: Funktionsstunden34werden in Hamburg für Lehrkräfte ohne direkte Schullei-
tungsaufgaben deutlich stärker eingesetzt. Demgegenüber stehen für Lehrkräfte mit Schullei-
tungsaufgaben weniger Ressourcen (ca. 40 Minuten) zur Verfügung. 

Das gleiche Bild bei den verschiedenen Sekundarschulen, für Lehrkräfte mit Schulleitungsauf-
gaben gibt es in Hamburg etwas weniger Ressourcen, allerdings liegen die Unterschiede im 
unteren Minutenbereich. Demgegenüber sind die Funktionsanteile bei anderen Lehrkräften 

 
33  Altersermäßigung und Klassenfahrten sind in Hamburg anders als in den beiden Vergleichsländern 

geregelt, können aber für den Vergleich nur am Rande berücksichtigt werden. 
34  Die in Hamburg als Funktionsaufgabe gewertete Klassenleitung (F2) ist im Göttinger Modell, das 

hier zum Vergleich herangezogen wird, Teil der Unterrichtsnahen Lehrarbeit. Auch daher sind die 
Funktionsaufgaben in der Hamburger Verordnungslogik umfangreicher (14,4% GY, 18,8% StS) als 
die Funktionen im Göttinger Modell (8 ς 9 %). 
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an den Sekundarschulen in Hamburg deutlich erhöht: 6,9% oder 03:19 Stunden gegenüber 
nur gut 4% und gut 2 Stunden in den Vergleichsländern. 

Allerdings hat das Hamburger Modell das Ziel, schulorganisatorische Tätigkeiten dadurch auf-
zuwerten, dass sie geplant und mit Wochenarbeitszeitwerten versehen werden. Das betrifft 
zwei Tätigkeiten (in Hamburger Kategorien: Klassenleitung (F2) und Arbeitsgruppen, Aus-
schüsse (F3)), die ς in Abweichung zu Deputat-Ländern ς als Funktionsaufgaben gewertet 
werden. Sie sind im Göttinger Modell Teil von Unterrichtsnaher Lehrarbeit und Kommunika-
tion, d.h. es werden bei der SOLL-Zeit 02:29 Stunden (Klassenleitung) bzw. 00:29 Stunden 
(Arbeitsgruppe / Ausschüsse) durch die Planung sichtbar gemacht und damit anerkannt. Dass 
die empirisch verbrauchten Zeiten bei Klassenleitung v.a. bei der Stadtteilschule einen deut-
lich höheren Bedarf vermuten lassen, darf dabei nicht übersehen werden. Vielleicht lässt sich 
der Eindruck der Senatsverwaltung, dass Hamburg αǊǳƴŘ рл ōƛǎ мрл tǊƻȊŜƴǘ ƳŜƘǊ hǊƎŀƴƛǎŀπ
tionsstunden ... als (in) gleich großen Schulen in Schleswig-IƻƭǎǘŜƛƴά (Bürgerschaft der Freien 
und Hansestadt Hamburg, 2019, S. 3), haben könnte, auf diese veränderte Begriffsverwen-
dung zurückführen.  

¶ Ergebnis: Hamburg gibt empirisch nachweisbar deutlich mehr Ressourcen für Organisati-
ons- ōȊǿΦ CǳƴƪǘƛƻƴǎǎǘǳƴŘŜƴ ŀƴ αƴƻǊƳŀƭŜά [ŜƘǊƪǊŅŦǘŜΦ Lƴ {ǘŀŘǘǘŜƛƭǎŎƘǳƭŜƴ ǎǘŜƘŜƴ ƛƴ IŀƳπ
burg ca. eine Stunde mehr Organisationsstunden zur Verfügung, an Gymnasien ca. eine 
halbe Stunde. Darüber hinaus werden Tätigkeiten als Funktionsarbeit gewertet, die im 
Göttinger Modell nicht als Funktionen erfasst werden, so dass sich daraus im Vergleich 
zur Schulpraxis in Deputat-Ländern eine deutliche, quasi doppelte Anerkennung für all-
gemeine schulische bzw. Funktionsaufgaben ergibt. Schulleitungsfunktionen kommen in 
Hamburg im Gymnasium empirisch seltener als in den Vergleichsländern vor, was hier 
nur konstatiert werden kann. 

In welchem Arbeitszeitmodell werden mehr Ressourcen für die Unterrichtsnahe Lehrarbeit 
eingesetzt? ς Antwort: Der Strukturvergleich ist nicht eindeutig, Im Gymnasium setzte Nieder-
sachsen mit 38,9% die höchsten Zeitressourcen für die Unterrichtsnahe Lehrarbeit ein, Ham-
burg und Berlin liegen mit jeweils knapp 37% gleichauf, also keine strukturelle Besonderheit 
im Hamburger LAZM. Anders bei den Sekundarschulen ohne Gymnasien, denn dort setzen die 
Hamburger Stadtteilschulen mit 16:21 Stunden und 34,2% am meisten Zeitressourcen ein, ISS 
und GmS in Berlin liegen mit 32,1% und die Gesamtschulen in Niedersachsen mit 31,3% deut-
lich darunter. Hier kann also ein struktureller Unterschied verzeichnet werden.  

Zu beachten ist allerdings, dass die Korrekturzeiten in Hamburg in beiden Schulformen im Ver-
gleich die niedrigsten sind, dies dürfte auf die Initiative zur Reduktion von Klassenarbeiten und 
Klausuren (i.d.R. vier statt acht Klassenarbeiten pro Schuljahr seit 2006) zurückzuführen sein. 
Gleichzeitig sind die Zeiten für Prüfungen und Abschlussprüfungen35 in Hamburg erhöht, in 
Stadtteilschulen doppelt so hoch (über zwei statt knapp einer Stunde), in den Gymnasien 20-
40% erhöht (02:01 Stunden statt 01:41 oder 01:15 Stunden).  

 

 
35  Nicht ausgeschlossen werden kann, dass sich in diesem Punkt die Erhebungszeit im zweiten Schul-

halbjahr mit einem höheren Prüfungsanteil als im ersten Halbjahr ausgewirkt haben könnte. 
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Tabelle 26: Strukturvergleich der Arbeitszeiten versch. Sekundarschulen (Deputat vs. Hamburger LAZM) 

 
 

in Stunden in Prozent in Stunden in Prozent in Stunden in Prozent

Unterricht: 15:29 33,2% 14:13 29,1% 14:13 29,7%

Unterrichtszeit und Vertretungsstunden 14:38 31,3% 13:02 26,6% 13:26 28,1%

Aufsichten 00:51 1,8% 01:11 2,4% 00:47 1,6%

Unterrichtsnahe Lehrarbeit: 14:37 31,3% 15:42 32,1% 16:21 34,2%

Korrekturzeiten 04:33 9,8% 03:55 8,0% 03:36 7,5%

Unterrichtsvor- und Nachbereitung 09:01 19,3% 10:38 21,7% 10:33 22,1%

Abschlussprüfungen 00:51 1,8% 00:55 1,9% 02:12 4,6%

Betriebspraktika 00:11 0,4% 00:13 0,5%

Funktionen: 03:38 7,8% 03:23 6,9% 04:28 9,3%

Funktionsarbeit 02:18 4,9% 02:08 4,4% 03:19 6,9%

Schulleitungsfunktionen 01:19 2,8% 01:15 2,6% 01:08 2,4%

Kommunikation: 05:24 11,6% 06:26 13,2% 06:15 13,1%

Konferenzen / Sitzungen 02:03 4,4% 01:35 3,2% 01:36 3,3%

Arbeitsgruppe / Ausschuss 00:15 0,5% 00:21 0,7% 00:29 1,0%

Pädagogische Kommunikation 03:06 6,6% 04:30 9,2% 04:10 8,7%

Fahrten / Veranstaltungen: 02:57 6,3% 03:09 6,4% 02:10 4,5%

Veranstaltungen ohne Übernachtung 00:58 2,1% 01:26 2,9% 01:15 2,6%

Veranstaltungen mit Übernachtung** 01:59 4,2% 01:43 3,5% 00:55 1,9%

Arbeitsorganisation: 01:21 2,9% 01:13 2,5% 00:46 1,6%

Arbeitsplatzorganisation 01:01 2,2% 00:49 1,7% 00:35 1,2%

Arbeitsraum Schulgebäude 00:20 0,7% 00:25 0,9% 00:11 0,4%

Fortbildung: 00:47 1,7% 01:03 2,1% 00:57 2,0%

Fortbildungszeiten 00:47 1,7% 01:03 2,1% 00:57 2,0%

Sonstige Tätigkeiten: 02:30 5,3% 03:46 7,7% 02:39 5,5%

Krankheitstag 01:45 3,8% 02:58 6,1% 02:12 4,6%

Arztbesuch 00:02 0,1% 00:02 0,1% 00:02 0,1%

Sonderurlaub 00:05 0,2% 00:11 0,4% 00:10 0,3%

Sonstiges 00:37 1,3% 00:33 1,1% 00:08 0,3%

Wege zwischen Schulen 00:00 0,0% 00:02 0,1% 00:06 0,2%

Summe 46:41:51 100,1% 48:54:26 100,1% 47:47:41 100,0%

*     Rundungsbedingte Differenzen in den Summen möglich

**   Sonderregelungen für Klassenreisen in Hamburg

Verschiedene Sekundarschulen in Niedersachsen, Berlin, Hamburg 

Struktur-Vergleich der Arbeitszeiten auf Basis einer Durchschnittswoche* - Göttinger Modell 

Niedersachsen 2015/16 Berlin 2023/2024 Hamburg 2023/2024
Integrierte und Kooperative 

Gesamtschulen

Integrierte Sekundarschulen u.  

Gemeinschaftsschulen (ohne GST)
Stadtteilschulen

n = 529 VZLÄ = 725,66 n = 336, VZLÄ = 286,30 n = 294, VZLÄ = 248,5

Tätigkeit
Wochenarbeitszeit pro VZLÄ Wochenarbeitszeit pro VZLÄ Wochenarbeitszeit pro VZLÄ
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Tabelle 27:  Strukturvergleich der Arbeitszeiten an Gymnasien (Deputat vs. Hamburger LAZM) 

 
 

  

in Stunden in Prozent in Stunden in Prozent in Stunden in Prozent

Unterricht: 14:53 29,9% 14:30 28,0% 14:51 29,8%

Unterrichtszeit und Vertretungsstunden 14:10 28,5% 13:18 25,7% 14:01 28,1%

Aufsichten 00:42 1,4% 01:12 2,3% 00:50 1,7%

Unterrichtsnahe Lehrarbeit: 19:19 38,9% 19:05 36,8% 18:23 36,9%

Korrekturzeiten 06:45 13,6% 06:09 11,9% 05:33 11,1%

Unterrichtsvor- und Nachbereitung 10:50 21,8% 11:35 22,4% 10:49 21,7%

Abschlussprüfungen 01:41 3,4% 01:15 2,4% 02:01 4,0%

Betriebspraktika 00:04 0,1% 00:05 0,2%

Funktionen: 04:21 8,7% 04:34 8,8% 04:15 8,5%

Funktionsarbeit 02:38 5,3% 02:47 5,4% 03:14 6,5%

Schulleitungsfunktionen 01:43 3,5% 01:47 3,4% 01:01 2,0%

Kommunikation: 04:06 8,3% 04:57 9,6% 05:19 10,7%

Konferenzen / Sitzungen 01:15 2,5% 01:19 2,5% 01:18 2,6%

Arbeitsgruppe / Ausschuss 00:13 0,4% 00:17 0,5% 00:21 0,7%

Pädagogische Kommunikation 02:39 5,3% 03:21 6,5% 03:40 7,4%

Fahrten / Veranstaltungen: 02:46 5,6% 03:56 7,6% 02:50 5,7%

Veranstaltungen ohne Übernachtung 01:05 2,2% 01:30 2,9% 01:23 2,8%

Veranstaltungen mit Übernachtung** 01:40 3,4% 02:27 4,7% 01:27 2,9%

Arbeitsorganisation: 01:21 2,7% 01:17 2,5% 00:53 1,8%

Arbeitsplatzorganisation 01:01 2,0% 00:52 1,7% 00:42 1,4%

Arbeitsraum Schulgebäude 00:21 0,7% 00:25 0,8% 00:11 0,4%

Fortbildung: 00:48 1,6% 01:00 1,9% 00:56 1,9%

Fortbildungszeiten 00:48 1,6% 01:00 1,9% 00:56 1,9%

Sonstige Tätigkeiten: 02:09 4,3% 02:32 4,9% 02:24 4,8%

Krankheitstag 01:31 3,1% 02:09 4,1% 02:10 4,3%

Arztbesuch 00:02 0,1% 00:02 0,1% 00:02 0,1%

Sonderurlaub 00:05 0,2% 00:07 0,2% 00:05 0,2%

Sonstiges 00:30 1,0% 00:13 0,4% 00:05 0,2%

Wege zwischen Schulen 00:00 0,0% 00:02 0,1% 00:02 0,1%

Summe 49:43:22 100,1% 51:49:31 100,1% 49:51:14 100,0%

*     Rundungsbedingte Differenzen in den Summen möglich

**   Sonderregelungen für Klassenreisen in Hamburg

Tätigkeit
Wochenarbeitszeit pro VZLÄ Wochenarbeitszeit pro VZLÄ

Gymnasien in Niedersachsen, Berlin, Hamburg 

Struktur-Vergleich der Arbeitszeiten auf Basis einer Durchschnittswoche* - Göttinger Modell

Wochenarbeitszeit pro VZLÄ

Hamburg 2023/2024Berlin 2023/2024Niedersachsen 2015/16

n = 886, VZLÄ = 465,42 n = 438, VZLÄ = 363,30 n = 425, VZLÄ = 306,36
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Bei der Unterrichtsvor- und -nachbereitung bewegen sich die Schulformen in den Vergleichs-
ländern um 22% der Gesamtarbeitszeit (zwischen 10,5 und 11,5 Stunden, Ausnahme nur Ge-
samtschulen in Niedersachsen mit ca. 19%). Bemerkenswert ist allerdings, dass die Vor- und 
Nachbereitungszeiten in Hamburg bei den beiden Schulformen gleichauf liegen (Differenz nur 
16 Minuten), während Gymnasium und andere Sekundarschulen in Berlin 57 Minuten und in 
Niedersachsen sogar 109 Minuten trennen. Hier hat in Hamburg also eindeutig eine Anglei-
chung stattgefunden. 

In welchem Arbeitszeitmodell wird der Pädagogischen Kommunikation mehr Raum gegeben? 
ς Antwort: Schulformübergreifend hat Hamburg einen stärkeren Fokus auf die einzelnen Kom-
munikationsformen als die Vergleichsländer. Dies liegt nicht an Konferenzen /  Sitzungen, denn 
da liegen die Gymnasien gleichauf und bei den verschiedenen Sekundarschulen sind Berlin 
und Hamburg zeitlich gleichauf. Auch bei Arbeitsgruppe / Ausschuss sind keine großen Unter-
schiede zu verzeichnen, auch wenn sich Hamburgs F3-Steuerung offenbar positiv in wenigen 
Minuten je Durchschnittswoche bemerkbar macht.  

Bei pädagogischer Kommunikation ist aber eine Aufwertung zu erkennen. Zu erinnern ist da-
ran, dass wir diese in Hamburg mit fünf verschiedenen pädagogischen Kommunikationsfor-
men (I-V) erheben mussten. Hier zusammengeführt zeigt sich insbesondere an Hamburger 
Gymnasien, dass zwar nur 19 Minuten mehr Zeit gegenüber Berlin, aber eine Stunde mehr 
gegenüber Niedersachsen dafür bereitsteht. Insgesamt ist der gesamte Kommunikationsanteil 
mit 10,7% ein und zwei Prozentpunkte höher als in den Deputat-Ländern. Bei den verschiede-
nen Sekundarschulen zeigt sich ein Abstand nur gegenüber Niedersachsen, nicht aber zu Ber-
lin. Im Gegenteil in Berlin werden 20 Minuten mehr in Pädagogische Kommunikation inves-
tiert. ς Insgesamt hat hier also eher eine Aufwertung der Pädagogischen Kommunikation in 
Hamburger Gymnasien stattgefunden. 

In welchem Arbeitszeitmodell gibt es mehr Fahrten und schulische Veranstaltungen? ς Ant-
wort: Die Anteile sind in den Deputat-Ländern durchweg höher als in Hamburg36. Während die 
Vergleichswerte bei den Veranstaltungen ohne Übernachtungen jeweils zwischen Hamburg 
und Berlin sehr ähnlich sind (Niedersachsen jeweils am niedrigsten), kommen die Fahrten und 
Veranstaltungen mit Übernachtung (z.B. Klassenfahrten) in Hamburg sowohl bei der Stadtteil-
schule (00:55 Stunden bei 1,9% Anteil), als auch beim Gymnasium (01:27 Stunden bei 2,9% 
Anteil) deutlich, teils mit 50% weniger Zeitanteil vor als in Berlin und Niedersachsen. 

In welchem Arbeitszeitmodell wird der Arbeitsorganisation mehr Raum gegeben? ς Antwort: 
Nicht im Hamburger Arbeitszeitmodell. Einmal werden bei der Ressourcenzuweisung dafür 
strukturell keine Arbeitszeiten beplant (siehe oben), zum anderen sind die empirischen Werte 
in Hamburg auch durchgängig niedriger als in den beiden Deputat-Ländern (je unter 2% ge-
genüber 2,5 bis 2,9%). Sowohl bei der individuellen Arbeitsplatzorganisation wie bei der Or-
ganisation der Klassen-, Arbeits- und Fachräume in den Schulgebäuden wenden Hamburger 
Lehrkräfte jeweils die geringsten Zeiten auf. Ob dies an einer besonders guten Infrastruktur 
oder Unterstützungsstruktur in Hamburg liegt, wurde nicht erhoben und kann nicht beurteilt 
werden. Auch ist nicht auszuschließen, dass Hamburger Lehrkräfte diese Tätigkeiten zeitlich 
nicht vollumfänglich dokumentiert haben, weil sie im LAZM nicht berücksichtigt und insofern 
bei Hamburger Lehrkräften weniger bekannt sind. 

 
36  Auch in diesem Punkt kann nicht ausgeschlossen werden, dass sich die Erhebungszeit im zweiten 

Schulhalbjahr mit gegebenenfalls weniger Klassenfahrten und Veranstaltungen als im ersten Halb-
jahr ausgewirkt haben könnte. 
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In welchem Arbeitszeitmodell wird mehr in Fort- und Weiterbildung investiert? ς Antwort: 
Empirisch lassen sich keine wesentlichen Unterschiede bei Anteilen zwischen 1,6% in nieder-
sächsischen Gymnasien und 2,1 % in Berliner Integrierten Sekundarschulen und Gemein-
schaftsschulen feststellen. Die Hamburger Schulen reihen sich hier ein. 

In welchem Arbeitszeitmodell ist der Ausfall durch Krankheit höher? ς Antwort: Auch hier 
keine wesentlichen Unterschiede zwischen den Arbeitszeitmodellen. In Niedersachsen waren 
die durch Krankheit ausgefallenen Zeiten bei gut 3% noch niedriger als die Ausfallzeiten in 
Berlin und Hamburg zwischen 4% und 6%. Das könnte auf eine insgesamt andere Belastungs- 
und Gesundheitssituation in der nachpandemischen Zeit hindeuten. Sicherlich könnten aber 
auch Effekte großstädtischer Ballungsräume gegenüber einem Flächenstaat wie Niedersach-
sen eine Rolle spielen. Zu registrieren sind drei Mal Werte bei 5% und etwas über zwei Stun-
den Krankeitsausfall pro Durchschnittswoche und im Fall der Berliner Integrierten Sekundar-
schulen und Gemeinschaftsschulen sogar gut 6% bei knapp 3 Stunden Ausfallzeit. Wie andern-
orts schon dargestellt, liegen diese Werte aus den drei Schulsystemen aber im Branchenver-
gleich noch im überaus moderaten Bereich. 

Die Sonstigen Tätigkeiten sind im generischen Göttinger Modell ansonsten eine typische em-
pirische Residualkategorie mit außer für Ausfallzeiten durch Krankheit marginalen Einträgen, 
die hier nicht weiter kommentiert zu werden braucht. 

5.3 Wandel der Tätigkeitsstruktur von den 1960er Jahren bis heute  

Neben dem differenzierten Strukturvergleich von Jahresarbeitszeit- und Deputat-Modellen in 
Zeitreihen vergleichbar erhobener Studiendaten können auch längere Zeiträume in den Blick 
genommen und andere verfügbare Studiendaten hinzugezogen werden. Im Rahmen einer 
Metastudie konnten wir 20 relevante Arbeitszeitstudien zur Arbeitszeit von Lehrkräften in 
Deutschland identifizieren und deren Detailergebnisse soweit als möglich für einen systema-
tischen Vergleich aufbereiten (vgl. insbesondere Tabelle 13 und die nachfolgenden grafischen 
Aufbereitungen in Hardwig & Mußmann, 2018, 86ff). 

Im historischen Vergleich erkennt man den Wandel der Tätigkeitsstruktur am besten im Drei-
Klassen-Modell auf der Grundlage des generischen Göttinger Modells, zunächst am Beispiel 
der Gymnasien seit den 1960er Jahren (vgl. Abbildung 43): Zu Anfang der 1960er Jahre betrug 
der Unterrichtsanteil etwa 40% an der gesamten Arbeitszeit einer Gymnasial-Lehrkraft. Über 
die differenzierten Arbeitszeiterfassungen wurden 2015/2016 in Niedersachsen im empiri-
schen Mittel der erfassten Jahresarbeitszeit nur noch ca. 30% für Unterricht, Vertretung und 
Aufsicht dokumentiert, ebenso wie aktuell 2024 in Hamburg. In Berlin wurden im gleichen 
Erhebungsjahr 2023/2024 sogar nur ca. 28% Unterrichtsanteil erfasst. (Einen gewissen Anteil 
an der Verschiebung dürfte die etwas höhere Gesamtarbeitszeit in Berlin haben, wodurch der 
Unterrichtsanteil rechnerisch etwas sinkt.)  

Gegenläufig dazu sind seit den sechziger Jahren die sog. außerunterrichtlichen Aufgaben 
(Sonstiges) von ursprünglich nur ca. 14% bis 2016 auf 31%, jetzt in Hamburg auf 33% und in 
Berlin auf 35% gewachsen37.  

 
37  Berlin weist in drei untersuchten Schultypen jeweils höhere Anteile als Niedersachsen und Hamburg 

bei den sog. außerunterrichtlichen Tätigkeiten (Sonstiges) auf. 
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Abbildung 43:  Entwicklung der Tätigkeitsstruktur an Gymnasien im Drei-Klassen-Modell von 1960 bis 
2024 

Nicht zuletzt die Unterrichtsnahe Lehrarbeit gerät dabei unter Druck und nimmt von 46% in 
den 60er Jahren über 39% auf jetzt 37% sowohl in Hamburg als auch Berlin mit entsprechen-
den Auswirkungen auf Vor- und Nachbereitung ab.  

Die gleiche Entwicklung, wenn auch mit etwas weniger Dynamik ist bei den Gesamtschulen 
bzw. verschiedenen Formen von Sekundarschulen (ohne Gymnasium) zu verzeichnen. Da 
diese Schulformen erst seit den 1970er Jahren existieren, ist der Beobachtungszeitraum kür-
zer. Auch hier wachsen die außerunterrichtlichen Aufgaben zulasten der (blauen) Unterrichts- 
sowie der Vor- und Nachbereitungsanteile über die Jahrzehnte an, von 30% in den 70igern 
über 36% in Niedersachsen und Hamburg bis 39% in Berlin. Entsprechend konnten Lehrkräfte 
im Schuljahr 2023/2024 in Hamburg nur noch 64% ihrer Gesamtarbeitszeit mit im weitesten 
Sinne unterrichtsbezogenen Aufgaben verbringen, in Berlin waren es im selben Schuljahr so-
gar nur noch 61%. Der Ausgangswert in den 70iger Jahren lag bei ca. 70%. 

Gegenüber der Tätigkeitsstruktur in Gymnasien zeigt sich darüber hinaus auch in dieser langen 
Zeitreihe das bekannte Profil, dass in den Sekundarschulformen ohne Gymnasium der Anteil 
außerunterrichtlicher Tätigkeiten tendenziell mehr zeitliche Ressourcen in Anspruch nehmen 
und bei um 30% etwa gleich großem Unterrichtsanteil für die Unterrichtsnahe Lehrarbeit je 
nach Bundesland zwischen ca. 5% weniger Arbeitszeit in Berlin und ca. 8% in Niedersachsen 
übrig bleibt. Hamburg kann sich hier mit nur ca. 3% Abstand zwischen den Schulformen etwas 
absetzen. Die Tätigkeitsprofile von Stadtteilschule und Gymnasium weisen unter den ver-
gleichbaren Bundesländern in Hamburg die größte Ähnlichkeit auf.  

Zieht man bei verfügbaren Daten die Grundschulen bzw. Grundstufen hinzu, ist diese Dynamik 
noch ausgeprägter erkennbar (vgl. Abbildung 33 in Mußmann et al., 2025, S. 113). In der Lang-
zeitbetrachtung ist festzuhalten, dass die strukturellen Verschiebungen im Tätigkeitsprofil von 
Lehrkräften weiterhin andauern, die professionellen Kernbereiche der Lehrtätigkeit schrumpf- 
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Abbildung 44:  Entwicklung der Tätigkeitsstruktur in verschiedenen Sekundarschulen im Drei-Klassen-
Modell 

en. Die seit langem beobachteten und vielfach diskutierten Trends scheinen ungebrochen. 

5.4 Resümee des Strukturvergleichs 

Im Vergleich zwischen Deputat- und Jahresarbeitszeitmodell zeigen sich ς gemessen am Göt-

tinger Modell - insgesamt geringe strukturelle Unterschiede in der Tätigkeitsverteilung. Ham-

burger Lehrkräfte liegen beim realen Unterrichtseinsatz (inklusive Vertretungen und Aufsich-

ten) sowohl zeitlich als auch anteilig zur Gesamtarbeitszeit im Mittelfeld zwischen Berlin und 

Niedersachsen.  

Bei der Unterrichtsnahen Lehrarbeit an Gymnasien liegen Hamburg und Berlin mit fast 37% 
gleichauf, aber bei den verschiedenen Sekundarschulen setzen die Hamburger Stadtteilschu-
len mit 34,2% die meisten Zeitressourcen ein, Berlin und Niedersachsen liegen teils deutlich 
darunter. Hier kann also ein wichtiger struktureller Unterschied verzeichnet werden. Gleich-
zeitig sind die Korrekturzeiten in Hamburg in beiden Schulformen im Vergleich am niedrigsten, 
dies dürfte auf eine Initiative zur Reduktion von Klassenarbeiten und Klausuren (i.d.R. vier 
statt acht Klassenarbeiten pro Schuljahr seit 2006) zurückzuführen sein. 

Ein besonderer Vorteil des Hamburger Jahresarbeitszeitmodells besteht jedoch darin, dass 
Funktions- und Organisationszeiten stärker auch αƴƻǊƳŀƭŜƴά [ŜƘǊƪǊŅŦǘŜƴ ȊǳƎǳǘŜƪƻƳƳŜƴ. 
Darüber hinaus werden Aufgaben wie die Klassenleitungen und die Mitarbeit in Arbeitsgrup-
pen und Gremien mit Funktionszeiten belegt. Damit wird dieser Aufgabenbereich in Gymna-
sien etwas besser, in den Stadtteilschulen sogar deutlich besser ausgestattet, er wird sichtba-
rer und auch eher anerkannt als in den Deputat-Ländern. In Deputat-Ländern wiederum 
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können Lehrkräfte mit Schulleitungsaufgaben an Gymnasien mehr Zeiten für Schulleitungs-
aufgaben einsetzen. 

Bei der Pädagogischen Kommunikation zeigt sich in Hamburg, vor allem an Gymnasien, ein 
etwas höherer Stellenwert als in den beiden Vergleichsländern. Allerdings werden bei den Se-
kundarschulen ohne Gymnasium sowohl in Hamburg, als auch in Berlin noch über eine halbe 
Stunde mehr in Pädagogische Kommunikation investiert. Besonders bemerkenswert ist, dass 
sich die Vor- und Nachbereitungszeiten in Hamburg zwischen Gymnasien und Stadtteilschulen 
bis auf 16 Minuten angeglichen haben, während sie um eine Stunde in Berlin und in Nieder-
sachsen sogar um fast zwei Stunden deutlich auseinanderfallen.  

Leichte Unterschiede zugunsten der Deputat-Länder gibt es hingegen bei Klassenfahrten und 
Schulveranstaltungen, wo Hamburger Lehrkräfte deutlich weniger Zeitanteile dokumentieren, 
und ebenso bei der Arbeitsorganisation, die in Hamburg offenbar weniger Raum einnimmt. Zu 
möglichen Ursachen liegen im Rahmen dieser Studie keine Erkenntnisse vor. In den Bereichen 
Fort- und Weiterbildung sowie Krankheitsausfällen bestehen keine nennenswerten Abwei-
chungen zwischen den Vergleichsländern. Gegenüber anderen Branchen haben die drei Schul-
systeme eher moderate Ausfallzeiten durch Krankheit mehrheitlich um 4% und maximal 6% 
in Berliner ISS und GmS. Festzuhalten ist allerdings, dass erfasste Krankheitsausfälle gemein-
sam in Hamburg und Berlin nach der Covid-19-Pandemie gegenüber Niedersachsen im Jahr 
2015/2016 um etwa einen Prozentpunkt zugenommen haben. 

Das Hamburger Jahresarbeitszeitmodell zeigt zwar nicht allzu große strukturelle Unterschiede 
gegenüber den Deputat-Ländern. Aber auch graduelle Unterschiede sind von Bedeutung. So 
bewirkt das Hamburger Jahresarbeitszeitmodell offenbar mehr Transparenz und Anerken-
nung für wichtige pädagogische und außerunterrichtliche Aufgabenbereiche. Und vor allem 
reduziert es empirisch messbare Streuweiten einmal in der Gesamtpopulation (Standardab-
weichung), dann zwischen Teilzeit- und Vollzeitkräften und selbst bei der Zeitbelastung zwi-
schen den Schulformen: Über den breiten Daumen liegen in Hamburg Stadtteilschule und 
Gymnasium bei der Gesamtarbeitszeit etwa zwei Zeitstunden auseinander, in den Deputat-
Ländern Berlin und Niedersachsen sind es etwa drei Stunden. 

Das Hamburger Jahresarbeitszeitmodell erweist sich nicht als grundsätzlich überlegen. Es of-
fenbart aber klare Vorteile in der transparenten Anerkennung und Verteilung von Funktions- 
und Kommunikationszeiten, die die Deputat-Länder in ihre Arbeitszeitmodelle integrieren 
könnten. Gleichzeitig reiht sich in vielerlei Hinsicht auch das Hamburger Schulsystem in die 
Gesamtentwicklung ein, vom Reformstau im deutschen Schulwesen ist es nicht ausgenom-
men. Aus der Perspektive des Strukturvergleichs kann man nicht von systematischen, sondern 
von eher graduellen Unterschieden sprechen. 
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6 Stand der Nutzung digitaler Medien an Hamburger Sekundarschu-
len und Erwartungen der Lehrkräfte 

Seit mehr als zehn Jahren ist es Ziel der deutschen Bildungspolitik, in allen Schulformen und 
grundsätzlich in allen Fächern digitale Medien in pädagogisch sinnvoller Weise im Unterricht 
einzusetzen und u.a. mit Hilfe von Lernplattformen das selbständige Lernen von Schülerinnen 
und Schülern zu unterstützen. Bis zur Pandemie gab es nur wenig Fortschritte bei der Errei-
chung der selbst gesetzten Ziele der Schulpolitik. Der Digitalisierungsschub hat die deutschen 
Schulen nachdrücklich verändert. Dies zeigen auch die Ergebnisse der Hamburger Befragung 
an Stadtteilschulen und Gymnasien.  

6.1 Die Nutzung digitaler Medien ist zur Regel geworden 

In Hamburg setzen 69% der Lehrkräfte an Stadtteilschulen (StS) und 78% der Lehrkräfte an 
Gymnasien (GY) digitale Medien jeden Tag im Unterricht ein (Abbildung 45). Etwas weniger 
ausgeprägt zeigt sich hingegen der Einsatz von Lernmanagement-Systemen (LMS) wie bei-
spielsweise dem LMS.lernen.Hamburg. An Stadtteilschulen setzen 21% der Lehrkräfte ein LMS 
in jeder Unterrichtsstunde sowie weitere 25% in nahezu jeder Stunde ein und 13% geben an, 
es nie zu verwenden. An Gymnasien liegt der Anteil der Lehrkräfte, die ein LMS in jeder Stunde 
nutzen, bei 24% und weitere 31% verwenden es in nahezu jeder Stunde. Nur 7% der gymna-
sialen Lehrkräfte in Hamburg nutzen kein LMS. In sämtlichen von uns durchgeführten Unter-
suchungen zur schulischen Digitalisierung zeigen sich signifikant niedrigere Nutzungsniveaus 
an Grundschulen im Vergleich zu Schulen der Sekundarstufe. Berufsbildende Schulen und 
Gymnasien weisen dabei regelmäßig die höchsten Nutzungsraten auf. Die hier präsentierten 
Hamburger Ergebnisse fügen sich in dieses Muster ein. Sämtliche beobachtete Unterschiede 

 

Abbildung 45: Nutzungshäufigkeit von digitalen Medien und Lernmanagement-Systemen 
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in der Nutzungsintensität digitaler Medien sowie von Lernmanagement-Systemen zwischen 
den Schulformen sind statistisch signifikant. 

Hamburger Schulen mit überdurchschnittlicher Mediennutzung 

Verschiedene europäische Studien, darunter ICILS und das Schulbarometer, haben aufgezeigt, 
dass Deutschland bei der Implementierung digital unterstützten Lehrens und Lernens insge-
samt hinter anderen Ländern zurückliegt (Bos et al., 2014; Eickelmann, Bos, Gerick et al., 2019; 
Schmid et al., 2017). Jüngere Vergleichszahlen aus Deutschland für den Sekundarbereich zei-
gen, dass Hamburg bei der Nutzung digitaler Medien im Unterricht ein überdurchschnittlich 
hohes Nutzungsniveau erreicht. Die Digitalisierungsstudie 2021 erfasste das bundesweite Nut-
zungsniveau und verdeutlichte, dass die Corona-Pandemie in Deutschland einen deutlichen 
Digitalisierungsschub ausgelöst hat. Denn die tägliche Nutzung nahm innerhalb eines Jahres 
von 39% auf 68% geradezu sprunghaft zu (Abbildung 46). Aus den internationalen Bildungs-
vergleichsstudien ICILS ist bekannt, dass es zuvor sieben Jahre dauerte, einen vergleichbaren 
Zuwachs wie in 2021 zu erzielen (Bos et al., 2014; Eickelmann, Bos, Gerick et al., 2019). 

Drei Jahre nach der Digitalisierungsstudie übertrifft Hamburg inzwischen das bundesweite 
Durchschnittsniveau im Sekundarbereich von 2021 (74% gegenüber 68%) deutlich. Auch der 
Anteil der Lehrkräfte, die digitale Medien weniger als einmal monatlich (1%) oder nie (0%) 
einsetzen, ist in Hamburg stark zurückgegangen. Die aktuellen Daten der ICILS-Studie 2023, in 
ŘŜƴŜƴ ƛƴ ŘŜƴ !ƴǘǿƻǊǘƻǇǘƛƻƴŜƴ αWŜŘŜƴ ¢ŀƎά ǳƴŘ αaŜƘǊ ŀƭǎ ŜƛƴƳŀƭ ŀƳ ¢ŀƎά Ŝƛƴ !ƴǘŜƛƭ Ǿƻƴ тл҈ 
erreicht wird (Drossel et al. 2024, S. 158), werden ebenfalls von Hamburg übertroffen. Die 
Vergleichswerte aus der Sachsenstudie 2022 und der Berliner Studie 2023/2024 verdeutli-
chen, dass die schulpolitische Umsetzung der Mediennutzung im Unterricht in den Bundes-
ländern unterschiedlich konsequent erfolgt. Sachsen lag 2022 deutlich unter dem Durch-
schnitt der bundesweiten Digitalisierungsstudie, und auch Berlin erreichte 2023 diesen Wert 
nicht vollständig. Es zeigt sich also, dass der Digitalisierungsschub der Pandemie noch keines-
wegs den allgemeinen Durchbruch für digital unterstützte Lehr- und Lernformen bewirkt hat. 

  

Abbildung 46: Nutzungshäufigkeit digitaler Medien beim Unterrichten 
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Abbildung 47: Nutzungshäufigkeit eines Lernmanagement-Systems im Unterricht 

Fortschritte bei der Mediennutzung gegenüber 2021 sind nicht überall zu verzeichnen ς Ham-
burger Schulen scheinen sich hier positiv abzuheben.  

Bei der Nutzung von Lernmanagement-Systemen (LMS) scheint sich allmählich ein Trend zur 
intensiveren Nutzung abzuzeichnen. Betrachtet man nicht nur die höchste Nutzungsfrequenz 
(in nahezu jeder Unterrichtsstunde), sondern insbesondere die Gruppe der Nicht-Nutzenden, 
zeigt sich ein deutlicher Rückgang (Abbildung 47). In Hamburg nutzen lediglich 10% der Lehr-
kräfte niemals LMS. Dieser Anteil lag 2021 noch bei 42% und vor der Corona-Pandemie sogar 
bei 64%. Gleichzeitig ist der Anteil der Lehrkräfte, die LMS in den meisten oder fast jeder 
Stunde verwenden, auf 51% gestiegen. Bei der Digitalisierungsstudie 2021 waren es 38% ge-
wesen ς auch hier also eine substantielle Steigerung. Weder Sachsen (22% im Jahr 2022) noch 
Berlin (29% im Jahr 2023/2024) haben dieses Niveau erreichen können. Auch hier wird die 
bundesweite Heterogenität deutlich und gibt Hinweise auf unterschiedliche Voraussetzungen 
sowie einen unterschiedlich ausgeprägten Willen oder unterschiedliche Fähigkeiten der Län-
der, das digital unterstützte Lehren und Lernen voranzubringen. 

6.2 Hohe Erwartungen an digitale Medien im Unterricht 

In allen unseren Befragungen seit 2020 erklärten drei von vier Lehrkräften, dass Sie Interesse 
daran haben, ihren Unterricht durch den Einsatz digitaler Medien zu verbessern. In der Frank-
furter Studie äußerte sich 2020 ς noch vor der Pandemie ς eine besonders große Gruppe mit 
einer starken Zustimmung zur Digitalisierung (49%), deutlich mehr als in den Folgejahren in 
ŀƴŘŜǊŜƴ .ǳƴŘŜǎƭŅƴŘŜǊƴ όоп ōƛǎ оф ҈ύΦ aƛǘ ŘŜƳ ȊǿƛǎŎƘŜƴȊŜƛǘƭƛŎƘ ŜƛƴƎŜǘǊŜǘŜƴŜƴ ƘǀƘŜǊŜƴ bƛπ
veau des Medieneinsatzes (vgl. Abbildung 45 und Abbildung 46) ist die Gruppe mit etwas 
schwächerer Zustimmung (trifft eher zu) zum Ausgleich gewachsen, insgesamt ist das Zustim-
mungsniveau jedoch konstant geblieben.  
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Abbildung 48: Interesse der Lehrkräfte am digital unterstützten Lehren und Lernen 

Dieses Interesse zeigt in Hamburg nun erstmals einen erkennbaren Rückgang: 69% der befrag-
ten Lehrkräfte erklärten ihr Interesse, gerne mehr digitale Elemente in ihren Unterricht ein-
bauen zu wollen (Abbildung 48). Das Interesse an (noch) mehr digitalen Elementen ist an der 
Stadtteilschule signifikant höher, wohl auch weil die Nutzungsintensität von Medien im Un-
terricht (siehe oben) etwas geringer ausgeprägt war. Angesichts der im Bundesvergleich über-
durchschnittlich hohen Nutzungszahlen digitaler Medien in Hamburg wäre nachvollziehbar, 
wenn allmählich eine gewisse Sättigung erreicht wird. Inzwischen sprechen sich 31% der Lehr-
kräfte gegen eine Ausweitung des Medieneinsatzes aus ς davon 24% mit eher zurückhaltender 
Haltung und 7% mit klarer Ablehnung eines (noch) intensiveren Einsatzes. Trotz des bisher 
Erreichten ist das Interesse bei zwei Drittel der Lehrkräfte weiterhin hoch. Schwierigkeiten 
oder Verzögerungen bei der Umsetzung digitaler Maßnahmen sind somit auch in Hamburg 
nicht auf eine mangelnde Motivation der Lehrkräfte zurückzuführen. 

Lehrkräfte setzen digitale Medien ein, weil sie sich konkrete Verbesserungen davon erhof-
fen 

In den vier Jahren seit 2020 hat sich bei der Digitalisierung viel getan, doch die Erwartungen 
der Hamburger Lehrkräfte an den Einsatz digitaler Medien im Unterricht haben sich gegen-
über den Frankfurter Ergebnisse nur wenig verändert: Zusammengenommen 64% der Lehr-
kräfte erwarten, dass sie durch den Medieneinsatz schneller und effizienter arbeiten können. 
Aber auch die Schülerinnen und Schüler sollen davon profitieren: 75% der Lehrkräfte wollen 
damit professioneller unterrichten und 63% sehen verbesserte Möglichkeiten, die Lernenden 
mit Lehrmaterialien zu versorgen und gezielter zu fördern (Abbildung 49). Das Interesse an 
gezielter Förderung der Schülerinnen und Schüler ist an Stadtteilschulen signifikant stärker 
ausgeprägt als an Gymnasien. Verschoben haben sich gegenüber 2020 vor allem die Anteile 
der Zustimmung: Der Anteil starker Zustimmung ist zugunsten einer schwächeren Zustim-
mung zurückgegangen. Einzig die Erwartung, durch den Medieneinsatz schneller und effizien-
ter arbeiten zu können, sind inzwischen merklich abgeschwächt.  
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Abbildung 49: Erwartungen der Lehrkräfte an den Medieneinsatz 

In Berlin 2023/2024, wo die Nutzung digitaler Medien im Unterricht und der Einsatz von Lern-
plattformen noch nicht so stark verbreitet sind wie in Hamburg, sind die Erwartungen an den 
Medieneinsatz um 4 bis 6% höher als in Hamburg und um 2 bis 6% gegenüber Frankfurt 2020. 
Alles in allem ist die Erwartung an den Nutzen digitaler Medien über die Zeit relativ stabil und 
wenig vom Niveau der Verbreitung der Medien in den Schulen abhängig. 

Die Nutzenerwartung erweist sich als zentraler Einflussfaktor für das Interesse von Lehrkräf-
ten am digital unterstützten Lehren und Lernen. Zur Analyse wurden die drei Antwortmöglich-
keiten (Abbildung 49) für die statistische Zusammenhangsanalysen in einer Skala zusammen-
gefasst. Der Unterschied zwischen vier Gruppen unterschiedlich starker Nutzenerwartung 
wird statistisch signifikant und weist große Mittelwert-Unterschiede auf (Tabelle 28). So stim-
men Lehrkräfte mit sehr geringer Nutzenerwartung dem Statement αLŎƘ ǿǸǊŘŜ ƎŜǊƴŜ ƳŜƘǊ 
ŘƛƎƛǘŀƭŜ 9ƭŜƳŜƴǘŜ ƛƴ ƳŜƛƴŜƴ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ ŜƛƴōŀǳŜƴά (Skala von 1 bis 7) im Mittel nur mit 3,0 
Punkten zu, während Lehrkräfte mit sehr hoher Nutzenerwartung einen deutlich höheren Mit-
telwert von 5,6 erreichen (eine Differenz von 2,6). Alle in Tabelle 28 dargestellten alternativen 
Einflussfaktoren zeigen im Vergleich dazu schwächere Zusammenhänge.  

Von zusätzlicher Bedeutung ist der individuelle Umgang mit Veränderungen und digitalem 
Lehren und Lernen, oft als αL¢-!ŦŦƛƴƛǘŅǘά bezeichnet. Lehrkräfte, die von sich sagen, dass sie 
αƛƴ ŘŜǊ wŜƎŜƭ Ȋǳ ŘŜƴ LƴƴƻǾŀǘƻǊϝƛƴƴŜƴά gehören, die neue Technologien vor den anderen testen 
(MW 5,4), zeigen ein sehr viel höheres Interesse als die Lehrkräfte, die von sich sagen: α¢Ŝƴπ
denziell nutze ich digitale Technologien erst, nachdem die meisten meiner Kolleg*innen bereits 
ŘŀƳƛǘ ōŜƎƻƴƴŜƴ ƘŀōŜƴά (MW 3,7). Dies erscheint wenig überraschend: Insbesondere in Schu-
len, in denen eine strategische Orientierung auf die Umsetzung des digital unterstützten Leh-
rens und Lernens fehlt, kommt es sehr stark auf die Eigeninitiative von Lehrkräften an. Wenn 
in Schulen eine Auseinandersetzung mit dem Thema nicht gefordert wird, entscheidet allein 
die intrinsische Motivation der Lehrkräfte, inwieweit sie sich mit den digitalen Möglichkeiten 
beschäftigen. 

7 5 5 5 3 3 8 6 6

25 25
31

22 21 23

31
28 31

34 42
43

37 44 47

37
41

43

34 28
21

37 33 28 24 26
20

0%

20%

40%

60%

80%

100%

Trifft stark zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu

Trifft gar nicht zu

kann ich SuS besser 
fördern und mit 

Lehrmaterialien versorgen

kann ich SuS schneller, 

aktueller und professioneller 
gestaltet unterrichten

Erwartungen beim Einsatz digitaler Medien im Unterricht
Sekundarbereich in Frankfurt 2020 (n = 970)  und Berlin 2023/2024 (n = 1.337)

im Vergleich zu Hamburg 2024 (n = 922), in Prozent

kann ich schneller 
und effizienter 

arbeiten

Durch den Einsatz neuer Medien und digitaler Techniken ...

2020      2023      2024 2020      2023      2024 2020      2023      2024



Stand der Nutzung digitaler Medien   

168 

Tabelle 28: Einflussfaktoren auf das Interesse an Nutzung digitaler Medien 

 

In der Diskussion über die Nutzung von Technik wird häufig angenommen, dass Geschlechter-
unterschiede eine Rolle spielen könnten, aber dies ist hier nicht der Fall. Die Mittelwert-Un-
terschiede sind unbedeutend. Auch die Zusammenhänge zwischen Alter und der eigenen di-
gitalen Kompetenz sowie dem Interesse am digital unterstützen Lernen sind nur schwach. 
Lehrkräfte unter 45 Jahren zeigen ein etwas stärker ausgeprägtes Interesse (4,6) neue Medien 
einzusetzen als ihre Kolleg*innen über 45 Jahre (4,1). Dieses Alter markiert zugleich die Grenze 
zwischen den Generationen, die mit digitalen Technologien aufgewachsen sind (digital nati-
ves) und denjenigen, die sich damit erst während des Studiums oder ihrer Berufstätigkeit aus-
einandersetzen konnten (digital immigrants) (Prensky, 2001).  

Die digitale Kompetenz ǿǳǊŘŜ ŀƴƘŀƴŘ ŜƛƴŜǊ {ŜƭōǎǘŜƛƴǎŎƘŅǘȊǳƴƎ ŜǊƘƻōŜƴ όαBeim Einsatz digi-
ǘŀƭŜǊ aŜŘƛŜƴ ƎŜǊŀǘŜ ƛŎƘ ǎŎƘƴŜƭƭ ŀƴ ƳŜƛƴŜ DǊŜƴȊŜƴάύΦ Die Erwartung, dass das Interesse an der 
Digitalisierung bei hoher Kompetenz etwas stärker ausgeprägt ist (MW 4,6) als bei geringer 
oder mittlerer Kompetenz (4,1), wird erfüllt. Alter und Selbsteinschätzung der eigenen digita-
len Kompetenz stehen in einem signifikanten Zusammenhang. Mit zunehmendem Alter neh-
men die Lehrkräfte beim Umgang mit digitalen Medien und Techniken ihre Kompetenzgren-
zen (im Mittel) stärker war. Wieweit es sich hier um subjektive Verunsicherung oder objektive 
Defizite handelt, lässt sich jedoch anhand dessen nicht entscheiden. Das Item erfragt die sub-
jektive Einschätzung und kann Kompetenz nicht direkt messen. 

Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass die Einflussfaktoren des Interesses an der Digitalisie-
rung nahezu identisch sind wie in Berlin (Rangfolge der Bedeutung der Variablen, Mittelwert-
differenzen, Effektstärken). Sie entsprechen auch den Ergebnissen aus der Sachsenstudie 
2022, der Digitalisierungsstudie 2021 und der Frankfurter Studie 2020 mit geringen Abwei-
chungen, sind also über die Zeit stabil. Für die Praxis bedeutet es: Wer das Engagement für 
die Umsetzung die Nutzung digitaler Medien im Unterricht fördern will, muss aufzeigen und 
sicherstellen, dass der Medieneinsatz nützlich ist. Der Einsatz digitaler Technologien sollte die 
Arbeit effizienter gestalten, zur Professionalisierung des Unterrichts beitragen und differen-
ziertere Fördermöglichkeiten für Schüler*innen eröffnen. Diese wahrgenommene Nützlich-
keit wirkt als zentrale Motivation. Persönliche Merkmale wie Alter und IT-Affinität spielen 
demgegenüber nur eine nachrangige, Geschlecht keine Rolle. 
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6.3 Fehlende Zeit, organisatorische Defizite und zu wenig Beteiligung bei der Um-
setzung hindern Lehrkräfte daran, mehr digitale Medien einzusetzen 

Es gibt eine Reihe an Mutmaßungen, woran es liegen könnte, dass es Schwierigkeiten bei der 
Umsetzung des digital unterstützen Lehrens und Lernens an Schulen gibt. Zum einen sind per-
sonenbedingte Hindernisse vorstellbar (Gegnerschaft zur Digitalisierung, fehlende IT-Kompe-
tenz u.a.), zum anderen organisationale (schlechte Technikausstattung, fehlende Unterstüt-
zung usw.).  

Die Hamburger Lehrkräfte heben bei den personenbedingten Hindernissen mit Abstand den 
Zeitmangel hervor. 82% der Lehrkräfte stimmen (eher) stark zu, dass ihnen die Zeit zur Vorbe-
reitung des Einsatzes digitaler Medien fehlen würde (Abbildung 50). An zweiter Stelle (57% 
Zustimmung) wird geltend gemacht, dass der Einsatz neuer Medien nicht bei allen Fächern, 
die man unterrichtet, gleich sinnvoll sei. Deutlich geringere Zustimmung (36%) erhält die Aus-
sage, dass durch den Einsatz digitaler Medien keine Verbesserung des eigenen Unterrichts zu 
erwarten sei. Ferner sehen nur 30% der Lehrkräfte, dass sie aufgrund begrenzter digitaler 
Kompetenz schnell an ihre Grenzen stoßen. Diese Ergebnisse sind keine Hamburger Beson-
derheit, sondern stimmen mit den Befunden aus der Berliner Studie 2023/2024 und der Sach-
senstudie 2022 weitgehend überein. 

Auf den ersten Blick fällt auf, dass die Statements zu den organisationalen Hindernissen durch-
weg auf größere Zustimmung stoßen (Abbildung 51). Die Lehrkräfte kritisieren damit sehr 
deutlich die Umsetzungsbedingungen in Hamburg. Erneut sticht der hohe zeitliche Aufwand 
hervor. 77% halten ihren persönlichen zeitlichen Aufwand für die Umstellung auf die Digitali-
sierung für zu hoch. Zudem geben 67% an, dass sie nicht an Schulentwicklungsprozessen be-
teiligt werden. Eine Beteiligung würde es Lehrkräften einerseits ermöglichen, Einfluss auf die 
Umsetzung zu nehmen und andererseits die Veränderung als organisierten Prozess zu erle-
ben, der gemeinsam gestaltet wird. So werden viele auf ihr individuelles Engagement verwie-
sen und es fehlt an Orientierung.  

 

Abbildung 50: Personenbezogene Hindernisse bei der Umsetzung des digital unterstützten Lehrens 
und Lernens 
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Abbildung 51: Organisationale Hindernisse bei der Umsetzung des digital unterstützten Lehrens und 
Lernens 
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nehmen somit 74% eine Zusatzbelastung wahr, während dagegen nur 6% Entlastungen fest-
stellen. In der Berliner Studie 2023/2024 kritisierten 71% und in der Sachsenstudie 2022 78% 
eine erhöhte Belastung. Im Bundesdurchschnitt waren es 70% der Lehrkräfte bei der Digitali-
sierungsstudie 2021. Auch hier reiht sich Hamburg also ein. Das insgesamt höhere Niveau des 
digitalen Lehrens und Lernens wirkt sich offenkundig (noch) nicht entlastend aus. 

6.4 Resümee 

Die Nutzung digitaler Medien im Hamburger Schulunterricht gehört für die meisten Lehrkräfte 
inzwischen zur täglichen Routine. Hamburg liegt im Bundesvergleich über dem Durchschnitt. 
Auffällig ist insbesondere der höhere Grad an Nutzung von Lernplattformen im Vergleich zu 
anderen Bundesländern. Hamburger Lehrkräfte zeigen starkes Interesse an der digitalen Un-
terstützung ihres Unterrichtens. Die Aussicht, dadurch effizienter zu arbeiten sowie besser 
und differenzierter unterrichten zu können, motiviert sie. Nicht alle Lehrkräfte sind schon da-
von überzeugt, aber nur 7% haben ein klares Desinteresse an einer weiteren Digitalisierung 
ausgedrückt. Wie bei Veränderungsprozessen üblich, gibt es Lehrkräfte, die sich stärker be-
geistern lassen (IT-affine, jüngere, digital kompetentere Lehrkräfte). Bei der Betrachtung der 
Hindernisse für die Umsetzung des digital unterstützten Lehrens und Lernens zeigen sich vor 
allem Defizite im Bereich der Organisation der Umsetzung und bei der Beteiligung an der 
Schulentwicklung. Hier liegt die Kritik in Hamburg auf dem Niveau früherer Studien. Das deut-
sche Schulsystem hat nach wie vor Schwierigkeiten bei der Umsetzung des digital unterstütz-
ten Lehrens und Lernens.  
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7 Hamburger Erfahrungen mit der Nutzung dienstlicher Endgeräte in 
der Schule 

Für das Schuljahr 2021/2022 kündigte der damalige Bildungssenator Ties Rabe in einer Pres-
semitteilung die Bereitstellung von sogenannten α5ƛŜƴǎǘ-¢ŀōƭŜǘǎ ŦǸǊ IŀƳōǳǊƎǎ [ŜƘǊƪǊŅŦǘŜά 
(Behörde für Schule und Berufsbildung Hamburg, 2021) an. Im Unterschied zu Berlin und der 
dortigen zentralen Beschaffung eines einheitlichen Endgerätes (Mußmann et al., 2025, S. 147) 
wurde in Hamburg die Verantwortung für die Implementierung der Geräte auf die Schulen 
übertragen. Sie erhielten die Möglichkeit sich für eines von zwei Modellen zu entscheiden 
όα!ǇǇƭŜ ƛtŀŘά αaƛŎǊƻǎƻŦǘ {ǳǊŦŀŎŜ DhнάύΣ ƧŜ ƴŀŎƘŘŜƳΣ ǿŜƭŎƘŜǎ .ŜǘǊƛŜōǎǎȅǎǘŜƳ ŀƴ ŘŜǊ {ŎƘǳƭŜ 
jeweils im Einsatz ist. Ziel sollte es sein, die neuen Tablets in die bestehende IT-Infrastruktur 
so zu integrieren, dass eine einheitliche dienstliche Kommunikation an der Schule und die Nut-
zung digitaler Präsentationsgeräte möglich wäre. Darüber hinaus erklärt die Schulbehörde, 
dass die IT-Mittel der Schulen zur Pflege und Wartung der Endgeräte durch αŜȄǘŜǊƴŜ 5ƛŜƴǎǘπ
leister oder eigenes Personaƭ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴŜƭƭά substantiell erhöht werden sollten. Für den Ham-
burger Senat ist die Nutzung von Dienstgeräten nach Investitionen in ein leistungsfähiges 
WLAN und der Ausstattung mit digitalen Präsentationsgeräten αŘŜǊ nächste logische Entwick-
ƭǳƴƎǎǎŎƘǊƛǘǘά für ein αȊŜƛǘƎŜƳŅǖŜǎ ŘƛƎƛǘŀƭŜǎ [ŜǊƴŜƴ ƛƴ ŘŜƴ IŀƳōǳǊƎŜǊ {ŎƘǳƭŜƴά (Behörde für 
Schule und Berufsbildung Hamburg, 2021). 

Die Hamburger Arbeitsbelastungsumfrage ermöglicht es, zweieinhalb Jahre später zu evaluie-
ren, inwieweit diese Ansprüche realisiert werden konnten. Oftmals wird es im politischen Kon-
text als Erfolg gewertet, dass technische Geräte angeschafft und finanzielle Mittel ausge-
schöpft wurden, in der Annahme, dass die Lehrkräfte mit den neuen Bedingungen schon ir-
gendwie individuell zurechtkommen werden. Für eine effektive Nutzung digitaler Technik 
müssen jedoch ς wie in anderen Branchen auch ς eine Reihe an Voraussetzungen geschaffen 
werden, damit ein technisches Gerät in einer Arbeitsumgebung nutzbringend eingesetzt wer-
den kann. Dies gilt auch für vergleichsweise einfache Geräte wie ein Tablet.  

Wie also ist derzeit die Lage? Welche Erfahrungen haben Hamburger Lehrkräfte bislang mit 
der Nutzung des dienstlichen Endgeräts gemacht? Zur Einordnung und zum Vergleich werden 
Daten aus der bereits erwähnten Berliner Erhebung herangezogen, die etwa fünf Monate zu-
vor durchgeführt wurde. Diese Vergleichsstudie ist insbesondere deshalb von Interesse, weil 
die Einführung der Endgeräte in Hamburg und Berlin in einem vergleichbaren bildungspoliti-
schen Kontext und nahezu zeitgleich erfolgte, sich jedoch die Erfahrungen der Lehrkräfte in 
beiden Bundesländern in vielen Details unterscheiden. 

7.1 Eine Mehrheit nutzt ihr digitales Endgerät täglich 

An Stadtteilschulen und Gymnasien in Hamburg haben 85% der Lehrkräfte das bereitgestellte 
mobile Endgerät schon einmal genutzt (Abbildung 53). Im Vergleich dazu liegt der entspre-
chende Anteil in Berlin bei nur 64%. Bei den verbleibenden 15% der Hamburger Lehrkräfte, 
die das Gerät bislang noch nicht genutzt haben, ist das Hauptmotiv (wie in Berlin) die Bevor-
zugung eines privat angeschafften Geräts, das bereits zuvor im schulischen Alltag verwendet 
wurde (8%). Weitere 5% geben an, dass ihnen das Endgerät bislang nicht zur Verfügung ge-
stellt worden sei und 2% der Lehrkräfte haben darüber hinaus sonstige Gründe. Weiterhin 
ausschließlich mit Papier und Bleistift arbeiten wollen nur 4 Personen im gesamten Sample ς 
0,4% aller Lehrkräfte! Hamburger Lehrkräfte lehnen die Digitalisierung also keineswegs ab. 
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Abbildung 53: Nutzung des dienstlich bereitgestellten mobilen Endgeräts 

Die Bevorzugung privater Endgeräte ist vielmehr ein Hinweis darauf, dass die Lehrkräfte ihrem 
Arbeitgeber bereits vorausgeeilt sind. 

Für die Mehrheit der Lehrkräfte nimmt das dienstlich bereitgestellte mobile Endgerät inzwi-
schen eine relevante Rolle im schulischen Arbeitsalltag ein (Abbildung 54). So nutzen 52% der 
Befragten das Gerät täglich, weitere 14% wöchentlich. Damit verwenden rund zwei Drittel der 
[ŜƘǊƪǊŅŦǘŜ Řŀǎ 9ƴŘƎŜǊŅǘ ǊŜƎŜƭƳŅǖƛƎΦ wŜŎƘƴŜǘ Ƴŀƴ ŘƛŜ ƳƻƴŀǘƭƛŎƘŜƴ bǳǘȊŜǊϝƛƴƴŜƴ όу ҈ύ ƘƛƴȊǳΣ 
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diejenigen, die es nach Prüfung nie verwenden (31 Lehrkräfte, 3%) ς denn sie können keine 
Auskunft über praktische Erfahrungen damit geben.  

Viele Voraussetzungen stimmen bereits ς technische Probleme bestehen aber weiterhin  

In der Umfrage wurden den Lehrkräften vier Statements vorgelegt, die Voraussetzungen für 
einen sinnvollen Einsatz digitaler Endgeräte beschreiben. Sie wurden gebeten einzuschätzen, 
inwieweit diese Bedingungen in ihrer Praxis erfüllt werden (Abbildung 55). Statistisch signifi-
kante Unterschiede zwischen Stadtteilschulen und Gymnasium ergeben sich bei der Qualität 
der Internetverbindung sowie der Verfügbarkeit von Peripheriegeräten ς das Gymnasium ist 
hier jeweils besser ausgestattet.  

Grundvoraussetzung für einen guten Start der Nutzung eines neuen Gerätes ist, dass ein Be-
triebssystem und die für die dienstlichen Zwecke wesentlichen Anwendungen vorinstalliert 
sind. In der Pressemitteilung wird erwähnt, dass neben der herstellerspezifischen Standard-
software zusätzliche Software installiert werden sollte, abhängig von den Plattformen und 
Programmen, die an der jeweiligen Schule im Einsatz (Behörde für Schule und Berufsbildung 
Hamburg, 2021). 11% sind gegenteiliger Ansicht. In Berlin waren doppelt so viele unzufrieden.  

Da die Geräte auch zur Durchführung des Unterrichts eingesetzt werden sollen, bedarf es ei-
ner stabilen Internetverbindung. Hier wird deutlich, dass diese Voraussetzung in Hamburger 
Schulen nicht überall erfüllt wird. Zwischen 58% (StS) und 65% (GY) der Lehrkräfte können für 
ihre berufliche Situation zustimmen, dass eine ausreichend gute Internetverbindung zur Ver-
ŦǸƎǳƴƎ ǎǘŜƘǘΦ 5ŜƳƎŜƎŜƴǸōŜǊ ƪǀƴƴŜƴ мн ōƛǎ мо ҈ ŘŜǊ IŀƳōǳǊƎŜǊ [ŜƘǊƪǊŅŦǘŜ ŘƛŜǎ ƴƛŎƘǘ ōŜǎǘŅπ
tigen ς in Berlin liegt dieser Anteil in vergleichbaren SchuƭŦƻǊƳŜƴ ȊǿƛǎŎƘŜƴ но ǳƴŘ оп ҈Φ 

Sowohl bei der Unterrichtsvorbereitung (z.B. Drucken von Arbeitsblättern) als auch beim Un-
terrichten selbst ist eine zentrale Anforderung, dass mit dem dienstlichen Endgerät problem-
los eine Verbindung zu Peripheriegeräten hergestellt werden kann. Dazu gehören Drucker und 
Kopierer, die elektronischen Tafeln und Geräte, die zum Präsentieren verwendet werden oder 
Lernplattformen für die Zusammenarbeit mit Schüler*innen.  

 

Abbildung 55: Einsatzbedingungen der dienstlich bereitgestellten mobilen Endgeräte 
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Diese Einsatzvoraussetzung wird in Hamburg überwiegend erfüllt: 40% (StS) bzw. 52% (GY) 
der Lehrkräfte sagen, dass dies (eher) zutreffe und ein weiteres Drittel (27% / 32%) zumindest 
teilweise ς 33% an StS und nur 16% am GY sind gegenteiliger Meinung. In Berlin klagte hinge-
gen eine Mehrheit über Probleme mit Peripheriegeräten. 

Schließlich soll das neue, digital unterstützte Lehren und Lernen die Möglichkeit bieten, viel-
fältige Angebote der Hamburger Schulportale zu nutzen, um den Unterricht interaktiver zu 
gestalten und den Schülerinnen und Schüler mehr individuelle Lernangebote machen zu kön-
nen. 35% der Befragten aus der Stadtteilschule und 42% aus dem Gymnasium geben an, dass 
dies derzeit mit dem digitalen Endgerät möglich sei. Im Gymnasium ist die Zustimmung höher 
als die Ablehnung (36%) ς an der Stadtteilschule ist es umgekehrt (40%). In Berlin waren be-
achtliche zwei Drittel der Lehrkräfte der Meinung, dass diese Möglichkeit nicht gegeben sei.  

In Hamburg wurden alles in allem somit deutlich günstigere Einsatzbedingungen für eine Nut-
zung der digitalen Endgeräte als in Berlin realisiert. Aber es besteht noch Luft nach oben.  

Endgerät ist wichtiger Baustein, aber keine Allein-Lösung 

Mit den drei dargestellten Fragen wurden die Grenzen der Nutzung digitaler Endgeräte aus-
gelotet. Die Abbildung 56 zeigt, dass die auf den offiziellen Lernplattformen grundsätzlich ver-
fügbaren Funktionen im Moment tatsächlich nicht von allen Lehrkräften genutzt werden kön-
nen. 17% der Lehrkräfte erwähnen, dass einzelnen Funktionen an ihrer Schule nicht zugelas-
sen seien. (In Berlin waren es sogar 36%). Lehrkräfte in Hamburg und in Berlin sind sich weit-
gehend einig darin, dass das mobile Endgerät keinen Ersatz für einen vollwertigen Arbeits-
platz-Rechner darstellen kann. Nur 11% der Befragten sind anderer Meinung. Ein wesentliches 
Argument dafür ist die ergonomische Bewertung: Tastatur, Bildschirmgröße und nicht zuletzt 
die Arbeitsplatzbedingungen erlauben aus arbeitsschutzrechtlichen Gründen keine stunden-
lange Nutzung. Bei den digitalen Endgeräten handelt es sich zum Teil um das exakt gleiche und 
zum anderen Teil um ein sehr ähnliches Produkt. 

 

 

Abbildung 56: Einsatzbedingungen der dienstlich bereitgestellten mobilen Endgeräte 
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Dennoch gibt es unterschiedliche Einschätzungen zu dessen Nutzbarkeit. Dies verweist darauf, 
dass nicht nur das technische Gerät betrachtet werden darf, sondern immer seine Einbettung 
in das schulische Gesamtsystem über den möglichen Nutzen für die Arbeit entscheidet.  

Während in Berlin 58% der Befragten das Endge-
rät aufgrund der Größe nur für eingeschränkt 
nutzbar halten, sind es in Hamburg nur 40%. 
Eine nahezu ebenso große Anzahl der Lehrkräfte 
in Hamburg ist gegenteiliger Ansicht. Offenbar 
sehen sie gerade aufgrund der Handlichkeit des 
kleinen Gerätes einen besonderen Nutzen.  

Möglicherweise hängt dies mit der Tatsache zu-
sammen, dass 62% der Hamburger Lehrkräfte ei-
nen stationären Rechner in ihrer Schule nutzen 
können (Abbildung 57). Der verfügt über einen 
großen Bildschirm und Tastatur. (Wir kennen die 
Anteile in Berlin nicht, da die Frage dort leider 
noch nicht gestellt worden ist). Erst mit einem 
vollwertigen Arbeitsplatzrechner an der Schule 
wird das Tablet zu einem nützlichen Zusatzgerät. 
Der in Berlin formulierte Anspruch, es als Allein-
gerät nutzen zu können, geht an den Anforde-
rungen der Lehrkräfte vorbei. 

Keine ausreichende Unterstützung durch die Hamburger Schulverwaltung 

Erfahrungen mit Einführungsprozessen neuer Techniken in anderen Branchen zeigen regel-
mäßig die große Bedeutung der gezielten Unterstützung der Nutzerinnen und Nutzer gerade 
in frühen Phasen der Einführung. Vier Aspekte der Unterstützung wurden in der Umfrage be-
rücksichtigt (Abbildung 58). Bei den Antworten gibt es keine statistisch bedeutsamen Unter-
schiede zwischen den Schulformen.  

Eine deutliche Mehrheit der Lehrkräfte fühlt sich in Hamburg bei der Nutzung der digitalen 
Endgeräte unterstützt. 58% durch Helpdesks, Ansprechpersonen oder Schulungen, 62% durch 
einen technischen Support. (In Berlin gab es jeweils nur halb so viel Zustimmung zu diesen 
beiden Punkten.) Darüber hinaus gibt es Richtlinien für den Gebrauch der Endgeräte (45% 
Zustimmung) und Handlungshilfen (37% Zustimmung). (Die Lehrkräfte in Berlin zeigen hierzu 
eine ähnliche Zustimmung.) 

Die Hamburger Behörden leisten einen wichtigen Beitrag durch die Bereitstellung von Unter-
stützungsleistungen. Denn es kommt v.a. in der frühen Nutzungsphase darauf an, dass bei 
auftretenden Fragen und Problemen zeitnah Hilfe verfügbar ist. Dies ermöglicht es Lehrkräf-
ten positive Erfahrungen bereits bei der Erprobung der neuen Endgeräte zu machen und Si-
cherheit beim Einsatz der Geräte zu bekommen.  

Der Aufwand bei der Umstellung muss möglichst gering sein, Nutzungserwartungen müssen 
sich schnell erfüllen. Wenn auftretende Probleme nicht schnell gelöst werden können, werden 
die Geräte gleich wieder beiseitegelegt. Denn die alten, bisher verwendeten Lösungen sind 
weiter verfügbar und man fällt leicht wieder in alte Routinen zurück. 
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An der Schule steht mir ein 
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platzrechners an der Schule 
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Abbildung 58: Unterstützung für die Nutzung des Endgeräts seitens der Schulverwaltung 

Das dienstliche Endgerät hat einen erkennbaren Nutzen für die Arbeit der Lehrkräfte 

Um herauszufinden welchen Erfahrungen gemacht worden sind, wurden die Lehrkräfte gebe-
ten, den Nutzen der dienstlichen Endgeräte für die Arbeit als Lehrkraft anhand von sechs Kri-
terien zu bewerten: Die Nutzung des Endgeräts 1) unterstützt die Effizienz bei der Arbeit; 2) 
erhöht die Effektivität der Zusammenarbeit; 3) wirkt sich positiv auf die Qualität der Arbeit 
aus; 4) hilft bei der Einhaltung von Planungen; 5) ermöglicht es den Umfang der Arbeit als 
Lehrkraft besser zu bewältigen; 6) verbessert die Zielerreichung. Damit sind die zentralen An-
forderungen an Beschäftigte bei der Arbeit umrissen, deren Bewältigung ein Arbeitsmittel un-
terstützen sollte. Für Zusammenhangsanalysen werden weiter unten die Antworten der Lehr-
kräfte auf die sechs Nützlichkeitskriterien zu einer Bewertungsskala (Nutzen für die Arbeit) 
zusammengefasst (Abbildung 59). Die einzelnen Fragen zielen nicht abstrakt auf die techni-
schen Möglichkeiten der Endgeräte, sondern auf die jeweiligen Erfahrungen vor dem Hinter-
grund der Einsatzbedingungen in ihrem Unterricht an einer bestimmten Schule sowie am hei-
mischen Arbeitsplatz. Die Bewertung impliziert einen Vergleich mit bisherigen Praktiken und 
möglichen Alternativen. Dabei muss bei der Interpretation der Antworten allerdings bedacht 
werden, dass sich der Kontext der Lehrkräfte unterscheidet: In manchen Schulen funktioniert 
beispielsweise das WLAN perfekt, in anderen nicht. In manchen Schulen nutzt die Schüler*in-
nenschaft Tablets und interagiert mit der digitalen Tafel, in anderen ist dies nicht vorgesehen.  

Auf den ersten Blick zeigt sich eine insgesamt mittlere Nutzeneinschätzung. In den Schulen 
wird über alle Kriterien ein Mittelwert von 4 erreicht; bei einer Skala, die von 1 bis 7 reicht, 
liegt dies genau in der Mitte. Der hauptsächliche Nutzen wird in der Unterstützung der Effizi-
enz bei der Arbeit gesehen. Dieser Wert (MW 4,7) hebt sich deutlich von den Werten der 
anderen Kriterien ab. Dann folgen die Verbesserung der Effektivität der Zusammenarbeit (MW 
4,1), positive Wirkungen auf die Qualität der Arbeit (MW 4,1) und die Hilfe bei der Einhaltung 
von Planungen (MW 4,0). Am geringsten ist der Nutzen für die Bewältigung des Umfangs der 
Arbeit (MW 3,6) und die Unterstützung der Zielerreichung (MW 3,8). Der Vergleich mit Berlin 
ergibt die gleiche Priorisierung jedoch liegt Hamburg durchweg um eine Bewertungsstufe über 
den Berliner Bewertungen. Gründe dafür liegen sicher in den bereits berichteten günstigeren 
Einsatzbedingungen der Endgeräte in Hamburg und der stärkeren Unterstützung durch die 
Schulverwaltung. Weitere Aspekte, die sich darauf auswirken können, sollen im Folgenden 
betrachtet werden.  
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Abbildung 59: Nutzen des dienstlich bereitgestellten mobilen Endgeräts für die Arbeit 

Aus eigenen Untersuchungen zur Nutzung von Kollaborationsplattformen ist bekannt, dass 
die Nutzenbewertung von digitalen Werkzeugen in Unternehmen ein sehr viel höheres Niveau 
erreichen kann (Hardwig & Weißmann, 2021). Der Nutzen wird nicht von der Qualität der 
Technik bestimmt, sondern von ihrer Einbettung in den Prozess der Arbeit und die bewusste 
Gestaltung seiner Nutzung. Damit das Gerät nützlich sein kann, muss letztlich das gesamte 
System stimmen.  

Das dienstliche Endgerät gilt als bedienungsfreundlich 

Eine weitere mögliche Hürde wäre eine mangelnde Bedienungsfreundlichkeit. Auf den ersten 
Blick scheinen Tablets diesbezüglich nicht besonders anspruchsvoll zu sein. Sie sind auch im 
privaten Alltag sehr verbreitet. Jedoch ist zu beachten, dass mit einem Endgerät in dienstli-
chem Kontext vielfältigere Anforderungen zu bewältigen sind und es in einem komplexeren 
System funktionieren muss. Zudem stellt die Einbettung in die täglichen Arbeitsprozesse ggf. 
Herausforderungen: Lässt sich das Gerät z.B. auch einfach mit WLAN-Netzen verbinden und 
ist die WLAN Abdeckung in allen Unterrichtsräumen gegeben? Lässt sich eine Verbindung zu 
den relevanten Geräten im System herstellen (Schulcloud, elektronische Tafel, Lernplattform, 
Drucker usw.). Typische Bedienungsprobleme zeigen sich bei Tablets oft nicht am Gerät selbst, 
sondern bei der Realisierung von verknüpften Leistungen, wie z.B. rasche und fehlerfreie Ver-
bindung mit dem schulischen Smartboard, das Herstellen von Cloudverbindungen in unge-
wohnten oder wechselnden UmgeōǳƴƎŜƴ ǳǎǿΦ aŀƴŎƘŜ ǾŜǊƳŜƛƴǘƭƛŎƘŜƴ α.ŜŘƛŜƴǳƴƎǎǇǊƻōπ
ƭŜƳŜά ŜǊǿŜƛǎŜƴ ǎƛŎƘ ōŜƛ ƴŅƘŜǊŜƳ IƛƴǎŜƘŜƴ ŀƭǎ ǘŜŎƘƴƛǎŎƘŜ {ǘǀǊǳƴƎŜƴΣ ŦŜƘƭŜǊƘŀŦǘŜ ǘŜŎƘƴƛǎŎƘŜ 
Konfigurationen oder unterlassene Wartung. 

Insgesamt wird die Bedienungsfreundlichkeit der dienstlichen Endgeräte von den Lehrkräften 
viel positiver bewertet als der erkennbare Nutzen (Abbildung 60).  
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Abbildung 60: Bedienungsfreundlichkeit des dienstlich bereitgestellten mobilen Endgeräts 

60% der Lehrkräfte aus den weiterführenden Schulen sehen Bedienungsfreundlichkeit in star-
kem Maße als gegeben an, hier gibt es kaum einen Unterschied zu den Berlinern (67%). Nur 
11% in Hamburg und 10% in Berlin sehen hier deutlichere Einschränkungen.  

Bedienungsfreundlichkeit ist eine wichtige Voraussetzung für die Nutzung neuer Technolo-
gien, sie bezieht sich auch auf die Qualität der digitalen Infrastruktur, die der Lehrkraft zur 
Verfügung steht. Denn das Erlernen der Nutzung neuer Anwendungen und die Entwicklung 
effizienter Arbeitsweisen bedeuten Aufwand, der bei hohem Arbeitsdruck lieber vermieden 
wird, wenn dem keine positive Nutzenerwartung gegenübersteht.  

In Hamburg verbindlich zu nutzende Schulanwendungen werden unterschiedlich gut bewer-
tet 

Für die Schulverwaltung und zur digitalen Unterstützung des Lehrens und Lernens werden in 
Hamburg verschiedene Schul-Anwendungen zentral bereitgestellt. Ihre Nutzung ist teilweise 
verbindlich und wird durch Dienstvereinbarungen geregelt. Im Fragebogen wurden die Lehr-
kräfte gebeten diese Anwendungen jeweils in zweierlei Hinsicht zu bewerten: 1) Die Anwen-
dung ist nützlich für meine Arbeit. 2) Die Anwendung ist einfach zu bedienen. (Eine erneute 
Bewertung in den sechs Dimensionen wie oben hätte zu viel Zeit gekostet.)  

Bewertet wurden vier Anwendungen: 

- EduPort: Eine zentrale Kommunikationsplattform, über die allen Lehrkräften eine 
dienstliche Mailadresse und weitere webbasierte Dienste zur Verfügung gestellt werden 
(z.B. Cloud, Kalender, Terminplanung). 

- Webunits: Dient der Stunden- und Vertretungsplanung und ermöglicht das Führen eines 
digitalen Klassenbuches, welches das Papierbuch ablöst. Lehrkräfte können 
Abwesenheiten, Lehrstoff und in begrenztem Umfang Leistungsbewertungen z.B. über die 
WebUntis-App direkt über ihr digitales Endgerät im Unterricht dokumentieren. 

- DiViS: Seit dem Schuljahr 2022/23 wird die Schulmanagementsoftware an allen 
staatlichen Hamburger Schulen eingesetzt, um Schülerdaten zu verwalten. Lehrkräfte 
müssen die Noten in DiViS eintragen und damit Zeugnisse erstellen. 

- LMS.lernen.hamburg: Seit 2020 können alle Hamburger Schulen das landesweite 
Lernmanagement-System nutzen. Es können damit Unterrichtssequenzen in virtuellen 
Kursräumen organisiert werden. Das Lernmanagement-System unterstützt Formen des 
selbstbestimmten, selbstständigen Arbeitens. Projektlernen und fächerübergreifendes 
Arbeiten können hier abgebildet werden und so maßgeblich zur Motivation und zur 
Nachhaltigkeit des Lernens beitragen. Auch Unterrichtssettings wie Blended Learning und 
Flipped-Classroom lassen sich mit dem LMS umsetzen. 

1

1

9

10

23

29

67

60

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

Berlin (ISS, GmS, GY)

Hamburg (StS, GY)

Die Bedienung des digitalen Endgeräts war für mich leicht zu erlernen
Hamburg (n = 747) und Berlin (n = 761) 

in Prozent (aktive Nutzung) 

trifft nicht zu trifft eher nicht zu trifft eher zu trifft stark zu



  Kapitel 7 

181 

 

Abbildung 61: Bewertung von Schulanwendungen 

Die Ergebnisse (Abbildung 61) zeigen insgesamt sowohl erste Erfolge, als auch deutliches Ver-
besserungspotenzial sowohl bei der Bedienungsfreundlichkeit wie auch bei der Nützlichkeit 
der Anwendungen für den Arbeitsalltag einer Lehrkraft. Der Wert 3,0 bildet die Mitte der 
Skala, die von zwei Anwendungen nicht überschritten wird (LMS.lernen.Hamburg und Edu-
port).  

Am besten schneidet Webuntis ab, das von 418 Lehrkräften bewertet worden ist. Es ist am 
benutzerfreundlichsten (3,6) und bekommt die höchste Nützlichkeit attestiert (3,8). Auch die 
Schulverwaltung DiViS schneidet noch relativ gut ab. Dagegen wird das Lernportal LMS.ler-
nen.Hamburg in beiden Dimensionen nur mittelmäßig beurteilt. Hierbei kann eine Rolle spie-
len, dass diese Anwendung höhere Anforderungen an die Nutzerinnen und Nutzer stellt als 
ein elektronisches Klassenbuch, das bisherige Tätigkeiten lediglich digital abbildet. Das Lern-
portal ermöglicht neuartige Lernsettings, die parallel zum Erlernen des Umgangs mit der Soft-
ware entwickelt werden müssen. Außerdem müssen die Schülerinnen und Schüler in das Lern-
ǇƻǊǘŀƭ ƛƴǘŜƎǊƛŜǊǘ ǿŜǊŘŜƴΣ ŘΦ ƘΦ ŘƛŜ [ŜƘǊƪǊŅŦǘŜ ǎƛnd dafür verantwortlich, sie entsprechend an-
zuleiten. Entsprechend wäre verständlich, wenn Lehrkräfte hier noch mehr Bedienungsprob-
leme haben und sich den Nutzen für ihren Unterricht erst noch erarbeiten müssen. Weniger 
verständlich ist dagegen, dass Eduport im Vergleich am schlechtesten abschneidet. Denn Edu-
port regelt eigentlich nur Basis-Funktionen (Email, Clouddienste, Kalender usw.), die technisch 
wirklich keine besonderen Herausforderungen stellen. Man muss sich fragen wieso die Bedie-
nungsfreundlichkeit und Nützlichkeit für die Arbeit der Lehrkräfte bei der Auswahl des Pro-
duktes bzw. seine Weiterentwicklung keine bedeutsamere Rolle gespielt haben. Bei der Beur-
teilung der Anwendungen spielen im Übrigen Alter, IT-Affinität oder IT-Kompetenz der Lehr-
kräfte keine eindeutige Rolle. Weibliche Lehrkräfte bewerten jedoch die Bedienungsfreund-
lichkeit von Webuntis, DiViS, Eduport sowie die Nützlichkeit von Eduport und DiViS signifikant 
günstiger als männliche Lehrkräfte. 

Zusätzlich bewertet wurde auch zwei Aspekte der Nutzung der privaten Endgeräte. In § 98 des 
hamburgischen Schulgesetzes ist geregelt, dass Lehrkräfte αǾƻǊǊŀƴƎƛƎά dienstliche digitale 
Endgeräte verwenden sollen, aber private Endgeräte auch genutzt werden dürfen, wenn die 
Datensicherheit gewährleistet wird. 82% der Lehrkräfte haben dem Statement zugestimmt, 
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dass die Verwendung ihrer privat beschafften Endgeräte nützlich für ihre Arbeit sei. 49% der 
Lehrkräfte gelingt es leicht, ihre Endgeräte mit den schulischen Systemen zu verbinden, 30% 
nicht. Die Schutz- und Sicherheitsregeln für die Nutzung der privaten Endgeräte gelten jedoch 
für 42% nicht als bedienungsfreundlich, für 28% hingegen schon. Sofern dienstliche Endgeräte 
in dieser Hinsicht bedienungsfreundlicher wären, könnte dies deren Nutzung befördern.  

7.2 Hauptmotiv für die Nutzung des Endgeräts ist der Nutzen für die Arbeit 

Im Unterschied zu den zuletzt präsentierten Auswertungen werden die 31 Lehrkräfte, die sich 
das übergebene Endgerät zumindest einmal angeschaut haben, aber nach der Prüfung zur 
Entscheidung gekommen sind, das Gerät nie zu verwenden, in die folgende Auswertung wie-
der eingeschlossen. Ihre Gründe interessieren, denn zwei Fragen leiten die Analyse: Erstens, 
was ist das hauptsächliche Motiv für die Nutzung des Endgeräts? Zweitens, welche Faktoren 
könnten die Nutzung des Endgeräts fördern? 

Das dienstliche Endgerät verwenden Personen, die seinen Nutzen erleben 

Entgegen häufig angeführter Vermutungen finden sich bei der Frage, ob die dienstlichen End-
geräte genutzt werden oder nicht, keinerlei statistisch signifikante Zusammenhänge zu Perso-
nen-Merkmalen der Lehrkräfte (Alter, Geschlecht, Teilzeitstatus, Ausbildung, Schulformzuge-
hörigkeit, Gesundheitszustand). Auch die selbstbewertete IT-Kompetenz spielt keine Rolle für 
die Nutzungsintensität. Im Unterschied zu Berlin nutzen jedoch Lehrkräfte mit geringer IT-Af-
finität (Tendenziell nutze ich digitale Techniken erst, nachdem die meisten meiner Kolleginnen 
und Kollegen bereits damit begonnen haben) signifikant seltener die digitalen Endgeräte.  

Ganz im Sinne des Technologie-Akzeptanz-Modells (Davis, 1989; Venkatesh et al., 2003) ver-
halten sich auch Hamburger Lehrkräfte: Die Intensität der Nutzung nimmt zu, wenn das End-
gerät für die Arbeit als nützlich wahrgenommen und, in geringerem Umfang, als benutzer-
freundlich erlebt wird. Dies bestätigen die Zusammenhangsanalysen. Für die Analyse des Zu-
sammenhangs werden die Antworten der Lehrkräfte auf die sechs Nützlichkeitskriterien (Ab-
bildung 59) zu einer Bewertungsskala (Nutzen für die Arbeit) zusammengefasst, und vier Nut-
zungsgruppen gebildet, je nachdem wie der Nutzen des Endgeräts für ihre Arbeit bewertet 
wird (kein Nutzen, geringer Nutzen, höherer Nutzen, sehr hoher Nutzen). Die Ergebnisse spre-
chen deutlich für einen Zusammenhang. Die Intensität der Nutzung dienstlicher Endgeräte 
korreliert mit der wahrgenommenen Unterstützung der Lehrtätigkeit. In der Gruppe, die einen 
sehr hohen Nutzen erleben, nutzen 87% das Endgerät täglich (Abbildung 62). Mit schlechterer 
Nutzenbewertung nimmt der Anteil ab: Bei Lehrkräften, denen es nur geringen Nutzen bringt, 
sind es noch 57%, Von denen, die keinen Nutzen sehen, nutzen es trotzdem 14% täglich. Von 
den Lehrkräften, die dem Endgerät einen hohen Nutzen zuschreiben, stimmen im Übrigen 
39% voll zu, dass sie gute Erfahrungen damit gemacht haben. Aus der Gruppe mit wenig Nut-
zenzuschreibung stimmen weniger als 1% voll zu (ohne Abbildung).  

Einen ähnlichen Zusammenhang wie bei der Bewertung des Nutzens für die Arbeit gibt es auch 
bei der Einschätzung der Bedienungsfreundlichkeit der Endgeräte. Bei Lehrkräften mit der po-
sitivsten Einschätzung der Bedienungsfreundlichkeit nutzen 69% das Endgerät täglich, bei ge-
ringem Erleben der Bedienungsfreundlichkeit sind es nur 33% (ohne Abbildung).  
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Abbildung 62: Nutzungsintensität des dienstlich bereitgestellten mobilen Endgeräts in Abhängigkeit 
von der Bewertung des Nutzens für die Arbeit 

Bei beiden Variablen (Nutzen für die Arbeit; Bedienungsfreundlichkeit) unterscheiden sich fast 
alle Gruppen signifikant voneinander (die beiden mittleren Gruppen unterscheiden sich nicht 
signifikant). Insgesamt haben 53% aller Lehrkräfte die Einschätzung gewonnen, dass das aus-
gegebene digitale Endgerät ihre Arbeit unterstützt (höherer bzw. sehr hoher Nutzen) ς wäh-
rend dies in Berlin nur 28% gewesen sind. Was sind die Kriterien, die die Zufriedenen von den 
Unzufriedenen unterscheidet?  

Günstige Einsatzbedingungen und neue Möglichkeiten des Schulportals motivieren zur Nut-
zung des dienstlichen Endgerätes 

Die Einschätzungen zu den Einsatzbedingungen stehen ebenfalls in einem statistisch signifi-
kanten Zusammenhang zur Bewertung des Nutzens (Abbildung 63). Die Gruppe mit der posi-
tivsten Nutzenbewertung beurteilt die Einsatzbedingungen insgesamt signifikant günstiger als 
die anderen. Bei zwei Variablen werden alle Unterschiede zwischen den Nutzungsgruppen 
statistisch signifikant (bei zwei Variablen unterscheiden sich benachbarte Nutzungsgruppen 
nicht immer signifikant). In allen Gruppen findet das Statement, dass das dienstliche Endgerät 
bei Übergabe vollständig ausgerüstet war, die größte Zustimmung. Diese Anforderung wird 
somit am besten erfüllt. Jedoch unterscheidet sich die Gruppe mit der positivsten Nutzenbe-
wertung (MW 4,5) durch einen um 0,8 Punkte höheren Mittelwert von der Gruppe, die keinen 
Nutzen wahrnimmt (MW 3,7). Das lässt sich so interpretieren, dass diesbezüglich erlebte Ein-
schränkungen bei der Nutzbarkeit des Endgeräts auch die Nutzenbewertung beeinflussen. 
Ebenfalls eine relativ hohe Zustimmung findet das Statement, dass bei Verwendung des Ge-
räts eine gute Internetverbindung verfügbar sei. Jedoch betragen die Unterschiede zwischen 
den Extremgruppen nur 0,6 Punkte. Das Merkmal beeinflusst die Nutzenbewertung weniger 
stark, es zielt ja auch eher auf die Rahmenbedingungen als auf das Gerät.  
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Abbildung 63: Zusammenhang zwischen Einsatzbedingungen und Bewertung des Nutzens des dienst-
lich bereitgestellten mobilen Endgeräts 

Dass die Möglichkeit besteht, mit dem Endgerät problemlos weitere Peripheriegeräte zu be-
treiben, wie digitale Tafeln, Drucker oder Bildschirme u.a., findet insgesamt weniger Zustim-
mung. Die Gruppe mit der positivsten Nutzenbewertung erreicht den Wert von 4,0. Die 
Gruppe, die keinen Nutzen wahrnimmt, weist nur einen Mittelwert von 2,4 auf. Der Unter-
schied beträgt 1,6 Punkte und scheint damit die Nutzenbewertung viel stärker zu beeinflus-
sen. Die geringste Zufriedenheit drücken die Lehrkräfte bei dem Statement aus, dass sie durch 
die Nutzung des Endgeräts in die Lage versetzt würden, die vielen Angebote des Hamburger 
Schulportals nutzen zu können. Dieses Kriterium scheint aber gleichzeitig der größte Motiva-
tor zu sein. Denn den Lehrkräften mit der positivsten Nutzenbewertung des Endgeräts gelingt 
die Nutzung des Hamburger Schulportals am besten (MW 3,6), während die anderen Gruppen 
deutlich geringere Werte aufweisen. Der Unterschied zwischen den Extremgruppen beträgt 
sogar 1,7 Punkte, was verdeutlicht, dass hier der stärksten Hebel liegen dürfte, sowohl die 
Zufriedenheit zu verbessern, als auch stärker zur Nutzung des dienstlichen Gerätes zu moti-
vieren.  

Auch der Grad der Unterstützung durch die Behörde beeinflusst die Bewertung des Nutzens  

Wie bereits oben gezeigt wurde, sind die Lehrkräfte mit dem Grad an Unterstützung durch die 
Schulbehörden eher mittelmäßig zufrieden. Auch die Unterschiede zwischen den Gruppen 
sind geringer als bei den Einsatzbedingungen (maximal 0,9 Punkte). Der größte Unterschied 
besteht bei der Unterstützung durch Ansprechpersonen, einen Helpdesk oder Schulungen 
(Abbildung 64). Die Gruppe, die dem Endgerät keinen Nutzen beimisst, weist mit einem Mit-
telwert von 3,1 einen um 0,9 Punkte geringere Zustimmung auf als die Gruppe mit der höchs-
ten Nutzenbewertung (MW 4,0). Ähnliche große Bedeutung scheint die Verfügbarkeit über 
technischem Support zu haben (MW 3,3 gegen 4,0). Handlungshilfen haben weniger starke 
Bedeutung. Sie sind insgesamt weniger verfügbar und die Extremgruppen liegen 0,8 Punkte 
auseinander. Die Unterstützung durch die Schulverwaltung beeinflusst statistisch signifikant 
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Mittelwerte (n = 774)

Bei der Übergabe verfügte mein digitales Endgerät über alle notwendigen
Anwendungen*

Wenn ich das Endgerät benutzen möchte, steht eine ausreichend gute
Internetverbindung zur Verfügung*

Ich kann problemlos Peripherie-Geräte (Digitale Tafel, Bildschirm, Drucker,
Schreibstifte u.a.) daran anschließen**

Ich kann damit die vielfältigen Möglichkeiten der Schulportale (z.B.
lms.lernen-hamburg u.a.) nutzen*** Nichtalle Gruppen-Unterschiedesignifikant

** Alle Gruppen-Unterschiede signifikant
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die Bewertung des Nutzens des Endgeräts für die Arbeit, weshalb hier seitens der Schulver-
waltung mehr getan werden müsste.  

 

Abbildung 64:  Zusammenhang zwischen der Unterstützung durch die Schulverwaltung und der Be-
wertung des Nutzens des dienstlich bereitgestellten mobilen Endgeräts für die Arbeit 

7.3 Lehrkräfte wünschen sich ein leistungsfähigeres Gerät, aber auch mehr Opti-
onen für das Unterrichten 

Im Folgenden geht es um die Erwartungen der Hamburger Lehrkräfte, die das dienstliche End-
gerät derzeit noch nicht erfüllen kann. In einem offenen Verfahren (vgl. Methode der Text-
Auswertung) wurden dazu erneut die max. 782 Lehrkräfte befragt, die bereits Erfahrungen mit 
dem Endgerät gesammelt haben (Aktive Nutzung und Nicht-Nutzung nach Prüfung). Es wurde 
nicht als sinnvoll angesehen, Personen einzu-
beziehen, die keine Erfahrung mit dem Gerät 
gemacht haben (Nicht-Nutzung ohne Prü-
fung).  

53% der Lehrkräfte sind mit den verfügbaren 
Apps derzeit zufrieden. 47% fehlen für die Ar-
beit noch wichtige Software-Anwendungen 
oder Funktionen (Abbildung 65). Insgesamt 
haben wir in Hamburg damit eine wesentlich 
größere Zufriedenheit als in Berlin, wo nur 
22% mit den verfügbaren Applikationen zu-
frieden waren. In Berlin dominierten kritische 
Einschätzungen, wohingegen in Hamburg 
deutlich weniger Kritik geäußert wurde und 
die Aussagen eine spürbar andere Tonalität 
aufwiesen. Vielfach werden einfach nur die 
gewünschten Ergänzungen aufgezählt statt 
wie in Berlin ausführlich zu begründen, 
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Mittelwerte (n = 773)

Handlungshilfen (z.B. Handbücher, Tutorials) *

Unterstützung  (z.B. Helpdesk, Ansprechpersonen, Schulungen) **

Technischer Support  (z.B. IT-Administration, technischer Service etc.) *

* Nichtalle Gruppen-Unterschiedesignifikant
** Alle Gruppen-Unterschiede signifikant

Ja
53%

Nein
47%

Mir stehen alle für meine Arbeit relevanten 
Software-Anwendungen und Apps auf dem mobilen 

Endgerät zur Verfügung, in Prozent (n = 774)

Abbildung 65: Zufriedenheit der Verfügbarkeit 
von Software-Anwendungen und 
Apps auf dem dienstlichen Endge-
rät 
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warum das Endgerät eigentlich gar nicht nutzbar ist. Insgesamt scheint also bei der Einführung 
der Nutzung digitaler Endgeräte vieles besser gelungen zu sein. Ausgehend von einer guten 
Basis sollten daher die Anmerkungen der Lehrkräfte dazu genutzt werden, das Nutzungskon-
zept weiter zu verbessern. 

Die 367 Lehrkräfte, die geantwortet haben, dass ihnen für die Arbeit relevante Anwendungen 
fehlen, bekamen die Möglichkeit, die Frage Welche dienstlich relevante Funktion fehlt Ihnen? 
in einem Textfeld zu beantworten. 87% oder 321 dieser Lehrkräfte nahm die Einladung an. 
Wer mit dem Angebot zufrieden war, hat nicht die Möglichkeit erhalten, weitergehenden Be-
darf zu äußern. Insgesamt liegen der folgenden Auswertung 461 auswertbare Kommentare 
zugrunde. Insgesamt hat die Auswertung zu 1,4 Codes pro befragter Person geführt. Ein erster 
Blick auf die Tabelle (Tabelle 29) zeigt folgendes: Es wird Kritik an dem Fehlen elementarer 
Grundfunktionen geäußert (29 Codings, 6%), der Schwerpunkt mit zwei Drittel der Antworten 
benennt dienstlich relevante Funktionen, die der Lehrkraft fehlen (314 Codings, 68%). Dann 
werden über diese konkreten Werkzeuge hinausreichende Wünsche formuliert (32 Codings, 
7%) und vielfach auch regulatorische, administrative sowie technische Defizite benannt, die 
eine Nutzung des Geräts erschweren (86 Codings, 19%).  

Gegenüber der gleichen Befragung in Berlin ergeben sich deutliche Verschiebungen: In Ham-
burg werden viel seltener elementare Grundfunktionen eingefordert. Auch wenn in Hamburg 
die Herstellung einer Verbindung mit digitalen Tafeln ebenso im Fokus steht, wird die Proble-
matik weniger dramatisch beschrieben und zusätzliche Aspekte z.B. des Druckens und Scan-
nens seltener genannt. Es geht es vielmehr um die Frage, ob alle dienstlich relevanten Funkti-
onen verfügbar sind. Dabei beherrscht ς wie sich noch zeigen wird ς die Forderung nach guten 
Büro-Anwendungen die Wunschliste. Vergleichen wir die Anteile der Nennungen der weiteren 
Applikationen für das Unterrichten, die Schulverwaltung und der Zusammenarbeit, dann ist 
hier der Bedarf in Hamburg viel geringer als in Berlin. 

Auch die in Berlin in hohem Maße thematisierten Grundsatzfragen, inwieweit Lehrkräfte Ad-
ministrationsrechte für die Endgeräte erhalten sollen und ob Cloud-Lösungen verfügbar ge-
macht werden, werden in Hamburg viel seltener und inhaltlich pragmatischer angesprochen. 
Bei den Defiziten der Nutzung des Endgerätes ist die Zahl der Nennungen in Hamburg höher 
als in Berlin, wobei insbesondere auf Widersprüche der Umsetzung eingegangen wird. Dies 
reflektiert die grundsätzlich höhere Akzeptanz der gefundenen Lösung in Hamburg gegenüber 
Berlin.  

Besser zu verstehen sind die Bedarfs-Rückmeldungen der Lehrkräfte, wenn zuvor die Voraus-
setzungen der schulischen Nutzung von IT in Erinnerung gerufen werden, die für die Einfüh-
rung dienstlicher Endgeräte von Bedeutung sind.  

Lehrkräfte fangen bei der IT-Ausstattung nicht bei Null an 

Lehrkräfte haben ihre zentralen Arbeitsmittel bislang individuell beschaffen und finanzieren 
müssen. Dies gilt auch für Hardware, Software und die Netzverbindungsentgelte. Sie haben 
also in der Vergangenheit erhebliche Vorleistungen erbracht und dabei eine persönliche Ar-
beitspraxis entwickelt, um den Herausforderungen ihres Schulalltags gerecht zu werden. Die 
inzwischen vor allem durch die Mittel des DigitalPakt Schule endlich realisierten staatlichen 
Investitionen in mobile digitale Endgeräte des pädagogischen Personals kommen insofern ver-
spätet. Sie haben für die Lehrkräfte eine ambivalente Wirkung, denn sie bedeuten sowohl Un-
terstützung durch die Bereitstellung des Endgeräts, die Kostenübernahme und die Administ-
ration von Programmen und Sicherheit, als auch gerade bei ambitionierten Nutzer*innen ei-
nen massiven Eingriff in die bisher freie Wahl von Hardware, Software und Arbeitsweise. Die 
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Nutzung der dienstlichen Endgeräte hat für Lehrkräfte jeden Typs einen erheblichen Umstel-
lungsaufwand zur Folge. Um ihre Arbeitseffektivität zu erhalten, dürften sie sehr stark daran 
interessiert sein, ihre bisher erstellten Produkte (z.B. Unterrichtsvorbereitungen, Arbeitsblät-
ter, Klassenarbeiten usw.) weiterhin nutzen und bewährte Arbeitsprozesse (z.B. die Arbeit mit 
einer bestimmten Zensuren-App) realisieren zu können. Werden diese Produkte auf die neue 
Technik übertragen, müssen die Lehrkräfte auf deren Funktionsfähigkeit vertrauen können. 
Die Lehrkräfte erfahren mit der Übernahme der Endgeräte-Administration durch die Verwal-
tung insofern Einschränkungen in der Freiheit ihrer bisherigen Nutzung.  

1.) Die Administration des Endgerätes erfolgt durch die Schulverwaltung, d.h. diese installiert 
Programme und Updates im Zuge der Fernwartung, Lehrkräfte können nicht mehr unbe-
schränkt Software selbst installieren.  

2.) Das digitale Endgerät verfügt aus Datenschutzgründen über Sicherheitsregelungen, die auf 
eine Nutzung in der Schule ausgelegt sind, und Nutzungen anderen Orts umständlicher ma-
chen (z.B. Aufbau einer sicheren VPN-Verbindung) oder verhindern können.  

3.) Die Anzahl der verfügbaren Applikationen ist gegenüber den bisherigen Möglichkeiten li-
mitiert und viele Anwendungen werden zumeist nur browserbasiert zur Verfügung gestellt. 
Browserbasierte Lösungen werden zumeist als weniger komfortabel bewertet. Wenn Lehr-
kräfte zusätzliche Applikationen einsetzen wollen, müssen sie i.d.R. dafür die Kosten selber 
tragen. Falls die App die behördlichen Sicherheitsstandards überhaupt erfüllt.  

4.) Schulen haben sich in Hamburg für ein Apple- oder ein Microsoft-Gerät zu entscheiden. 
Dies stellt viele Lehrkräfte, die sich privat für den jeweils anderen Anbieter oder eine Open-
Source-Lösung entschieden haben, vor die Entscheidung, ob sie mit den daraus erwachsenden 
Kompatibilitätsproblemen zurechtkommen oder ihre private IT-Geräte auf den jeweiligen An-
bieter umstellen.  

Während eine Desktop-Version der Microsoft-Office-Produkte für das Apple-Betriebssystem 
erhältlich ist, ist die iWorks-Suite von Apple nur als Browserlösung auf Windows nutzbar. Man-
che Lehrkräfte scheinen die Erwartung zu haben, dass der Arbeitgeber die Nutzung des jeweils 
anderen Betriebssystems auch zu Hause unterstützt.  

Für den Erfolg der Implementierung von Dienstgeräten spielt es eine große Rolle wie die Be-
hörden und Schulen diesen Wechsel auf dienstliche Endgeräte gestalten. Im Unterschied zu 
Berlin, wo die senatorischen Behörden eine einheitliche Lösung (Microsoft-Tablets) durchge-
setzt haben, erfolgte die Gerätebeschaffung und die Umsetzung in Hamburg bedarfsabhängig 
in den einzelnen Schulen. Denn die Schulen haben ihre Infrastruktur auf unterschiedliche Be-
triebssysteme ausgelegt.  

Vor allem andere Büro-Anwendungen, aber auch mehr Optionen für das Unterrichten und 
typische Klassenmanagement-Apps werden gewünscht  

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Auswertungstabelle (Tabelle 29) genauer vorgestellt.  

Das Fehlen elementarer Grundfunktionen (6%) 

Das Fehlen elementarer Grundfunktionen wird relativ selten kritisiert. Im Mittelpunkt stehen 
dann Wünsche zur besseren Steuerung und erweiterten Nutzung der digitalen Tafeln (19 Nen-
nungen). Meist fehlt die entsprechende Software (z.B. activeinspire, smart notebook), in zwei 
Fällen α{ǘƛŦǘΣ !ŘŀǇǘŜǊ ǳƴŘ YŀōŜƭ ȊǳǊ ±ŜǊōƛƴŘǳƴƎ Ƴƛǘ ŘŜƴ {ƳŀǊǘōƻŀǊŘǎά όD¸лорсύΦ Darüber hin-
aus gibt es den Wunsch, dass die Benutzerfreundlichkeit verbessert wird: 
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Zur Methode der Text-Auswertung 

Alle eingegangenen Statements waren zum Thema und konnten berücksichtigt werden. Die 
Statements wurden einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen, in der bedeutungsgleiche 
Aussagen mit einem Code belegt wurden. Da für die Auswertung der Berliner Daten bereits 
eine Codierung vorgelegen hat und ein Ergebnisvergleich ermöglicht werden sollte, wurde das 
in Berlin entwickelte Codesystem dazu genutzt. Bei der Wiedergabe von Zitaten aus den offe-
nen Antworten wurden Rechtschreibfehler zur besseren Lesbarkeit korrigiert, ohne den Sinn 
der Aussagen zu verändern. 

In Berlin war die Codierung ohne ein vorgegebenes Codesystem gestartet. Während der Co-
dierung wurde quasi Bottom up nach und nach eine sinnvolle Struktur entwickelt, in die alle 
Aussagen zu integrieren waren. Dabei wurden sinnverwandte Codes unter einem übergeord-
neten Code zusammengeführt. Da auch Antworten zu integrieren waren, die nicht direkt die 
Fragestellung beantwortet haben, hat sich eine vierteilige Struktur der Codes entwickelt: Die 
Lehrkräfte haben nicht nur die eigentlich gemeinten 1.) dienstlich relevanten Funktionen ge-
nannt, sondern waren auch so frei, 2.) elementare Grundfunktionen zu nennen, die ihnen bei 
der Nutzung fehlten (z.B. Verfügbarkeit über das Internet). Darüber hinaus formulierten sie 3.) 
weitergehende Wünsche (z.B. über Administratorenrechte am Endgerät zu verfügen) und ha-
ben auch 4.) Defizite bei der Nutzung des Endgerätes sowohl technischer als auch administra-
tiver Natur benannt. Letztere geben Hinweise auf Anforderungen, die diese Personen an ein 
solches Gerät stellen. Alle vier Kategorien geben wertvolle Hinweise auf ungedeckten Bedarf. 

Das Berliner Codesystem hat sich in Hamburg bewährt. Da die Hamburger Lehrkräfte jedoch 
sehr viel stärker auf die Frage eingegangen sind (Welche dienstlich relevanten Funktionen feh-
len Ihnen bei Ihrem dienstlichen Endgerät?) und überwiegend lapidar Bedarfe notiert haben 
όȊΦ.Φ αhŦŦƛŎŜ-tŀƪŜǘάύΣ ƻƘƴŜ ǿŜƛǘŜǊƎŜƘŜƴŘŜ YǊƛǘƛƪ ƻŘŜǊ tǊƻōƭŜƳŜ ŀǳǎȊǳŦǸƘǊŜƴΣ ƛǎǘ ŘƛŜ !ǳǎǿŜǊπ
tung weniger reichhaltig. Bezogen auf diese Auswertung ist vorab jedoch ein grundsätzlicher 
Vorbehalt anzumelden: Es kann in diesem Rahmen ς ohne eine aufwendige qualitative Recher-
che ς der Hintergrund der Aussagen nicht verifiziert werden. Beispielsweise wird von einigen 
das Fehlen einer App für das Erstellen von Notizen angemerkt und die App Goodnotes ge-
wünscht. Da es keine zentral einheitliche Umsetzung gibt, kann hier nicht geklärt werden, in-
wieweit die Lehrkräfte bereits über eine andere App mit vergleichbarer (aber nicht identischer) 
Funktionalität verfügen und sie stattdessen ein anderes Produkt wünschen oder ob sie über 
eine Basislösung verfügen und eine Vollversion oder die Übernahme der Lizenzkosten durch 
den Arbeitgeber wünschen.  

Ein zweiter Aspekt kann sein, dass das dienstliche Gerät darauf ausgelegt wurde, viele Software 
als Browserlösung anzubieten, ohne dass die entsprechende App-Version geladen werden 
kann. Dies führt i.d.R. zu Einschränkungen der Bedienungsfreundlichkeit, zum einen weil das 
Produkt nur bei stabiler Internetverbindung nutzbar ist, zum anderen weil Browserlösungen 
zumeist funktionale Einschränkungen aufweisen. Auch hier wird aus den Antworten nicht klar 
erkennbar, ob ein gewünschtes Programm grundsätzlich als Browserlösung oder gar nicht ver-
fügbar ist. 

Insofern kann die Übersicht der Antworten der Lehrkräfte nur eine erste Bestandsaufnahme 
darstellen. Der konkrete Handlungsbedarf sollte in den Schulen vor dem Hintergrund der je-
weiligen Situation ermittelt werden. Generell ist aber bei einem Vergleich mit Berlin zu beach-
ten, dass in Hamburg weniger als die Hälfte der Lehrkräfte einen Bedarf angemeldet haben 
und die noch vorhandenen Probleme viel weniger Emotionen auslösen.  
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Tabelle 29: Übersicht über die Angaben zu den fehlenden Funktionen beim dienstlich bereitgestell-
ten mobilen Endgerät 

 

 

α{ǇƛŜƎŜƭƴ ƎŜƘǘ ƴƛŎƘǘ ŘǳǊŎƘ ǾŜǊǎŎƘƛŜŘŜƴŜ ²[!bǎΣ ǳƴŘ Apple ¢± ƛǎǘ ƴƛŎƘǘ ǾƻǊƘŀƴŘŜƴά ό{ǘ{лсрфύ 

αaƛǊǊƻǊƛƴƎ ŀǳŦǎ {a!w¢-.ƻŀǊŘ Ƴƛǘ ŘŜƳ ŜƛƎŜƴŜƴ 5ŜǾƛŎŜά ό{ǘ{лсттύ 

Darüber hinaus gibt es drei Personen, die Erleichterungen beim Scannen und Drucken anfüh-
ren. Drei weitere Wünsche beziehen sich auf Möglichkeiten zur Dateiübertragung, die Termin-
synchronisierung oder ein Virenschutzprogramm. Nur drei Personen vermissen ein zuverläs-
siges Internet oder WLAN.  

Fehlende dienstlich relevante Funktionen (68%) 

Den Schwerpunkt der Anmerkungen bilden ganz eindeutig konkrete Nennungen von Anwen-
dungen, wobei zwischen Büro-Funktionen, Funktionen für das Unterrichten, die Schulverwal-
tung oder die Zusammenarbeit mit Schülerinnen und Schülern oder in der Schule unterschie-
den wird. Es ist kein Abgleich mit dem offiziellen Angebot möglich, da es nicht zentral vorge-
geben, sondern an den Schulen unterschiedlich geregelt sein kann, u.a. weil die Anwendungen 
entweder mit dem Betriebssystem für Apple oder für Microsoft arbeiten müssen. 

Codes ingesamt 1409 100% 461 100%

Befragte 823 321

Codes pro befragter Person 1,7 1,4

Code Subcode Codes Anteil Codes Anteil

Elementare Grundfunktionen 190 13% 29 6%

Verbindung mit digitalen Tafeln u.ä. 72 5% 19 4%

Drucken, Scannen 52 4% 3 1%

Dateiexport, -konvertierung ,-verschlüsselung u.ä. 28 2% 3 1%

Verfügbarkeit von Internet 19 1% 3 1%

Personalisierung 19 1% 1 0%

Dienstlich relevante Funktionen 834 59% 314 68%

176 12% 155 34%

325 23% 83 18%

236 17% 46 10%

92 7% 19 4%

Sonstiges 5 0% 11 2%

Über konkrete Werkzeuge hinausgehende Wünsche 220 16% 32 7%

Administrationsrechte 107 8% 20 4%

Cloudzugriffe (Schulcloud, Persönliche Cloud) 103 7% 8 2%

Sonstiges 10 1% 4 1%

Benennung von Defiziten bei Nutzung des Endgerätes 165 12% 86 19%

Technische Einschränkungen des Endgerätes 84 6% 40 9%

Regulative und administrative  Hürden 53 4% 40 9%

Fehlender Nutzen des Endgeräts 28 2% 6 1%

Welche dienstlich relevanten Funktionen fehlen 

Ihnen bei Ihrem dienstlichen Endgerät?

Allgemeine Büro-Anwendungen (Email, Officepakete, 

Notizen, Aufgaben)

Unterrichten (Lernmaterialgestaltung, Bild-, Ton-, Video-

Bearbeitung, Digitale Lehrwerke, Lernsoftware)

Schulverwaltung (Schülerverwaltung / Unterricht, Digitales 

Klassenbuch, Zeugnis, Schuldatenbank )

Kollaboration (Schulkommunikation, Kollaboratives Lernen im 

Unterricht, Lernplattformen)

HamburgBerlin
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Allgemeine Büro-Anwendungen (34%) 

Auffällig ist, dass 155 Nennungen, also ein Drittel aller insgesamt vergebenen Codes sich auf 
allgemeine Büro-Anwendungen beziehen.  

Hierbei dominiert mit allein 30% aller Codes (143 Nennungen) eine dienstliche Nutzung der 
Microsoft Office Suite oder eines äquivalenten Angebots. Die Antworten lauten αa{ hŦŦƛŎŜά 
oder herstellerunabhängig formuliert ein αhŦŦƛŎŜ tŀƪŜǘά oder eine αǾŜǊƴǸƴŦǘƛƎŜ ¢ŜȄǘǾŜǊŀǊōŜƛπ
ǘǳƴƎάΦ Darüber hinaus werden Funktionen wie Textverarbeitung, Folien erstellen oder die Pro-
dukte Word, Excel oder PowerPoint auch einzeln erwähnt.  

Da nur die Anwendungen genannt werden, sind die Gründe nicht bekannt. Dazu gibt es nur 
wenige Hinweise, ein Grund könnte die begrenzte Benutzungsfreundlichkeit der verfügbaren 
Werkzeuge sein:  

α9ƛƴ ƻǊŘŜƴǘƭƛŎƘŜǎ hŦŦƛŎŜǇǊƻƎǊŀƳƳ όtŀƎŜǎ ƛǎǘ ƴƛŎƘǘ Ǝǳǘ ƴǳǘȊōŀǊΣ hǇŜƴ ǳƴŘ [ƛōǊŜ hŦŦƛŎŜ ƭŀǎǎŜƴ ǎƛŎƘ 
nicht bedienen, Word müsste bezahlt werden und nimmt viel Platz ein, aktuell ist nur Good notes 
nutzbar und das erfüllt nicht alle benötigten Bedingungen, da eǎ ƎŀǊ ƪŜƛƴ hŦŦƛŎŜǇǊƻƎǊŀƳƳ ƛǎǘύά 
(GY0799) 

α9ƛƴ hŦŦƛŎŜ-Programm außerhalb der Cloud. Die Anmeldung über 365 ist immer wieder unterbro-
ŎƘŜƴ ƻŘŜǊ ƘŀƪǘΦά όD¸лмфнύ 

Viele Nennungen wünschen herstellerunabhängig eine gute Lösung, häufiger wird jedoch 
deutlich gemacht, dass man dezidiert das Microsoft Produkt nutzen möchte.  

α²ƛƴŘƻǿǎǇǊƻƎǊŀƳƳŜ ŦǸǊ Řŀǎ ƛtŀŘά ό{ǘ{лрлнύ 

αaǀƎƭƛŎƘƪŜƛǘŜƴ ȊǳƳ ǇŀǊŀƭƭŜƭŜƴ !ǊōŜƛǘŜƴ Ƴƛǘ ²ƛƴŘƻǿǎ ǳƴŘ !ǇǇƭŜΦά όD¸лрнуύ  

Man kann vermuten, dass dabei eine Rolle spielt, dass bisherige Microsoft Nutzer*innen sich 
in einer Schule, die sich für das Apple-Betriebssystem entschieden hat, mit dem Wechsel auf 
die damit verbundenen Anwendungen schwer tun. Dies dürfte vor allem für diejenigen gelten, 
die ihre häusliche Infrastruktur auf Microsoft-Produkten aufgebaut haben, die nicht auf das 
Apple Betriebssystem umzurüsten sind. Sie müssen dann alltäglich den Medienbruch bewäl-
tigen, der mit dem Wechsel zwischen den Betriebssystemen einhergeht oder Microsoft Pro-
dukte für ihr Apple Betriebssystem erhalten ς was technisch möglich ist. Es gibt vereinzelte 
Anmerkungen, die diese Vermutung stützen:  

α²ƻǊŘ κ 5ƻƪǳƳŜƴǘŜƴ .ŜŀǊōŜƛǘǳƴƎΣ ŘǳǊŎƘ tŀƎŜǎ ǿƛǊŘ ƻŦǘƳŀƭǎ ŘƛŜ CƻǊƳŀǘƛŜǊǳƴƎ Ǿƻƴ ½ŜǳƎƴƛǎǎŜƴ ŜǘŎΦ 
ȊŜǊǊƛǎǎŜƴΦά ό{ǘ{лрупύ 

α«ōƭƛŎƘŜ hŦŦƛŎŜ-!ƴǿŜƴŘǳƴƎŜƴ όhǇŜƴ {ƻǳǊŎŜ ±ŜǊǎƛƻƴŜƴ ȊŜǊǎŎƘƛŜǖŜƴ ǎǘŅƴŘƛƎ ŘƛŜ CƻǊƳŀǘƛŜǊǳƴƎŜƴύά 
(GY0370) 

Darüber hinaus könnte ein weiterer Grund darin liegen, dass die schulische Infrastruktur eben-
falls nicht konsequent auf ein Betriebssystem setzt.  

αa{ hŦŦƛŎŜ όŜǎ ŦŜƘƭǘ ŜƛƴŜ ±ŜǊǎƛƻƴ ȊǳƳ .ŜŀǊōŜƛǘŜƴ Ǿƻƴ a{ hŦŦƛŎŜ-Dateien - Numbers bspw. ist kein 
adäquater Ersatz für Excel, insbesondere da am PC/in den PC-Räumen mit Excel oder Calc und nicht 
Ƴƛǘ bǳƳōŜǊǎ ƎŜŀǊōŜƛǘŜǘ ǿƛǊŘύά όD¸лолсύ 

Hinzu kommen wohl auch Datenschutz-Bestimmungen: 

α²ƻǊŘ ǳƴŘ 9ȄŎŜƭ ƛǎǘ ƴƛŎƘǘ ȊǳƳ .ŜŀǊōŜƛǘŜƴ Ǿƻƴ !ǊōŜƛǘǎōƭŅǘǘŜǊƴ ŦǊŜƛƎŜƎŜōŜƴ ŀǳŦƎǊǳƴŘ Ǿƻƴ 5ŀǘŜƴπ
ǎŎƘǳǘȊōŜǎǘƛƳƳǳƴƎŜƴΦά όD¸лсотύ 

Neunzehn Mal wird auch der Wunsch formuliert, (eine Vollversion) von Goodnotes nutzen zu 
können. Als Grund wird angegeben, dass Goodnotes nicht vom Dienstherrn zur Verfügung 
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gestellt werde und man es daher privat gekauft habe. Es scheint also um eine Kostenfreie Nut-
zung von Good Notes zu gehen.  

Darüber hinaus möchte jemand ein [anderes?] Mail-Programm nutzen.  

(Durch die differenzierte Darstellung ergibt sich eine Summe von 163 Nennungen für die 155 
Codes.)  

Apps für das Unterrichten (18%) 

An zweiter Stelle folgen Applikationen, die Lehrkräfte für das Unterrichten einsetzen können 
(83 Codings; 18%). Von den 83 Codings beziehen sich 15 auf Apps für die Unterrichts- und 
Lernmittelgestaltung. 

α5ƛǾŜǊǎŜ !ǇǇǎ ȊǳǊ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎƎŜǎǘŀƭǘǳƴƎΣ ±ŜǊǿŀƭǘǳƴƎΦ 5ƛŜ Ƴǳǎǎ ƛŎƘ ǇǊƛǾŀǘ ƪŅǳŦƭƛŎƘ ŜǊǿŜǊōŜƴ 
(StS0926) Zugriff auf Unterrichtsvorbereitungs-{ƻŦǘǿŀǊŜ ǿƛŜ ȊΦ.Φ {ƳŀǊǘbƻǘŜōƻƻƪά ό{ǘ{лотмύ 

α{ƻŦǘǿŀǊŜ κ !ǇǇ ŦǸǊ ŘƛŜ 9ǊǎǘŜƭƭǳƴƎ Ǿƻƴ !ǊōŜƛǘǎōƭŅǘǘŜǊƴά όD¸лупфύ 

αtǊƻƎǊŀƳƳŜΣ ǿŜƭŎƘŜ ƛŎƘ ƛƳ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ ƴǳǘȊŜƴ ƪŀƴƴΦ 5ƛŜ ƳǳǎǎǘŜ ƛŎƘ ƳƛǊ ǎŜƭōŜǊ ƪŀǳŦŜƴΦ 5ŜǊ Cǳƴƪǘƛπ
ƻƴǎǳƳŦŀƴƎ Ǿƻƴ YŜȅƴƻǘŜ ƛǎǘ ƴƛŎƘǘ ŀǳǎǊŜƛŎƘŜƴŘΦά ό{ǘ{ммомύ 

Sechs Codings artikulieren den Bedarf nach einem Programm zum Lesen, Erzeugen und Bear-
beiten von PDF-Dateien. Meist geht es um eine Vollversion von Adobe Pro. Zwölf Personen 
wünschen sich Anwendungen zur Bild-, Ton- oder Videobearbeitung oder Layout- und Grafik-
programme. 

α.ƛƭŘōŜŀǊōŜƛǘǳƴƎΣ !ǳŘƛƻΣ ±ƛŘŜƻǎŎƘƴƛǘǘά όD¸лфнмύ 

α.ƛƭŘōŜŀǊōŜƛǘǳƴƎǎǇǊƻƎǊŀƳƳŜΣ [ŀȅƻǳǘǇǊƻƎǊŀƳƳŜΣ ŘƛŜ ƛŎƘ ŦǸǊ ƳŜƛƴŜ !ǊōŜƛǘ ŀƭǎ YǳƴǎǘƭŜƘǊŜǊƛƴκ.Ŝπ
treuung der Layouter der Schülerzeitung bräuchte. Diese habe ich auf meinem privaten Rechner 
ȊǳƘŀǳǎŜΦά όD¸лоутύ 

Zwölf Personen thematisieren den Bedarf, digitale Schulbücher, Atlanten, Lehrwerke oder 
Lern-Apps der Schulbuchverlage usw. mit dem Endgerät nutzen zu wollen. Davon wünschen 
sich zwei Lehrkräfte einen Zugriff auf die Mediatheken des öffentlichen Rundfunks. 

α½ǳƎŀƴƎ Ȋǳ ŘƛƎƛǘŀƭŜƴ aŀǘŜǊƛŀƭƛŜƴ ȊΦ.Φ Ǿƻƴ ±ŜǊƭŀƎŜƴά όD¸лмлрύ 

α[ŜƘǊƳŀǘŜǊƛŀƭΣ {ŎƘǳƭōǸŎƘŜǊΣ ƛƴŘƛǾƛŘǳŜƭƭŜ ŘƛƎƛǘŀƭŜ ¢ŜǎǘǳƴƎŜƴΣ ǿŜƛǘŜǊŜ !ǇǇǎά όD¸лнлрύ 

αWŜƎƭƛŎƘŜ ŘƛƎƛǘŀƭŜƴ {ŎƘǳƭōǸŎƘŜǊά όD¸лрплύ 

α!ǘƭŀǎ-!ǇǇά όD¸лрннύ 

31 Lehrkräfte beschreiben vielfältige fachspezifische Software als Bedarf. Dies reicht von Apps 
für den Matheunterricht über Fremdsprachenunterricht bis hin zu Chemie-Apps. Am häufigs-
ten (zwölf Nennungen) werden Programme für die Notation von Musik (wie z.B. Sibelius) ge-
nannt. Zwei Lehrkräfte weisen auf den Bedarf hin, Lernangebote / Apps zur sonderpädagogi-
schen Förderung bereitzustellen. Im Einzelfall kann auch mal eine spezielle Anwendung not-
wendig werden:  

α/!5-Software (SolidEdge, FloEFD - benötigt für Wettbewerbsteilnahme im Rahmen des Unter-
ǊƛŎƘǘǎύά όD¸лоолύ 

19 Lehrkräfte wünschen sich Lern-Apps. Eine eindeutige Abgrenzung zu den Programmen der 
Schulbuchverlage einerseits und zu den weiter unten noch zu besprechenden Apps zum kol-
laborativen Lernen andererseits fällt hier schwer. Vermutet wird, dass es sich meistens um die 
Unterstützung individuellen Lernens handelt.  

αaƻǘƛǾƛŜǊŜƴŘŜ [ŜǊƴ !ǇǇǎά όD¸ломрύ 
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α{ǇǊŀŎƘƭŜǊƴ-!ǇǇǎά όD¸ммпуύ 

Die relative Verteilung dieser Sub-Codes zum Unterrichten entspricht weitgehend der Vertei-
lung der Nennungen in Berlin. In Hamburg werden jedoch halb so häufig der Bedarf nach ei-
nem Programm zu Bearbeitung von PDF-Dateien sowie etwas seltener nach Programmen zur 
Bearbeitung von Grafiken, Bildern und Filmen genannt.  

Vor dem Hintergrund der inzwischen öffentlich verfügbaren KI-Modelle wie ChatGPT wird 
erstmals erwähnt:  

αCǳƴƪǘƛƻƴŜƴκ!ǇǇǎΣ ŘƛŜ ǎǘŜǳŜǊƴ ōȊǿΦ ƴŀŎƘǇǊǸŦŜƴ ƪǀƴƴŜƴΣ ŀǳŦ ǿŜƭŎƘŜƴ LƴǘŜǊƴŜǘǎŜƛǘŜƴ ŘƛŜ {ŎƘǸƭŜǊ 
sich die nötigen Informationen für den Unterricht holen. Daraus ergibt sich die Schwierigkeit, evalu-
ieren zu können, ob die Ergebnisse der SuS eine Eigenleistung dŀǊǎǘŜƭƭŜƴΦά όD¸млптύ 

Apps für die Klassen- und Schulverwaltung (10%) 

In Hamburg wird erst an dritter Stelle der Bedarf nach Apps für Klassen- und Schulverwaltung 
genannt (46 Codes). Dabei dominieren Wünsche zur Schüler*innen-Verwaltung und zum Un-
terrichtsmanagement (42 Codes) gegenüber dem digitalen Klassenbuch (zehn Codes) deutlich. 
Sechs Personen merken beides an. Anders als in Berlin gibt es nur eine Person, die effektive 
Zeugnisprogramme anmahnt. Dieses Thema scheint in Hamburg geregelt zu sein.  

Apps zur Schüler*innenverwaltung und zum Unterrichtsmanagement ermöglichen die Pla-
nung von Unterrichtsstunden, die Dokumentation der Leistung der Schülerinnen und Schüler 
in den jeweiligen Stunden, Erstellung von Sitzplänen, Fehlzeiten-Dokumentation bis hin zur 
Kommunikation mit Eltern und Schülerschaft. Als Bedarf werden neben der Nennung der 
Funktionen Notenverwaltung (19 x), Schüler*innenverwaltung (3x), Lehrkräftekalender (3x) 
unterschiedliche Produkte genannt: Teachertool (13 x), Idoceo (3 x), Tapucate (2 x). 

Neben der dezidierten Nennung eines digitalen Klassenbuchs (6x) finden sich auch Wünsche 
zur Unterstützung der Fehlzeitendokumentation (4x). Eigentlich sollte den Lehrkräften We-
buntis zur Verfügung stehen, um Abwesenheiten im Unterricht dokumentieren zu können. 

Kollaboration (4%) 

19 Codes beziehen sich auf Anwendungen zur schulinternen Kommunikation und das kollabo-
rative Lernen. Am häufigsten werden hier Applikationen genannt (13 Codes), mit denen im 
Unterricht kollaborativ, d.h. unter Einbindung der Schüler*innen und Schüler, Tafelbilder und 
Visualisierungen erstellt werden können (z.B. Tascards, Padlet, Canva) oder das Lernen durch 
Spiele oder ein Quiz bereichert wird (z.B. Quizlet). Möglicherweise sind manche bereits zuvor 
besprochenen Anwendungen der Schulbuchverlage und Lernsoftware ebenfalls kollaborativ 
nutzbar. Die Abgrenzung ist nicht eindeutig. Erwähnt wird auch als Bedarf: αSteuerung der 
{ŎƘǸƭŜǊƎŜǊŅǘŜά (StS0727) sowie Apps αƳƛǘ ŘŜƴŜƴ ƛŎƘ ǎŅƳǘƭƛŎƘŜ !ǊōŜƛǘǎŜǊƎŜōƴƛǎǎŜ ŘŜǊ {¦{ ǀŦŦπ
ƴŜƴ ƪŀƴƴά όD¸лплрύΦ  

Eine Lehrkraft wünscht sich ein Lernmanagement-System, hier ist unklar inwieweit ihr die 
Lernplattform LMS.lernen.Hamburg ȊǳǊ ±ŜǊŦǸƎǳƴƎ ǎǘŜƘǘΦ 9ƛƴŜ ǿŜƛǘŜǊŜ tŜǊǎƻƴ ƪǊƛǘƛǎƛŜǊǘΥ αLMS 
App ist nicht nutzbar.ά ό{ǘ{лттфύ 

Sechs Codes thematisieren dann eine schulinterne, sichere Kommunikation. Hier wird zweimal 
die digitale Kommunikation mit Eltern gewünscht. Eine Lehrkraft wünscht sich Webuntis, das 
eigentlich zur Verfügung stehen sollte, eine andere kritisiert vorhandene Lösungen:  

α9ƛƴ aŜǎǎŜƴƎŜǊ ǿƛŜ ²Ƙŀǘǎ!ǇǇΣ ŘŜǊ ƛƴ wŜƛŎƘǿŜƛǘŜΣ 5ŀǘŜƴƳŜƴƎŜƴƪŀǇŀȊƛǘŅǘ ǳƴŘ !ƪȊŜǇǘŀƴȊ ōŜƛ ŘŜƴ 
SuS gleichwertig ist. Lms Hamburg und IServ haben Obergrenzen z.B. für den Upload von Videos, 
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oft können auch Dateien nicht hochgeladen werden die diese Grenzen deutlich unterschreiten und 
ŜƛƎŜƴǘƭƛŎƘ ƎŜƘŜƴ ƳǸǎǎǘŜƴΣ ǿŜƛƭ ŘƛŜ {ƻŦǘǿŀǊŜ ŜƛƴŦŀŎƘ ŀōǎǘǸǊȊǘΦά ό{ǘ{лотуύ 

Schließlich finden sich noch zwei Wünsche nach bestimmten Videokonferenzsystemen (Zoom, 
Skype). Videokonferenzen können im Lernmanagement-System LMS.lernen.Hamburg über 
BigBlueButton realisiert werden ς falls dies zur Verfügung steht.  

Sonstiges (2%) 

Unter Sonstiges (elf Codes) finden sich vor allem Wünsche nach der Bereitstellung von Hard-
ware (Apple pencil, Schreibstift-Adapter, Hardware Zubehör) sowie die Nutzung von ChatGPT 
(zwei Codes).  

Über konkrete Werkzeuge hinausgehende Wünsche (7%) 

Von den 32 Codes dieser Rubrik entfallen 20 auf den Wunsch, über weitere Administrations-
rechte bei der Nutzung des dienstlichen Endgerätes zu verfügen.  

α!ǳŦǎǇƛŜƭŜƴ Ǿƻƴ !ǇǇǎ ƴǳǊ ǸōŜǊ ±ŜǊŀƴǘǿƻǊǘƭƛŎƘŜƴ ƳǀƎƭƛŎƘΣ ŘŀǳŜǊǘ ƭŀƴƎŜΦά όD¸лтнпύ 

α9ƛƴŦŀŎƘŜ ±ŜǊǿŀƭǘǳƴƎ Ǿƻƴ !ƴǿŜƴŘǳƴƎŜƴ ǘǊƻǘȊ {ŎƘǳƭ-Administration des Geräts (statt privater App-
ƭŜL5ύά όD¸лртрύ 

αCǊŜƛǎŎƘŀƭǘǳƴƎ ŘŜǎ !ǇǇ-{ǘƻǊŜǎΣ ǳƳ ŦǊŜƛ {ƻŦǘǿŀǊŜ Ȋǳ ŜǊǿŜǊōŜƴ ǳƴŘ ƛƴǎǘŀƭƭƛŜǊŜƴ Ȋǳ ƪǀƴƴŜƴΦά όD¸лофмύ 

α9ƛƎŜƴǎǘŅƴŘƛƎŜ LƴǎǘŀƭƭŀǘƛƻƴǎƳǀƎƭƛŎƘƪŜƛǘ Ǿƻƴ !ǇǇǎΦά ό{ǘ{ммстύΦ 

α5ŀǎ ǎŜƭōǎǘǎǘŅƴŘƛƎŜ LƴǎǘŀƭƭƛŜǊŜƴ Ǿƻƴ !ǇǇǎ ǳƴŘ ŘƛŜ ŘŀƳƛǘ ŜƛƴƘŜǊƎŜƘŜƴŘŜƴ aǀƎƭƛŎƘƪŜƛǘŜƴ ƪǳǊȊŦǊƛǎǘƛƎ 
5ƛƴƎŜ ŀǳǎǇǊƻōƛŜǊŜƴ Ȋǳ ƪǀƴƴŜƴΦά ό{ǘ{лоррύ 

Acht Codes thematisieren Cloud-Lösungen. Da mit Eduport grundsätzlich eine dienstliche 
Cloud zur Verfügung steht, geht es dabei fast immer um eine Lösung, persönliche Dateien 
bedienungsfreundlich mit dem Dienstgerät nutzen zu können. 

α/ƭƻǳŘ ŦǸǊ ƳŜƛƴŜ ŜƛƎŜƴŜƴ 5ŀǘŜƛŜƴΣ ƛŎƘ ƪŀƴƴ Ƴƛǘ ƳŜƛƴŜƳ 5ƛŜƴǎǘƎŜǊŅǘ ƴƛŎƘǘ ŀǳŦ ƳŜƛƴŜƴ ǇŜǊǎǀƴƭƛŎƘŜƴ 
5ŀǘŜƛŜƴ ȊǳƎǊŜƛŦŜƴ ǳƴŘ Ŝǎ ƛǎǘ ŘŀƘŜǊ ŦǸǊ ŘƛŜ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘǎǾƻǊōŜǊŜƛǘǳƴƎ ƴƛŎƘǘ ƴǳǘȊōŀǊά ό{ǘ{лрлтύ 

αƛ/ƭƻǳŘ-bǳǘȊǳƴƎ ȊǳǊ {ȅƴŎƘǊƻƴƛǎŀǘƛƻƴ όǳƳ ŀǳŦ ǾƻƭƭǿŜǊǘƛƎŜƳ t/ ǿŜƛǘŜǊȊǳŀǊōŜƛǘŜƴύά όD¸ллумύ 

Defizite bei der Nutzung des Endgeräts (19%) 

Insgesamt 86 Codes beschreiben Defizite bei der Nutzung des Endgerätes. Technische Ein-
schränkungen, die das Endgerät aufweist (40 Codes) werden ebenso häufig kritisiert, wie re-
gulative Hürden, die eine Nutzung erschweren (40 Codes). Sechs Personen merken zudem an, 
dass das Endgerät ihnen eigentlich gar nichts nützt. Aber auch weitere Statements berichten 
davon, dass aus dem Ärger über bestimmte Einschränkungen ein Rückgriff auf eigene, privat 
beschaffte Geräte erfolgt, die die Erwartungen besser erfüllen können.  

Technische Einschränkungen des Endgeräts (9%) 

Hauptkritikpunkt an der Technik ist der begrenzte Speicherplatz, den das digitale Endgerät 
aufweist (24 Codings). Das macht im Alltag einige Probleme, die gelegentlich angesprochen 
werden.  

α!ǳŦƎǊǳƴŘ ŘŜǎ ƎŜǊƛƴƎŜƴ {ǇŜƛŎƘŜǊǎ ƳǸǎǎŜƴ ǿƛǊ ƛƳƳŜǊ ǿƛŜŘŜǊ !ƴǿŜƴŘǳƴƎŜƴ ƭǀǎŎƘŜƴΣ ŘŀƳƛǘ Řŀǎ 
ƴŜǳŜ {ȅǎǘŜƳǳǇŘŀǘŜ ƭŀǳŦŜƴ ƪŀƴƴΦά ό{ǘ{лсроύ 
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α!ǳǎǊŜƛŎƘŜƴŘ {ǇŜƛŎƘŜǊǇƭŀǘȊ όŀǳǎ ǳƴōŜƪŀƴƴǘŜƴ DǊǸƴŘŜƴ ƛǎǘ ŘŜǊ {ǇŜƛŎƘŜǊǇƭŀǘȊ ƛƳƳŜǊ Ǿƻƭƭ ōŜƭŜƎǘΣ ǎƻ 
dass nicht einmal mehr Upgrades bereits installierter Software möglich sind), Gerät stürzt oft ab 
ƻŘŜǊ ƎŜƘǘ Ǿƻƴ ŀƭƭŜƛƴŜ ŀǳǎΦά όD¸мнлрύ 

α!ǳǎǊŜƛŎƘŜƴŘ {ǇŜƛŎƘŜǊǇƭŀǘȊ ȊǳǊ ōŜǉǳŜƳŜƴ bǳǘȊǳƴƎ Ǿƻƴ ŀǳŦǿŜƴŘƛƎŜƴ tǊƻƎǊŀƳƳŜƴ όȊΦ.Φ {a!w¢ύά 
(StS0392) 

α5ŜǊ {ǇŜƛŎƘŜǊ ƛǎǘ Ȋǳ ƪƭŜƛƴ ŦǸǊ ǊŜƭŜǾŀƴǘŜ ¦ǇŘŀǘŜǎΣ ƎǊǀǖŜǊŜǊ {ƻŦǘǿŀǊŜǇŀƪŜǘŜ ƻŘŜǊ ƎŜƴŜǊŜƭƭŜ {ȅǎǘŜƳ-
Updates; das Gerät ist viel zu langsam, klein und träge, es eignet sich eher für Netflix auf dem Sofa, 
ŀƭǎ ŦǸǊ ŘŜƴ ǇǊƻŘǳƪǘƛǾŜƴ 9ƛƴǎŀǘȊΦά όD¸ммнрύ 

αLƴǎƎŜǎŀƳǘ ǿŀǊ ŘŜǊ {ǇŜƛŎƘŜǊ Ȋǳ ƪƭŜƛƴΦ !ǇǇǎ ƪƻƴƴǘŜ ƛŎƘ ƴƛŎƘǘ ƛƴǎǘŀƭƭƛŜǊŜƴΣ ŘƛŜ bǳǘȊǳƴƎ ǿŀǊ ȊŜƛǘŀǳŦπ
wändig und deshalb habe ich sie eingestellt und ein iPad privat angeschafft, das ich ausschließlich 
ȊǳǊ !ǊōŜƛǘ ƴǳǘȊŜΦά ό{ǘ{лппфύ 

Zwölf Personen thematisieren in anderer Weise die begrenzte Leistungsfähigkeit des tragba-
ren Endgeräts.  

α!ƪƪǳ ǳƴŘ DŜǎŎƘǿƛƴŘƛƎƪŜƛǘ ƭƛŜƎŜƴ ǿŜƛǘ ƘƛƴǘŜǊ ƳŜƛƴŜƴ tǊƛǾŀǘƎŜǊŅǘŜƴΣ Gerät stürzt öfter ab, schwer, 
ƪƭŜƛƴ ǳƴƘŀƴŘƭƛŎƘΣ ŘŜǎƘŀƭō ƴǳǘȊŜ ƛŎƘ ƳŜƛƴŜ ŜƛƎŜƴŜƴ DŜǊŅǘŜ ǊŜƎŜƭƳŅǖƛƎΦά ό{ǘ{лоснύ 

α9ǎ Ǝƛōǘ ƪŜƛƴŜƴ {ŎƘǊŜƛōǎǘƛŦǘ ŦǸǊ Řŀǎ DŜǊŅǘΣ Řŀǎ ǿŅǊŜ ōŜƛƳ 9ǊǎǘŜƭƭŜƴ Ǿƻƴ ¢ŀŦŜƭōƛƭŘŜǊƴ ƘƛƭŦǊŜƛŎƘΦ .ƛƭŘπ
schirm und Tastatur sind zu klein, um damit sinnvoll Tafelbilder im laufenden Betrieb zu erstellen 
ohne sich ständig zu vertippen. Am Ende schaffen sich doch alle Kollegen lieber selber ein Gerät an, 
Ƴƛǘ ŘŜƳ ǎƛŎƘ ŜŦŦƛȊƛŜƴǘŜǊ ŀǊōŜƛǘŜƴ ƭŅǎǎǘΦά όD¸ллтрύ 

αLǎǘ Ȋǳ ǎŎƘǿŜǊ ȊǳƳ ǘŅƎƭƛŎƘ ¢ǊŀƴǎǇƻǊǘƛŜǊŜƴΦ 9ƛƎŜƴŜǊ [ŀǇǘƻǇ ƛǎǘ ƭŜƛŎƘǘŜǊ ǳƴŘ ǇǊŀƪǘƛǎŎƘŜǊΦά ό{ǘ{лсфлύ 

Vier Lehrkräfte betonen die Tatsache, dass es sich bei einem mobilen Endgerät nicht um einen 
ǾƻƭƭǿŜǊǘƛƎŜƴ !ǊōŜƛǘǎǇƭŀǘȊǊŜŎƘƴŜǊ ƘŀƴŘŜƭǘ όαŜƛƴ ƛtŀŘ ƛǎǘ ƪŜƛƴ ǾƻƭƭǿŜǊǘƛƎŜǎ !ǊōŜƛǘǎƎŜǊŅǘά 
(GY0916) und wünschen sich z.B. αbǳǘȊŜǊŦǊŜǳƴŘƭƛŎƘŜƴ .ƛƭŘǎŎƘƛǊƳΣ ¢ŀǎǘŀǘǳǊΣ wŜŎƘŜƴƭŜƛǎǘǳƴƎΦά 
(StS0917) 

Ein Aspekt davon ist, dass die ergonomischen Standards des Arbeitsschutzes nicht eingehalten 
werden können, weshalb eigentlich nur ein temporäres Arbeiten damit möglich ist.  

αtŜǊƛǇƘŜǊƛŜƎŜǊŅǘŜ ŘŜǎ ŘƛŜƴǎǘƭƛŎƘŜƴ ¢ŀōƭŜǘǎ ƳǸǎǎǘŜƴ ŘŜƴ !ƴŦƻǊŘŜǊǳƴƎŜƴ ŦǸǊ .ƛƭŘǎŎƘƛǊƳŀǊōŜƛǘǎǇƭŅǘȊŜ 
ŜƴǘǎǇǊŜŎƘŜƴά όD¸лртрύ 

Regulative und administrative Hürden (9%) 

Neben Problemen mit der Technik beschreiben Lehrkräfte (40 Codings) auch Schwierigkeiten, 
die aus der Regelung der Nutzung der digitalen Endgeräte erwachsen. Davon beziehen sich 13 
Codings auf die bereits angesprochene Problematik, dass Schulen sich bei der Beschaffung der 
Endgeräte für ein Betriebssystem entscheiden müssen. Daraus ergeben sich offenbar drei 
praktische Schwierigkeiten.  

Erstens kann es sein, dass sich eine Schule (bzw. der Schulträger) nicht durchgängig bei allen 
Beschaffungsentscheidungen für das gleiche Betriebssystem entschieden hat. 

α{ŎƘǸƭŜǊ ōŜƪƻƳƳŜƴ !ǇǇƭŜ DŜǊŅǘŜΣ [ŜƘǊŜǊ aƛŎǊƻǎƻŦǘ DŜǊŅǘŜΗά όD¸лмспύ 

αȊΦōΦ ŘƛŜ !ǇǇ DƻƻŘƴƻǘŜǎΦ 5ƛŜǎŜ ƘŀōŜƴ ƳŜƛƴŜ {ǳ{ ŀǳŦ ƛƘǊŜ [ŜƛƘƎŜǊŅǘŜ ōŜƪƻƳƳŜƴΣ ƛŎƘ ƴƛŎƘǘΦ bǳƴ 
ƪŀƴƴ ƛŎƘ ǎŜƛǘ ȊǿŜƛ WŀƘǊŜƴ ƴƛŎƘǘ Ƴƛǘ ŘŜƳ YǳǊǎ ŘƛŜ ŜƴǘǎǇǊŜŎƘŜƴŘŜƴ 5ƻƪǳƳŜƴǘŜ ōŜŀǊōŜƛǘŜƴΦά 
(StS0511) 

α±ƻǊ ŀƭƭŜƳ ǿǸǊŘŜ ƛŎƘ Ŝƛƴ ²ƛƴŘƻǿǎ-Endgerät begrüßen! Denn mein privater Arbeitscomputer zu-
hause ist ein Windows-Gerät, so auch die stationären Rechner in der Schule. (Unsere Tablets sind 
leider ausschließlich von Apple.) Die unterschiedlichen Betriebssysteme sorgen nicht für eine Ar-
ōŜƛǘǎŜǊƭŜƛŎƘǘŜǊǳƴƎΦΦΦά ό{ǘ{лортύ 
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α!ǳǖŜǊŘŜƳ ƛǎǘ Řŀǎ ŘƛƎƛǘŀƭŜ 9ƴŘƎŜǊŅǘ Ŝƛƴ ƛtŀŘ όŀǇǇƭŜύΣ ǿŅƘǊŜƴŘ ŘƛŜ ǎŎƘǳƭŜƛƎŜƴŜƴ wŜŎƘƴŜǊ ǳƴŘ ŘŀƳƛǘ 
auch die meisten digitalen Tafelsysteme mit Microsoft laufen (einige wiederum promethean pa-
ƴŜƭǎΣ ŘƛŜ Ŝƛƴ ŀƴŘŜǊŜǎ .ŜǘǊƛŜōǎǎȅǎǘŜƳ ƘŀōŜƴύά ό{ǘ{лпнмύ 

Zweitens wurden offenbar auch bei der Gestaltung von bestimmen schulinternen oder be-
hördlichen Prozessen nicht darauf geachtet, dass die Schnittstellen mit den digitalen Endge-
räten kompatibel sind.  

α5ŀǎ !ǇǇƭŜ ƛtŀŘ ǾŜǊŦǸƎǘ ƴƛŎƘǘ ǸōŜǊ ²ƻǊŘΦ !ōƛ-Gutachten und -Aufgabenstellungen müssen aber in 
²ƻǊŘ ǾŜǊŦŀǎǎǘ ǿŜǊŘŜƴΦά όD¸ллтпύ 

αLŎƘ ŀǊōŜƛǘŜ ǾƛŜƭ Ƴƛǘ ŘŜƴ !ǇǇƭŜ-Varianten (pages, etc) allerdings werden viele Formulare doch in der 
Windows-±ŜǊǎƛƻƴ ȊǳǊ ±ŜǊŦǸƎǳƴƎ ƎŜǎǘŜƭƭǘΦά ό{ǘ{лтолύ 

α5ƛŜ wŜƛǎŜƪƻǎǘŜƴŀōǊŜŎƘƴǳƴƎ ōŜƴǀǘƛƎǘ CƻǊƳǳƭŀǊŜΣ ŘƛŜ ƛŎƘ ƴǳǊ ŀƴ ŜƛƴŜƳ ŦŜǎǘŜƴ wŜŎƘƴŜǊ ŀǳǎŦǸƭƭŜƴ 
ƪŀƴƴΦά όD¸млмтύ 

α!ǳǖŜǊŘŜƳ Ǝƛōǘ Ŝǎ ǘŜƛƭǿŜƛǎŜ [ƛƴƪǎ ŘŜǊ {ŎƘǳƭƭŜƛǘǳƴƎΣ ŘƛŜ ƛŎƘ ƴƛŎƘǘ ǀŦŦƴŜƴ ƪŀƴƴΦ 5ŀȊǳ ōǊŀǳŎƘŜ ƛŎƘ 
Řŀƴƴ ƛƳƳŜǊ ŜƛƴŜƴ ϦǊƛŎƘǘƛƎŜƴϦ wŜŎƘƴŜǊ όǎǘŀǘƛƻƴŅǊύΦά όD¸лпфмύ 

Drittens entsteht ein Umstellungsaufwand für die Lehrkräfte, die bislang mit dem anderen 
Betriebssystem gearbeitet haben.  

α!ǇǇƭŜ ǾŜǊǎǳǎ !ƴŘǊƻƛŘκ²ƛƴŘƻǿǎΦ LŎƘ Ƴǳǎǎ ƳƛŎƘ ƛƴǎ !ǇǇƭŜ-System neu einarbeiten. Nicht alle Pro-
ƎǊŀƳƳŜ ǎƛƴŘ ƪƻƳǇŀǘƛōŜƭΦ !ƭƭŜ wŜŎƘƴŜǊ ƛƴ ŘŜǊ {ŎƘǳƭŜ ƘŀōŜƴ ²ƛƴŘƻǿǎΣ ŀƭƭŜ ƳƻōƛƭŜƴ DŜǊŅǘŜ ƛtŀŘǎΦά 
(StS0251) 

Zwölf Codings thematisieren, dass bestimmte Anwendungen oder Apps nicht zur Verfügung 
stehen. Teilweise können die gewünschten Programme privat gekauft werden, teilweise ist 
dies wohl aus Datenschutzgründen nicht erlaubt.  

αtǊƻƎǊŀƳƳŜΣ ǿŜƭŎƘŜ ƛŎƘ ƛƳ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ ƴǳǘȊŜƴ ƪŀƴƴΦ 5ƛŜ ƳǳǎǎǘŜ ƛŎƘ ƳƛǊ ǎŜƭōŜǊ ƪŀǳŦŜƴΦ 5ŜǊ Cǳƴƪǘƛπ
onsumfang von Keynote ist nicht ausreichend. Kein digitales Klassenbuch, TeacherTool und Laut-
stärke Ampel habe ich mir selber gekauft. Selbst der Appleaccount ist mein eigener, es gab/gibt 
ƪŜƛƴŜƴ ŘƛŜƴǎǘƭƛŎƘŜƴΦά ό{ǘ{ммомύ  

α±ŜǊǎŎƘƛŜŘŜƴŜ {ƻŦǘǿŀǊŜ-Programme/Apps, die ich zur Unterrichtsvorbereitung nutze, darf nicht 
ŀǳŦ ŘŜƳ DŜǊŅǘ ƛƴǎǘŀƭƭƛŜǊǘ ǿŜǊŘŜƴά ό{ǘ{лфтсύ 

Daher wünschen sich Lehrkräfte:  

α9ƛƴƛƎŜ ƪƻǎǘŜƴǇŦƭƛŎƘǘƛƎŜ !ƴǿŜƴŘǳƴƎŜƴ όƪŜƛƴ YŀǳŦŜƴ ŜǊƭŀǳōǘύά όD¸ллумύ 

α9ƛƎŜƴŜ [ƛȊŜƴȊŜƴ ǸōŜǊ ŘƛŜ .ŀǎƛǎǾŜǊǎƛƻƴ Ƙƛƴŀǳǎά όD¸луспύ 

αwŜŎƘǘƭƛŎƘ ǳƴōŜŘŜƴƪƭƛŎƘ ¢ƻƻƭǎ όǾƻƴ ŘŜǊ .ŜƘǀǊŘŜ ǾƻǊƎŜƎŜōŜƴύά όD¸ммпуύ 

Acht Codings sprechen das Thema Datenschutz an. Hierbei geht es sowohl um Zugangsbe-
schränkungen im Internet als auch um Nutzungsmöglichkeiten von Streaming-Diensten für 
den Unterricht. 

α²ŜƴƛƎŜǊ ǎŎƘŀǊŦŜǊ LƴǘŜǊƴŜǘŦƛƭǘŜǊά όD¸ллолύ 

α9ƛƴƎŜǎŎƘǊŅƴƪǘŜǊ ½ǳƎǊƛŦŦ όαƎŜǎǇŜǊǊǘŜά LƴǘŜǊƴŜǘǎŜƛǘŜƴΣ ²Ƙŀǘǎ!ǇǇύά ό{ǘ{лфпмύ 

α¸ƻǳǘǳōŜ [ŜǊƴŦƛƭƳŜ ƭŀǎǎŜƴ ǎƛŎƘ ƴƛŎƘǘ ȊŜƛƎŜƴΦά ό{ǘ{мллтύ 

α[ŜƎŀƭŜ ½ǳƎŅƴƎŜ Ȋǳ ŘŜƴ ƎŅƴƎƛƎŜƴ {ǘǊŜŀƳƛƴƎ-Plattformen würden den Fremdsprachenunterricht 
ƳŀǎǎƛǾ ōŜǊŜƛŎƘŜǊƴΦά όD¸лрфоύ 

Weitere vier Codings sprechen Entscheidungen an, die die Benutzerfreundlichkeit reduzieren.  
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α5ŀǎ ¢ŀōƭŜǘ ƛǎǘ ƴǳǊ ƛƳ {ŎƘǳƭ-WLAN sinnvoll nutzbar, da ansonsten nicht auf den Speicher und in-
ǎǘŀƭƭƛŜǊǘŜ tǊƻƎǊŀƳƳŜ ȊǳƎŜƎǊƛŦŦŜƴ ǿŜǊŘŜƴ ƪŀƴƴΦά ό{ǘ{млфсύ 

α!ƴ ŘŜƴ ǎŎƘǳƭƛǎŎƘŜƴ DŜǊŅǘŜƴ ǿǳǊŘŜ !ƛǊŘǊƻǇ ŀǳǎƎŜǎŎƘŀƭǘŜǘ ώŘΦƘΦ ŘŜǊ ŘƛǊŜƪǘŜ 5ŀǘŜƛŜƴŀǳǎǘŀǳǎŎƘ Ȋǿƛπ
schen Apple-DŜǊŅǘŜƴ ƛǎǘ ƴƛŎƘǘ ƳŜƘǊ ƳǀƎƭƛŎƘϐά ό{ǘ{лотфύ 

Schließlich wird dreimal der Wunsch formuliert, bei der Installation von Programmen stärker 
unterstützt zu werden. 

α!ƭƭŜ ǎǇŜȊƛŜƭƭŜƴ !ǇǇǎ ŦǸǊ ŘŜƴ YǳƴǎǘǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘ Ƴǳǎǎ ƛŎƘ ǎŜƭōǎǘǎǘŅƴŘƛƎ ŀǳǎǿŅƘƭŜƴΣ ŀǳŦǎǇƛŜƭŜƴ ǳΦ ŜǊƭŜǊπ
nen. Fortbildungen seitens des Landes entweder nicht passgenau oder qualitativ nicht gut. Somit 
ǎǘǊǳƪǘǳǊŜƭƭ ƪŜƛƴŜ ¦ƴǘŜǊǎǘǸǘȊǳƴƎ ōŜƛ ŘƛƎƛǘŀƭŜǊ CŀŎƘŘƛŘŀƪǘƛƪΦά (GY1200) 

Fehlender Nutzen des Endgeräts (1%) 

Es ist zwischendurch bereits deutlich geworden, dass viele Lehrkräfte genau unterscheiden, 
wofür sie ihr privates Gerät und wofür sie das dienstliche Endgerät nutzen. Sechs Lehrkräfte 
sind so zu verstehen, dass sie das Endgerät ganz beiseitegelegt haben.  

α5ŀǎ ȊǳǊ ±ŜǊŦǸƎǳƴƎ ƎŜǎǘŜƭƭǘŜ {ǳǊŦŀŎŜ ǿŀǊ ŦǸǊ ƳƛŎƘ ƴǳǊ ŜƛƴƎŜǎŎƘǊŅƴƪǘ ƴǳǘȊōŀǊΦ LŎƘ ƴǳǘȊŜ ǇǊƛǾŀǘ 
Apple, so dass ich das Surface schnell zurückgegeben habe, weil ich es nicht mit meinen anderen 
Anwendungen kombinieren konnte. Insgesamt war der Speicher zu klein. Apps konnte ich nicht in-
stallieren, die Nutzung war zeitaufwändig und deshalb habe ich sie eingestellt und ein iPad privat 
ŀƴƎŜǎŎƘŀŦŦǘΣ Řŀǎ ƛŎƘ ŀǳǎǎŎƘƭƛŜǖƭƛŎƘ ȊǳǊ !ǊōŜƛǘ ƴǳǘȊŜΦά ό{ǘ{лппфύ 

α!ƭƭŜ aǀƎƭƛŎƘƪŜƛǘŜƴΣ ŘƛŜ Ŝƛƴ ǾŜǊƴǸƴŦǘƛƎŜǊ wŜŎƘƴŜǊ ƭŜƛǎǘŜǘΣ ƛŎƘ ŀǊōŜƛǘŜ ƛƴ ƧŜŘŜǊ {ǘǳƴŘŜ Ƴƛǘ ƳŜƛƴŜƳ 
ǇǊƛǾŀǘŜƴ DŜǊŅǘκ !ǇǇƭŜ aŀŎ.ƻƻƪά ό{ǘ{лтфтύ 

αaŀƴ ƪŀƴƴ Řŀǎ DŜǊŅǘ ƴǳǊ ŀƭǎ tǊƻƧŜƪǘƻǊ ŦǸǊǎ !ǇǇƭŜ-¢± ƴǳǘȊŜƴ ƻŘŜǊ ǳƳ ƛƴǎ LƴǘŜǊƴŜǘ Ȋǳ ƎŜƘŜƴΦά ό 
GY0163) 

α!ōŜǊ Řŀ Řŀǎ 9ƴŘƎŜǊŅǘ ƛƴ ŘƛŜ WŀƘǊŜ ƎŜƪƻƳƳŜƴ ƛǎǘ όƛŎƘ ƘŀōŜ Ŝǎ нлмс ōŜƪƻƳƳŜƴύΣ ƴǳǘȊŜ ƛŎƘ ƛƴ ŘŜǊ 
{ŎƘǳƭŜ ƛƴȊǿƛǎŎƘŜƴ ƳŜƛƴŜƴ ŜƛƎŜƴŜƴ [ŀǇǘƻǇΦά όD¸лнсоύ 

Etwa die Hälfte der Hamburger Lehrkräfte ist mit dem Funktionsumfang der Werkzeuge, die 
sie mit dem ihnen überlassenen mobilen Endgerät nutzen können bereits zufrieden. Die von 
den anderen Lehrkräften formulierten Bedarfe und die geäußerte Kritik wird nur selten grund-
sätzlich. Klar wird aber auch, dass eine effiziente Nutzung digitaler Endgeräte in der Schule 
hohe Voraussetzungen stellt: In Hamburg werden derzeit vor allem die aus der Nutzung 
proprietärer Software resultierenden Umsetzungsprobleme diskutiert (Apple vs. Microsoft). 
Die Entscheidung für ein Betriebssystem in einer Schule sollte konsequent realisiert werden, 
d.h. die Geräte für die Schülerinnen und Schüler, die Anschaffung der Peripheriegeräte bis hin 
zu Verwaltungsprozessen müssen ebenfalls darauf abgestimmt werden. Dies haben diejeni-
gen, die über die Beschaffung eines digitalen Endgerätes entschieden haben, sicherlich nicht 
immer in der gebotenen Tragweite im Blick gehabt. Ähnliches gilt für die Entscheidungen über 
die Nutzung von bestimmten Applikationen. Microsoft-Office ist offenbar so weit auch in den 
Schulen etabliert, dass vielfach die Erwartung besteht, dass dessen Nutzung in einer Desktop-
Variante vom Arbeitgeber finanziert oder zumindest erlaubt wird. Das Angebot mit Browser-
Lösungen oder Apple oder Open Office-Produkten zu arbeiten, scheint nicht ganz zu überzeu-
gen.  

Eine zweite Beobachtung ist, dass die Lehrkräfte das dienstliche Endgerät in Hamburg zwar 
annehmen, sich daraus aber auch die Notwendigkeit ergibt, dessen effiziente Nutzung auch 
institutionell zu unterstützen. Mit Blick auf die Vorgeschichte der privaten IT-Nutzung in der 
Schule werden Lehrkräften jetzt Entscheidungen und Verantwortung abgenommen, welche 
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Systeme und Anwendungen sie zu nutzen haben. Daraus folgen berechtigte Ansprüche, dass 
die Schule jetzt auch dafür zu sorgen hat, dass die Anwendungen zur Nutzung der digitalen 
Tafeln und insgesamt auch alle dienstlich relevanten Applikationen in einer benutzerfreundli-
chen Weise zur Verfügung stehen müssen. In dieser Hinsicht sollten die vorstehenden Bedarfs-
meldungen und Hinweise der Lehrkräfte genutzt werden, um die Nutzungsmöglichkeiten be-
dienungsfreundlicher und kompatibel zu gestalten. Die Umsetzung sollte durch entspre-
chende Offenheit für neue Lösungen auch die Chancen auf neue Formen des digital unter-
stützten Lehrens und Lernens wahren. 

7.4 Resümee und spezifische Empfehlungen 

Zwei Drittel der Hamburger Lehrkräfte nutzen das ihnen vor mehr als zwei Jahren zur Verfü-
gung gestellte dienstliche Endgerät regelmäßig mindestens wöchentlich, 16% nur gelegentlich 
(monatlich oder seltener). 18% nutzen es gar nicht. Diese Nutzungszahlen zeigen, dass es den 
Schulbehörden gelungen ist, nicht einfach nur Mittel aus dem Digitalpakt auszugeben, son-
dern auch Einsatzbedingungen zu schaffen, die im Großen und Ganzen eine Nutzung der End-
geräte ermöglichen. Dies fällt vor allem im Vergleich mit der Umsetzung in Berlin auf, wo im 
Sekundarbereich nur eine halb so intensive Nutzung etabliert werden konnte. Dies ist beacht-
lich, da Lehrkräften traditionell in der Schule kein Arbeitsplatz zur Verfügung steht und die 
zentralen Arbeitsmittel (Computer, Drucker, Software usw.) in hohem Maße durch die Lehr-
kräfte selbst beschafft und administriert werden mussten. Entsprechend haben sich die Lehr-
kräfte nicht nur damit nolens volens arrangiert, sondern auch sehr individuelle Ansprüche an 
ihre Arbeitsmittel entwickelt. Dies warf schon die Frage auf, wieweit ein dienstliches Endgerät 
überhaupt angenommen wird. Denn die Nutzung ist nach Ansicht der Lehrkräfte mit Ein-
schränkungen in der Freiheit der technischen Nutzung und im Angebot an verfügbaren Funk-
tionen verbunden. Auch grundlegende Erwartungen an die Nutzungsfreundlichkeit werden 
nicht unbedingt erfüllt.  

Man kann sich vorstellen, dass die Ausgabe von Dienstgeräten daher bei Lehrkräften, die be-
kanntlich unter großem Zeitdruck stehen, viele Fragen aufgeworfen hat. Was bringt ihnen die 
Nutzung des Geräts? Welche Risiken gehen sie mit der Umstellung ein? Lohnt es sich, sich mit 
dem neuen Endgerät auseinanderzusetzen? Inwiefern lohnt die Einarbeitung in ein konditio-
niertes Zweitgerät? Ist die Umsetzung des digital unterstützten Lehrens und Lernens in ihrer 
Schule bereits auf einem Stand, auf dem die Nutzung des Endgeräts funktionieren kann? 

Da die Umsetzung des digital unterstützten Lehrens und Lernens in allen Fächern und Schul-
stufen seit zehn Jahren ein strategisches Ziel der deutschen Bildungspolitik ist, soll überlegt 
werden, was aus den hier vorgelegten Befunden für dessen Umsetzung gelernt werden kann.  

1) Lehrkräfte nutzen das Endgerät, wenn es einen beruflichen Nutzen bringt. Dazu müssen 
die entsprechenden Einsatzbedingungen (v.a. Internetverfügbarkeit, Koppelbarkeit mit 
digitalen Tafeln, Nutzbarkeit des Schulportals) gegeben sein. In Hamburg ist dies deutlich 
besser gelungen als in Berlin. Umso mehr ist bei der weiteren Umsetzung darauf Wert zu 
legen, das Funktionieren des Endgeräts im schulischen System zu optimieren. Besonders 
motivierend sind die Angebote des Hamburger Schulportals, entsprechend sind diesbe-
zügliche Nutzungshürden abzubauen.  

2) Zentrale Anforderungen sind die Bedienungsfreundlichkeit und Effektivität der Nutzung 
im schulischen Ökosystem. Der Bedienungsfreundlichkeit aus der Perspektive der Lehr-
kräfte muss bei der Gestaltung der Nutzung der dienstlichen Endgeräte eine viel größere 
Priorität eingeräumt werden. Vielleicht bedarf es auch verbesserter Möglichkeiten der 
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Partizipation bei der Suche nach Lösungen. Um Schulverwaltung und Beschäftigtenver-
tretungen zu beraten, könnte auch ein Beteiligungsprozess, bei dem Lehrkräfte zur Ent-
wicklung und Evaluation von Lösungen eingeladen werden, hilfreich sein. Denn auf die 
Tauglichkeit in der Praxis einer unter Stress stehenden Lehrkraft kommt es am Ende an, 
nicht auf die Erfüllung technischer Normen oder formaler Prinzipien.  

3) Zudem fördern Unterstützungsstrukturen eine breitere Nutzung. Lehrkräfte benötigen 
Anregungen und Hilfen zu den Einsatzmöglichkeiten des Endgeräts und vor allem rasche 
Unterstützung bei Problemen. Unterstützt werden muss jedoch nicht nur bei technischen 
Problemen (Funktion des Endgeräts, Verbindungsprobleme, Kopplungsprobleme usw.), 
sondern auch hinsichtlich pädagogisch sinnvoller Einsatzmöglichkeiten.  

4) Die Nutzung des dienstlichen Endgeräts ist offenkundig abhängig von der Medienbil-
dungsstrategie der jeweiligen Schule und der Verfügbarkeit von Infrastrukturen (siehe 
Kapitel 8 und 9). Das Gesamtsystem muss flexibler und funktionsfähig gemacht werden, 
damit die Nutzung dienstlicher Endgeräte an Wert gewinnt. Es darf einfach nicht sein, 
dass in Unterrichtsräumen oder anderen Bereichen der Schule kein WLAN zur Verfügung 
steht oder die digitalen Tafeln mit dem ausgegebenen digitalen Endgerät nicht genutzt 
werden können. Die Rückmeldungen der Hamburger Lehrkräfte verweisen jetzt auch auf 
die Wichtigkeit, alle Geräte und Prozesse in einer Schule konsequent auf ein einheitliches 
Betriebssystem umzustellen und überall Kompatibilität herzustellen.  

5) Von den Lehrkräften werden viele Wünsche hinsichtlich der Ausstattung mit weiteren 
Anwendungen und Apps formuliert. In Hamburg steht dabei der Wunsch nach einem 
Office-Paket ganz oben. Die Umsetzung in Hamburg scheint deutlich weniger rigide zu 
sein als in Berlin und doch stellen sich einige Grundsatzfragen: Die Nutzung welcher Apps 
sind aus welchen Gründen verboten? Welche Apps sollten von der Schule zur Verfügung 
gestellt werden? Welche Anwendungen werden als Desktop-Version zur Verfügung ge-
stellt, wo muss man sich (zwingend) mit Browser-Lösungen begnügen? Die Antwort muss 
ƛƴ ŘŜƴ {ŎƘǳƭŜƴ ƎŜŦǳƴŘŜƴ ǿŜǊŘŜƴΣ ŘƛŜ ŘŀȊǳ α.ŜƛƴŦǊŜƛƘŜƛǘά ōŜƴǀǘƛƎŜƴΦ 5ŀōŜƛ ǎƻƭƭǘŜƴ ŘƛŜ 
Erwartungen der Nutzer*innen und die Aspekte der Nutzungsfreundlichkeit einen hohen 
Stellenwert bekommen. Lehrkräfte stehen unter hohem Zeitdruck, daher ist die Bedie-
nungsfreundlichkeit von hoher Bedeutung.  

6) Die Reglementierung der Nutzung ist ein wichtiges Thema. In Berlin wurde restriktiven 
Regelungen für die Nutzung und das Sicherheitskonzept stark kritisiert. In Hamburg 
scheint man hier einen akzeptableren Weg gefunden zu haben. Zumindest in dieser Um-
frage erscheint es so. Auch wenn sich viele Lehrkräfte mehr Freiheiten wünschen. Klar ist, 
dass die Lehrkräfte keine unbeschränkten Administrationsrechte für die Endgeräte be-
kommen können. Die zentrale Wartung der Endgeräte und der Update-Service stellen 
gerade wichtige Vorteile dar und sind auch unter Datensicherheitsaspekten alternativlos. 
Jedoch müssen dann auch die Praxis-Ansprüche an die Benutzerfreundlichkeit der Lösun-
gen und den zeitnahen Service erfüllt werden. 

7) Die dienstlichen Endgeräte stellen keine vollwertigen Arbeitsmittel dar, die alle Anforde-
rungen an einen digitalen Arbeitsplatz erfüllen können. Sie sollen ja gerade leicht, mobil 
und datensicher sein, damit sie auch im Unterricht und in Meetings verwendet und Per-
sonendaten verarbeitet werden können. Daher sind Bildschirm und Tastatur klein, wes-
halb das Arbeiten damit auf Dauer ergonomisch nicht sinnvoll ist. Umso wichtiger ist es, 
dass 62% der Lehrkräfte in Hamburg (temporär) auf vollwertige Arbeitsplätze an ihren 
Schulen zugreifen können. Diese sollten ergonomisch und von der Leistung her besser 
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ausgestattet sein und sind unter Arbeitsschutzaspekten zu bevorzugen. Die Verfügbarkeit 
von solchen Arbeitsplätzen an den Schulen ist zu erhöhen.  

8) Das mobile Arbeiten und damit der Wechsel zwischen heimischen, schulischen, stationä-
ren und mobilen Geräten muss durch personalisierte Cloud-Dienste unterstützt werden. 
Modernes Arbeiten erfordert einen durchgängigen Zugriff auf die eigenen Ressourcen ς 
die Zeiten sind vorbei, wo man mit dem USB-Stick herumläuft; auch unter Datensicher-
heitsaspekten.  

Alles in allem zeigt sich, dass in Hamburg bereits eine ganz gute Nutzungsintensität der dienst-
lichen Endgeräte erreicht worden ist. Weitere Verbesserungen können erzielt werden, wenn 
die Voraussetzungen für eine zufriedenstellende Nutzung ständig optimiert werden. Die Wün-
sche der Lehrkräfte hinsichtlich der Nutzung weiterer Funktionen zum effektiveren Arbeiten 
und zur Verbesserung von Zusammenarbeit und Unterrichten zeigen auf, welche Potenziale 
in einer passgenauen Digitalisierung liegen. 
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8 Digitaler Stress als neue Belastung 

Der Unterricht beginnt, die Lehrerin startet das digitale Board, um eine gut vorbereitete Unter-
richtseinheit durchzuführen, bei der Schülerinnen und Schüler sich aktiv an der Gestaltung einer 
Mindmap beteiligen sollen. Aber es gibt Probleme, erst klappt das Herstellen einer Verbindung zwi-
schen dem dienstlichen Endgerät und dem Board nicht auf Anhieb und dann ist auch noch das In-
ternet gerade nicht verfügbar. Der Zugriff auf das auszuwertende Material misslingt. Die Lehrerin 
muss improvisieren, einen anderen Weg versuchen. Die Uhr tickt und das Lernziel für die Stunde 
gerät 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 bewältigen. Situationen mit Stress gehören im Leben dazu und sind nicht 
unbedingt mit negativen Folgen verbunden, sie können auch Lernprozesse auslösen. Wer auf dem 
Weg zur Arbeit immer in Stress gerät, weil sich ein Stau bildet, kann beim nächsten Mal einfach 
früher losfahren. Langfristig spielt es zudem eine entscheidende Rolle, wieweit man sich nach stark 
belastenden Arbeitsphasen ausreichend erholen kann. Wer aber dauerhaft hohem Stress ohne aus-
reichende Erholungsmöglichkeiten ausgesetzt ist, kann negative Gesundheitswirkungen erwarten 
(z.B. psychische Erschöpfung) (Rothe et al., 2017). Digitaler Stress beschreibt Formen des Stresses, 
die im Zusammenhang mit der Nutzung digitaler Medien und Techniken auftreten. Die wissen-
schaftliche Literatur konzentriert sich auf verschiedene Aspekte, die zumeist mit mehreren Fragen 
erfasst werden (Mußmann et al., 2021, 208ff). Aufgrund des begrenzten Umfangs dieser Umfrage, 
wurden zu jedem Aspekt nur das für Lehrkräfte jeweils wichtigste Merkmal erfasst.  

8.1 Digitaler Stress bei Lehrkräften ist keine Hamburger Besonderheit ς es gibt in 
deutschen Schulen ein recht einheitliches Muster 

Die Ergebnisse können zusammenfassend dargestellt werden, da sich die beiden Schulformen 
Stadtteilschule und Gymnasium beim Thema digitaler Stress nur in drei Aspekten statistisch signifi-
kant unterscheiden. Die Zustimmung zu den Merkmalen wird in einer fünfstufigen Skala erfasst. 
Der Wert 3 in der Mitte wird als teils, teils interpretiert, die Werte 4 und 5 als unterschiedlich starke 
Zustimmung. Wir fassen sie i.d.R. zusammen. Am stärksten ausgeprägt ist der digitale Stress unter 
Hamburger Lehrkräften aufgrund der Dauerpräsenz digitaler Medien (Abbildung 66). Insgesamt 
stimmen 80% (35 + 45%) der Aussage zu: α5ǳǊŎƘ ŘƛŜ ŘƛƎƛǘŀƭŜƴ aŜŘƛŜƴ ǳƴŘ ¢ŜŎƘƴƛƪŜƴ ōƛƴ ƛŎƘ ŀǳŎƘ 
ǿŅƘǊŜƴŘ ŘŜǊ ŦǊŜƛŜƴ ½Ŝƛǘ ǎǘŅƴŘƛƎ ƛƴ Yƻƴǘŀƪǘ Ƴƛǘ ƳŜƛƴŜǊ !ǊōŜƛǘΦά Am zweitstärksten ausgeprägt ist die 
Belastung durch die mit der Nutzung digitaler Medien verbundene Komplexität: 63% Zustimmung 
erhält die Aussage, αLŎƘ ŦƛƴŘŜ ƴƛŎƘǘ ƎŜƴǳƎ ½ŜƛǘΣ ǳƳ ƳŜƛƴŜƴ ¦ƳƎŀƴƎ Ƴƛǘ ŘƛƎƛǘŀƭŜƴ aŜŘƛŜƴ ǳƴŘ ¢ŜŎƘπ
ƴƛƪŜƴ Ȋǳ ǾŜǊōŜǎǎŜǊƴ ǳƴŘ ƳŜƘǊ ŘŀǊǸōŜǊ Ȋǳ ƭŜǊƴŜƴά όYƻƳǇƭŜȄƛǘŅǘύ. Die hohe Zustimmung verweist auf 
den allgemein hohen Zeitdruck, dem Lehrkräfte ausgesetzt sind. Dieser macht es schwer, sich an-
gemessen mit der Umsetzung des digital unterstützten Lehrens und Lernens zu befassen und die 
persönliche Praxis des Unterrichtens weiterzuentwickeln. Es folgt der Vorführeffekt (αLŎƘ Ƴǳǎǎ ƳƛŎƘ 
ƛƳƳŜǊ ŦǸǊ ŘŜƴ Cŀƭƭ ŀōǎƛŎƘŜǊƴΣ Řŀǎǎ ŘƛŜ ŘƛƎƛǘŀƭŜƴ aŜŘƛŜƴ ǳƴŘ ¢ŜŎƘƴƛƪŜƴ ŀǳǎŦŀƭƭŜƴ ƪǀƴƴǘŜƴΦά). 61% 
stimmen hier zu. Beim Vorführeffekt handelt es sich um digitalen Stress, der in dieser Form wohl 
nur bei Lehrenden auftritt. Sie setzen Medien im Unterricht ein und sind in der Situation darauf 
angewiesen, dass alles wie geplant klappt, um störungsfrei mit den Schülerinnen und Schülern ar-
beiten zu können. Andernfalls müssten sie von ihrem geplanten Unterricht spontan abweichen ς 
oder sie haben einen Plan B zusätzlich vorbereitet. Mit dem Thema eng verwandt ist die Rol-
lenunklarheit mit ähnlich hoher Zustimmung (60%). Rollenunklarheit thematisiert die Anforderung,  
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Abbildung 66: Digitaler Stress von Lehrkräften in Hamburg (1) 

 

Abbildung 67: Digitaler Stress von Lehrkräften in Hamburg (2) 

verstärkt Zeit aufzuwenden, um sich mit den digitalen Medien auseinanderzusetzen, und gleichzei-
ǘƛƎ ŘƛŜ αŜƛƎŜƴǘƭƛŎƘŜά !ǳŦƎŀōŜ όŘŜǎ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘŜƴǎύ ƴƛŎƘǘ Ȋǳ ǾŜǊƴŀŎƘƭŅǎǎƛƎŜƴΦ 

Im Weiteren werden mit 54% die Überlastung, d.h. die erhöhte Arbeitsbelastung aufgrund der Kom-
plexität der digitalen Medien, sowie das Thema mögliche Verletzung der Privatsphäre (44%) ange-
sprochen (Abbildung 67). 41% Zustimmung erhält die Aussage, dass die schulischen IT-Systeme un-
zuverlässig seien, wodurch ebenfalls Stress erzeugt werden kann. Beim Thema Verunsicherung 
durch neue digitale Medien und Techniken stehen sich drei nahezu gleich große Gruppen gegen-
über, was die auffällige Stärke der Mittelgruppe erklärt. Das Veränderungstempo scheint am 
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Gymnasium etwas höher zu sein, denn Lehrkräfte an Gymnasien zeigen mit 36% eine signifikant 
höhere Zustimmung als an Stadtteilschulen (32%). Dazu passt, dass auch die Überlastung am Gym-
nasium (64%) signifikant höher eingeschätzt wird als an Stadtteilschulen (58%). Die IT-Systeme an 
{ǘŀŘǘǘŜƛƭǎŎƘǳƭŜƴ ǿŜǊŘŜƴ ƘŅǳŦƛƎŜǊ ŀƭǎ ǳƴȊǳǾŜǊƭŅǎǎƛƎ ŜƛƴƎŜǎŎƘŅǘȊǘ όпс ҈ύ ŀƭǎ ŀƴ DȅƳƴŀǎƛŜƴ όоу ҈ύΦ 

Vergleicht man die Ergebnisse mit den Berliner Befunden aus dem Sekundarbereich, ergibt sich ein 
ähnliches Bild (Abbildung 68 und Abbildung 69). Das Erhebungsinstrument liefert somit in unter-
schiedlichen Untersuchungen zuverlässige Ergebnisse und weist damit eine hohe Reliabilität auf. Es 
fällt auf, dass Lehrkräfte in Hamburg und Berlin eine recht ähnliche Ausprägung des digitalen Stres-
ses beschreiben. In beiden Befragungen ist die Rangfolge der Belastung im Großen und Ganzen 
identisch. In Hamburg haben die Unzuverlässigkeit der Technik und der Vorführeffekt je einen Rang-
platz verloren, die Sorgen um die Privatsphäre und das Erleben verstärkter Lernanforderungen auf-
grund der Komplexität der Medien haben dagegen an Bedeutung gewonnen. Lehrkräfte in Ham- 

 

Abbildung 68: Digitaler Stress von Lehrkräften Vergleich Hamburg und Berlin (1) 

 

Abbildung 69: Digitaler Stress von Lehrkräften Vergleich Hamburg und Berlin (2) 
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burg erleben in fünf Dimensionen 
deutlich mehr Stress als die Berliner 
(Überlastung, Verunsicherung, Rol-
lenunklarheit, Komplexität und Pri-
vatsphäre). Bei der Dauerpräsenz der 
Medien sind die Hamburger und Ber-
liner sich sehr einig.  

Die Ergebnisse spiegeln den Umset-
zungsstand des digital unterstützten 
Lehrens und Lernens in den Schulen 
wider. Die Nutzungsintensität der di-
gitalen Medien ist in Berlin (Muß-
mann et al., 2025, 139ff) geringer 
ausgeprägt als in Hamburg (Kap. 6). 
Dies erklärt sowohl steigende Belas-
tungen auf der einen Seite Überlas-
tung, Verunsicherung, Rollenunklar-
heit, Komplexität und Privatsphäre), 
wie auch die Entlastungen auf der an-
deren (Vorführeffekt, Unzuverlässig-
keit) ganz gut. 

Werden zusätzlich die Befunde der 
Digitalisierungsstudie 2021 sowie der 
Sachsenstudie 2022 herangezogen, 
dann zeigt sich, dass die Mittelwerte 
des digitalen Stresses bei Lehrkräften 
über alle vier Studien hinweg sehr 
ähnlich ausgeprägt sind (Abbildung 
70). 

Die größten Unterschiede finden sich 
bei Komplexität (0,6 Punkte), wo die 
Lehrkräfte im Bundesgebiet (MW 3,1) 
wohl ein wenig mehr Zeit finden, sich 

mit den digitalen Medien zu befassen als Lehrkräfte in Hamburg (3,7), Berlin oder Sachsen (3,6). Bei 
Verunsicherung wird in Hamburg (3,1) inzwischen der höchste Wert erreicht, die anderen Studien 
haben deutlich niedrigere Werte von 2,5 bis 2,7. Für Hamburg deutet dies auch auf eine höhere 
Nutzungsintensität hin. Bei den Überlastungswerten stehen Sachsen (3,8) und Hamburg (3,7) an 
der Spitze gegenüber Berlin (3,4) und dem Bundesgebiet (3,5). Bei den anderen Stressfaktoren lie-
gen die maximalen Differenzen bei 0,2 Punkten. 

Es zeigt sich also eher ein allgemeines Profil des digitalen Stresses für Lehrkräfte in der derzeitigen 
Umsetzung des digital unterstützten Lehrens und Lernens in Deutschland. Hinzuweisen ist, dass der 
digitale Stress in Hamburg, Sachsen und Berlin insgesamt ein wenig über dem Bundesdurchschnitt 
von 2021 liegt.  

Starker digitaler Stress hat langfristig negative Auswirkungen auf die Gesundheit 

Es lässt sich zeigen, dass Lehrkräfte, die digitalen Stress stärker wahrnehmen, einem höheren Ge-
sundheitsrisiko ausgesetzt sind. Dazu wurde folgende Auswertung gemacht: In der Sachsenstudie 

3,9

3,2

3,4

2,5

3,1

3,5

3,6

4,0

4,1

3,2

3,5

2,6

3,6

3,8

3,8

4,0

3,9

3,1

3,4

2,7

3,6

3,4

3,6

4,2

3,8

3,2

3,3

3,1

3,7

3,7

3,7

4,1

1 2 3 4 5

Vorführeffekt

Privatsphäre

Unzuverlässigkeit

Verunsicherung

Komplexität

Überlastung

Rollenunklarheit

Dauerpräsenz

Dimensionen des digitalen Stresses bei 
Lehrkräften aus der Sekundarstufe

Hamburg 2024 im Vergleich mit Berlin 2023, 
Sachsen 2022, Digitalisierungsstudie 2021

Mittelwerte

Hamburg 2024 (StS, GY)
(n = 765 -920)

Berlin 2023 (GY, ISS, GmS o. GST)
(n= 1.836 - 2.115)

Sachsen 2022 (OS, GY)
(n= 886 - 1.008)

Digitalisierungsstudie 2021
(n = 2.425 - 2.610)
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wurde der Indikator Technostress_5 
entwickelt und begründet. Er hat die 
beste Reliabilität wenn er aus 5 Aspek-
ten des digitalen Stresses besteht (Pri-
vatsphäre, Komplexität, Vorführeffekt, 
Rollenunklarheit, Überlastung) (Muß-
mann et al., 2023, S. 13).Werden vier 
Gruppen unterschiedlicher Intensität 
des digitalen Stresses gebildet, dann 
zeigt sich ein statistisch signifikanter 
Zusammenhang zum Copenhagener 
Burnout Indikator (CBI). Er misst vor al-
lem die psychische Erschöpfung und ist 
ein anerkannter Indikator für die Ge-
sundheit von Beschäftigten.  

Lehrkräfte mit sehr geringem digitalen 
Stress haben einen um 17 Punkte gerin-
geren Burnout-Mittelwert als die 
Gruppe mit sehr starkem digitalen 
Stress (Abbildung 71). Die Lehrkräfte 
mit hohem digitalen Stress sind einem 
deutlich höheren gesundheitlichen Ri-
siko ausgesetzt. Daher muss es eine zentrale Maßnahme des Arbeits- und Gesundheitsschutzes 
sein, Ursachen des digitalen Stresses in der Schule zu identifizieren und ihnen systematisch zu be-
gegnen (z.B. im Rahmen von Gefährdungsanalysen). 

8.2 Positive Erwartungen an die Nutzung digitaler Medien und höhere Medien-kom-
petenz wirken dem digitalen Stress entgegen 

Bestimmte Ressourcen helfen Lehrkräften, die 
im Umgang mit digitalen Medien oder Techni-
ken auftretenden Anforderungen leichter zu 
bewältigen. Wie Zusammenhangsanalysen zei-
gen, gehören dazu in erster Linie die digitalen 
Kompetenzen, zweitens die intrinsische Moti-
vation, den Umgang damit zu erlernen, weil be-
stimmte Nutzenerwartungen damit verbunden 
werden. Drittens spielt das Interesse am digital 
unterstützten Lehren und Lernen, also eine Af-
finität zu den digitalen Medien eine wichtige 
Rolle. Kompetenz kann durch kollegiales Lernen 
in der Schule oder durch Weiterbildung entwi-
ckelt, Motivation z.B. durch Beispiele gelingen-
der Nutzung digitaler Medien für den Unter-
richt geweckt werden. Auch eine fehlende IT-
Affinität muss kein Hindernis bleiben, wenn 
überzeugende Schulentwicklungsprozesse auch 
die digitalen Spätzünder mitnehmen. Die 

Abbildung 71: Digitaler Stress und Burnout 
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Abbildung 75: Nutzenerwartung Schüler*innen 
fördern) und digitaler Stress 

Bedeutung des Fehlens der genannten Ressourcen für den digitalen Stress zeigen die folgenden 
Auswertungen. Die dargestellten Unterschiede werden immer signifikant.  

Lehrkräfte mit ausgeprägter Medienkompetenz empfinden weniger digitalen Stress 

Die größten Mittelwertunterschiede zeigen sich im Vergleich der Lehrkräfte mit geringen und be-
sonders ausgeprägten digitalen Kompetenzen. Grundlage ist die Selbsteinschätzung durch die Lehr-
kräfte όα.ŜƛƳ ¦ƳƎŀƴƎ Ƴƛǘ ŘƛƎƛǘŀƭŜƴ aŜŘƛŜƴ ƎŜǊŀǘŜ ƛŎƘ ǎŎƘƴŜƭƭ ŀƴ ƳŜƛƴŜ DǊŜƴȊŜƴΦά). Die Lehrkräfte 
mit gering ausgeprägten digitalen Kompetenzen erleben mit einem Mittelwert von 4,3 sehr starken 
digitalen Stress, während die Lehrkräfte mit hoher digitaler Kompetenz eine ganze Stufe weniger 
starken Stress erleben (Abbildung 72). 

Lehrkräfte mit hohen Erwartungen an den 
Nutzen des Einsatzes digitaler Medien empfin-
den weniger digitalen Stress  

Nicht ganz so ausgeprägt, aber immer noch sehr 
deutlich unterscheidet sich der digitale Stress 
von Lehrkräften mit hoher und geringer Nut-
zenerwartung. Man kann sich die Wirkungsrich-
tung so vorstellen: Viele motiviert die Aussicht, 
durch den Einsatz digitaler Medien einen be-
stimmten Nutzen zu erzielen, so stark, dass sie 
z.B. auftretende Probleme und Hindernisse 
nicht nur als Störungen, sondern auch als Lern-
herausforderungen empfinden. In dem Fall wird 
subjektiv weniger digitaler Stress erlebt, wäh-
rend ohne diese Perspektive die Störungen das 
Erleben bestimmen. Es wurden drei Aspekte 
der Nutzungserwartung bei der Umfrage unter-
schieden.  
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Am stärksten ausgeprägt sind die Unterschiede bei der Erwartung, durch den Medieneinsatz schnel-
ler und effektiver arbeiten zu können (Abbildung 74). Lehrkräfte mit geringer Effizienzerwartung 
erleben mehr digitalen Stress (MW 3,9) als diejenigen mit hoher Erwartung (3,2). Während die Ef-
fizienzerwartung sich auf die individuelle Arbeitseffizienz der Lehrkraft richtet, zielen die beiden 
weiteren Aspekte auf das Unterrichten όα5ǳǊŎƘ ƴŜǳŜ aŜŘƛŜƴ ƪŀƴƴ ƛŎƘ ǇǊƻŦŜǎǎƛƻƴŜƭƭŜǊ ǳƴǘŜǊǊƛŎƘǘŜƴά) 
(Abbildung 73)und die Zusammenarbeit mit den Schülerinnen und Schülern όα5ǳǊŎƘ ƴŜǳŜ aŜŘƛŜƴ 
ƪŀƴƴ ƛŎƘ {ŎƘǸƭŜǊƛƴƴŜƴ ǳƴŘ {ŎƘǸƭŜǊ ōŜǎǎŜǊ ŦǀǊŘŜǊƴά) (Abbildung 75). Die Unterschiede zwischen den 
Extremgruppen sind nicht ganz so groß (0,6 bzw. 0,7 Punkte).  

Wer sich aus intrinsischer Motivation heraus mit dem durch Medien unterstützten Lehren und 
Lernen beschäftigt, ist weniger gestresst 

Die dritte Ressource, die Lehrkräften dabei hilft, die Anforderungen der Digitalisierung in der Schule 
besser zu bewältigen, ist ein intrinsisches Interesse am Lehren und Lernen mit digitalen Technolo-
gien, die IT-Affinität. Dazu konnten Lehrkräfte ein Statement auswählen, das ihre Haltung gegen-
über den aktuellen Veränderungen am besten ausdrückt: Es zeigt sich, dass 12% der Lehrkräfte, die 
sich selber zu den Innovator*innen zählen, die gerne neue Technologien testen, am wenigsten di-
gitalen Stress empfinden (3,1) (Abbildung 76). 

Sie finden es wahrscheinlich reizvoll, sich mit den auftretenden Herausforderungen zu beschäfti-
gen. Auch die zweite und mit 39% größte Gruppe ς die sog. Early Adopter ς empfinden relativ ge-
ringen digitalen Stress (3,4), weil sie sich damit befassen, sobald sie einen Nutzen erkennen können, 
der sie motiviert. Stärkeren Stress erlebt jedoch die Gruppe (37%) derjenigen, die die digitalen Tech-
nologien erst nutzen, wenn mehr oder weniger alle sie nutzen (3,7). Die kleine Gruppe von 12% der 
digitalen Zuspätkommer, die sich erst dann mit dem digitalen Lehren und Lernen beschäftigten, 
wenn es unvermeidbar ist, empfinden auch den höchsten digitalen Stress (4,0). 

Alle drei hier präsentierten Zusammenhänge wurde in der Digitalisierungsstudie 2021, der Sach-
senstudie 2022 sowie der Berliner Studie 2023 ebenfalls in etwa gleicher Ausprägung nachgewie-
sen. Die Hamburger Lehrkräfte unterscheiden sich nicht von ihren Kolleginnen und Kollegen aus 
anderen Bundesländern. Der Befund ist sehr robust. Er zeigt wie bedeutsam digitale Kompetenzen, 
Nutzenerwartung und digitale Affinität als Präventivfaktoren gegenüber digitalem Stress sind. 

 

 

Abbildung 76: IT-Affinität und digitaler Stress 
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8.3 Digitaler Stress prägt derzeit die Wahrnehmung der Digitalisierung in der Schule 
und das Belastungsempfinden 

Über die angeführten Ressourcen hinaus gibt es bekannterweise weitere Faktoren, die den digita-
len Stress bestimmen. Es konnten allerdings aufgrund des begrenzten Umfangs der Umfrage keine 
weiteren Faktoren berücksichtigt werden. Zu erwarten wäre, dass sich wie bei der Digitalisierungs-
studie auch die Qualität der Arbeitsbedingungen als relevant erweisen (z.B. Gestaltungsspielraum, 
Arbeitsintensität). Auf Zusammenhänge analysiert werden konnten hier die Personenmerkmale 
Geschlecht (dual) und das Alter (dual). Sie ergaben zwar statistisch signifikante, aber im Vergleich 
zu den zuvor berichteten Einflussfaktoren nicht sehr bedeutsame Mittelwert-Unterschiede zwi-
schen den Extremgruppen beim Indikator Technostress_5 von 0,25 bei Alter und 0,21 bei Ge-
schlecht. Lehrkräfte über 45 Jahre und weibliche Lehrkräfte empfinden etwas stärkeren Techno-
stress. Lehrkräfte aus der Generation der Digital immigrants artikulieren häufiger ihre Überlastung 
durch die steigende Komplexität digitaler Medien 

Es fällt auf, dass Überlastung als einzelner Aspekt von Technostress für Ältere von größerer Bedeu-
tung ist: Bei dem Statement αLŎƘ ƘŀōŜ ŜƛƴŜ ƘǀƘŜǊŜ !ǊōŜƛǘǎōŜƭŀǎǘǳƴƎ ŀǳŦƎǊǳƴŘ ŘŜǊ ǎǘŜƛƎŜƴŘŜƴ YƻƳπ
ǇƭŜȄƛǘŅǘ ŘŜǊ ŘƛƎƛǘŀƭŜƴ aŜŘƛŜƴά artikuliert die ältere Generation eine stärkere Zustimmung (Mittel-
wertdifferenz 0,4) (Abbildung 77). Auch die Verunsicherung durch ständig neue Medien (0,28), der 
Rollenkonflikt (0,23) und die Komplexität (0,19) finden signifikant mehr Zustimmung. Die ältere Ge-
neration scheint durch die Umsetzung des digital unterstützten Lehrens und Lernens und den Me-
dieneinsatz beim Unterrichten stärker herausgefordert zu werden als die jüngere.  

Zur Interpretation ist vielleicht die vor zwanzig Jahren aus einem pädagogischen Kontext stam-
mende Unterscheidung zwischen Digital immigrants und Digital natives hilfreich. Prensky (2001) 
hatte damit auf sozialisations- und biografiebedingte Unterschiede hingewiesen. Die Generationen 
(GenY, GenZ), die mit dem Internet aufgewachsen seien, hätten eine völlig andere Art und Weise 
gelernt, mit Informationen und digitalen Medien umzugehen. Lehrkräfte, die heute älter als 40 
Jahre sind (Baby Boomer, Gen X) haben die Verbreitung des Internets und die damit verbundenen 
Lernanforderungen erst während der Ausbildung oder im Beruf bewältigen müssen. Prensky zu-
folge sind sie daher Digital immigrants, denen man an ihrem Akzent immer anhören könne, dass 

sie die Sprache und die Grammatik des Inter-
nets erst später gelernt hätten. Entsprechend 
zeigen die Generationen unterschiedliche 
Handlungsstrategien im Umgang mit Medien. 

Lehrkräfte über 45 Jahren unterscheiden sich 
signifikant von den Altersgruppen unter 45 Jah-
ren. Der erwähnte Mittelwertunterschied be-
deutet, dass nur 23% der Digital natives voll zu-
stimmen (Stufe 5 von 5), dass sie gestresst sind, 
während es bei den Älteren mit 33% mehr sind. 
Bei den Digital immigrants ist der Anteil der ins-
gesamt Zustimmenden (Stufe 4 und 5) mit 70% 
deutlich stärker ausgeprägt als die nicht Zustim-
menden mit 11%. Doch auch bei den Jüngeren 
ist mit 54% zu 22% der Anteil der Überlasteten 
mehr als doppelt so groß. Die Unterschiede zwi-
schen den Generationen sind in Hamburg übri-
gens spürbar geringer (0,4 Punkte) als in Berlin 
(0,6 Punkte). Man sollte Alter also nicht 
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tung) 



  Kapitel 8 
 

209 

überbewerten, wie gut die Lehrkräfte mit den Anforderungen der Digitalisierung umgehen wird 
stark durch Erfahrung und Lernprozesse beeinflusst.  

Digitaler Stress prägt die Wahrnehmung der Digitalisierung als Zunahme von Belastung  

Wie bereits im ersten Teil dieses Kapitel berichtet worden ist, nehmen 74% der Hamburger Lehr-
kräfte durch die Digitalisierung in der Schule derzeit eine Zunahme, nur 6% eine Abnahme der Be-
lastung wahr. Welche Faktoren bestimmen diese überwiegend negative Wahrnehmung der Digita-
lisierung in der Schule? Die folgende Auswertung analysiert den Zusammenhang dieses Belastungs-
empfindens mit verschiedenen Aspekten des digitalen Stresses. Dazu wurden die Lehrkräfte je nach 
Belastungswahrnehmung in drei Gruppen aufgeteilt: 27% der Lehrkräfte gaben an, die Belastung 
habe sich nicht verändert oder abgenommen, 54% der Lehrkräfte nehmen eine Zunahme wahr, 
20% eine starke Zunahme (Abbildung 52). 

Vier Aspekte des digitalen Stresses zeigen einen starken und signifikanten Zusammenhang mit dem 
Belastungsempfinden (Abbildung 78): Den stärksten Einfluss hat Überlastung aufgrund der steigen-
den Komplexität der digitalen Medien; Lehrkräfte mit stark erhöhter Belastung weisen einen auf-
fällig hohen Mittelwert von 4,6 beim digitalen Stress auf, während Lehrkräfte mit unveränderter 
Belastung einen ausgesprochen niedrigen Wert von 2,7 ausweisen (MW Differenz 1,9). Nicht ganz 
so stark wirken sich die anderen drei Faktoren aus: Rollenunklarheit weist eine Mittelwertdifferenz 
von 1,3 zwischen diesen Gruppen auf, bei Komplexität sind es 0,9 Punkte. Der Vorführeffekt hat 0,8 
Punkte Differenz ς aber dennoch das höchste Stress-Niveau bei den Lehrkräften, die keine Zunahme 
der Belastung durch die Digitalisierung wahrnehmen. Den berufsspezifischen digitalen Stress, Me-
dien vor einer Klasse erfolgreich zu nutzen, empfinden sie ebenfalls sehr stark (MW 3,4). Bei der 
Mittelgruppe erhöhter Belastung liegt der Mittelwert des Vorführeffektes bei 3,8. 

 

Abbildung 78: Zusammenhang zwischen Belastung durch Digitalisierung und digitalem Stress
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Rollenunklarheit: Das Lösen von Problemen mit digitalen Medien kostet mich
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Vorführeffekt: Ich muss mich immer für den Fall absichern, dass die digitalen
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** Alle Unterschiede signifikant
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Unter den derzeitigen Rahmenbedingungen wird die Digitalisierung in den Schulen vor allem 
als Belastung empfunden (Kap. 1). Die in diesem Abschnitt vorgestellten Zusammenhänge zei-
gen sich mit nahezu identischen Werten auch in der parallel durchgeführten Befragung in Ber-
lin (Mußmann et al., 2025, 171ff) und in früheren Untersuchungen. Beim Belastungsempfin-
den gibt es keine Unterschiede zwischen den Bundesländern. 

8.4 Durch eine bessere Umsetzung des digital unterstützten Lehrens und Lernens 
könnte die Gesundheit der Lehrkräfte besser geschützt werden 

Auf welche Stressfaktoren können Schulverwaltung und Schulpolitik Einfluss nehmen, um die 
Gesundheitsgefahren durch digitalen Stress für Lehrkräfte zu reduzieren? Die Analyse gibt ei-
nige Hinweise, wo angesetzt werden kann. Es ist keineswegs so, dass mit fortschreitender 
Umsetzung des digital unterstützten Lehrens und Lernens der digitale Stress zwangsläufig zu-
nehmen muss. Erinnern wir uns an die Definition von Stress: Er entsteht dann, wenn die Inf-
rastruktur und die gegebenen Ressourcen nicht ausreichen, die gestellten Anforderungen zu 
bewältigen. Wenn die Systeme funktionieren und alle Beteiligten gelernt haben, wie selbst-
verständlich damit umzugehen, fällt der Stress geringer aus. Eine hohe Qualität der Umset-
zung des digital unterstützten Lehrens und Lernens würde also in den Hamburger Schulen 
präventiv wirken. Dabei muss bei der Umsetzung nicht nur auf den pädagogischen Nutzen 
geschaut werden, ebenso müssen gute Arbeitsbedingungen und Arbeitsschutz für Lehrkräfte 
wichtige Zielkriterien darstellen. Wie stark beeinflussen nun Unterschiede in der Umsetzungs-
qualität die Wahrnehmung bestimmter Aspekte des digitalen Stresses? Wodurch könnten 
Lehrkräfte also entlastet werden? 

Weniger technische Störungen würden den Zusatzaufwand für das digitale Unterrichten re-
duzieren 

Dem Statement αbŜǳŜ aŜŘƛŜƴ ǳƴŘ ŘƛƎƛǘŀƭŜ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜƴ ƪŀƴƴ ƛŎƘ ƛƳ {ŎƘǳƭŀƭƭǘŀƎ ŀǳŦƎǊǳƴŘ Ȋǳ 
ƘŅǳŦƛƎŜǊ ǘŜŎƘƴƛǎŎƘŜǊ !ǳǎŦŅƭƭŜ ƻŘŜǊ ¦ƴǘŜǊōǊŜŎƘǳƴƎŜƴ ƴƛŎƘǘ ǎƛƴƴǾƻƭƭ ŜƛƴǎŜǘȊŜƴά stimmen beacht-
liche 63% der Lehrkräfte zu (Abbildung 51). Die technischen Systeme in den Schulen sind in 
Schulen geringerer digitaler Reife in der Praxis offenbar nur begrenzt nutzbar. Um den Zusam-

menhang zwischen technischen Störungen 
und digitalem Stress zu ermitteln, wurden 
drei Gruppen gebildet: 23% der Lehrkräfte er-
leben wenig technische Störungen, 51% ei-
nen mittleren Umfang und 26% häufige Stö-
rungen. 

Zwei Aspekte weisen bedeutsame signifi-
kante Unterschiede auf: Unzuverlässigkeit 
und Vorführeffekt. Dass die IT-Systeme an ih-
rer Schule Stress verursachen, weil sie unzu-
verlässig funktionieren, geben 11% der Lehr-
kräfte aus der Gruppe mit wenig technischen 
Störungen an. Lehrkräfte an Schulen mit häu-
figen technischen Störungen fühlen sich aber 
fast sieben Mal so häufig gestresst (75%)! 
(ohne Abbildung)  

Etwas weniger stark ist der Zusammenhang 
beim Vorführeffekt, der in gewisser Weise die 
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Abbildung 79: Technische Störungen und digita-
ler Stress 
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Folge daraus ist: Bemerkenswerte 87% der Lehrkräfte in Schulen mit häufigen Störungen se-
hen sich in starkem Maße gezwungen, sich immer wieder für den Fall absichern zu müssen, 
dass die Systeme ausfallen könnten (Abbildung 79). In Schulen mit wenigen technischen Stö-
rungen fühlen sich nur 30% der Lehrkräfte derart belastet. Eine Verbesserung der Nutzbarkeit 
der technischen Systeme in den Schulen dürfte also die Belastungssituation von Lehrkräften 
sehr deutlich verbessern. 

Eine Infrastruktur in der Schule, die das Unterrichten mit digitalen Medien besser fördert, 
würde Lehrkräfte entlasten  

Insgesamt arbeiten weniger als die Hälfte der Hamburger Lehrkräfte in einer Schule, bei der 
die Infrastruktur nach ihrem Urteil das digital unterstützte Lehren und Lernen auch unter-
stützt. Dies ist den folgenden drei Statements zu entnehmen (Prozent Zustimmung):  

¶ α!ƴ ǳƴǎŜǊŜǊ {ŎƘǳƭŜ ǳƴǘŜǊǎǘǸǘȊǘ ŘƛŜ ŘƛƎƛǘŀƭŜ LƴŦǊŀǎǘǊǳƪǘǳǊ Řŀǎ [ŜƘǊŜƴ ǳƴŘ [ŜǊƴŜƴ Ƴƛǘ ŘƛƎƛπ
ǘŀƭŜƴ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜƴά όпл҈ύ 

¶ α!ƴ ǳƴǎŜǊŜǊ {ŎƘǳƭŜ ǎƛƴŘ ŘƛŜ wŅǳƳŜ ǎƻ ŜƛƴƎŜǊƛŎƘǘŜǘΣ Řŀǎǎ Řŀǎ [ŜƘǊŜƴ ǳƴŘ [ŜǊƴŜƴ Ƴƛǘ ŘƛƎƛπ
ǘŀƭŜƴ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜƴ ǳƴǘŜǊǎǘǸǘȊǘ ǿƛǊŘΦά όпл҈ύ 

¶ α!ƴ ǳƴǎŜǊŜǊ {ŎƘǳƭŜ ƛǎǘ ƛƳ CŀƭƭŜ Ǿƻƴ tǊƻōƭŜƳŜƴ Ƴƛǘ ŘƛƎƛǘŀƭŜƴ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜƴ ǘŜŎƘƴƛǎŎƘŜ ¦ƴπ
ǘŜǊǎǘǸǘȊǳƴƎ ǾŜǊŦǸƎōŀǊά ό55%). 

Diese drei Statements dienen als Basis für eine Gruppierung der Lehrkräfte nach der Qualität 
der ihnen zur Verfügung stehenden Infrastruktur für das digital unterstützte Lehren und Leh-
ren. Es werden drei Gruppen gebildet, 232 Lehrkräfte mit guter, 448 mit mittlerer und 222 mit 
schlechter IT-Infrastruktur.  

Es zeigen sich als Zusammenhänge mit den stärksten Effekten erneut (ohne Abbildungen) der 
Vorführeffekt (82% starker Stress bei schlechter gegenüber 43% bei guter Infrastruktur) und 
die Unzuverlässigkeit (72% starker Stress bei schlechter gegenüber 15% bei guter Infrastruk-
tur). Hinzu kommt die Rollenunklarheit: 74% der Lehrkräfte mit schlechter Infrastruktur erle-
ben starken digitalen Stress dadurch, dass sie Zeit für das Erledigen ihrer pädagogischen Ar-
beitsaufgaben verlieren, weil sie zuvor Prob-
leme mit digitalen Medien und Techniken lö-
sen müssen. In Schulen mit besserer IT-Aus-
stattung sind es immer noch 49% der Lehr-
kräfte (Abbildung 80).  

Bessere IT-Unterstützung würde Lehrkräf-
ten helfen, auftretende Probleme einfacher 
zu lösen  

Insgesamt haben 55% der Lehrkräfte der 
Aussage zugestimmt, dass sie beim Einsatz 
digitaler Medien für ihren Unterricht zu we-
nig IT-Unterstützung erfahren (Abbildung 
51). Für die folgende Analyse werden fol-
gende Gruppen gebildet: 189 Lehrkräfte 
ohne ausreichende Unterstützung, 472 mit 
mittlerer und 253 mit guter Unterstützung. 
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und digitaler Stress (Rollenunklarheit):  

"Das Lösen von Problemen mit digitalen Medien 
und Techniken kostet mich Zeit, die ich für das 
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Abbildung 80: Qualität der IT-Infrastruktur und digi-
taler Stress 
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Es zeigt sich: Eine fehlende IT-Unterstützung 
steht in signifikantem Zusammenhang vor al-
lem mit Komplexität und Rollenunklarheit. In 
beiden Fällen ist der Anteil der Lehrkräfte mit 
starkem digitalen Stress sehr viel höher, 
wenn die IT-Unterstützung nicht zur Verfü-
gung steht. Für Rollenunklarheit sind es 45% 
Zustimmung bei guter, aber 81% bei unzu-
reichender IT-Unterstützung (Abbildung 81). 
Bei Komplexität sind es 47% zu 75% (ohne Ab-
bildung).  

Wenn Lehrkräfte mehr Zeit bekämen sich 
mit den digitalen Medien zu befassen, könn-
ten sie ihre Medienkompetenz verbessern 

Zeitdruck hat sich als ein weiteres starkes 
Hindernis bei der Umsetzung des digital un-
terstützten Lehrens und Lernens erwiesen 
(Abbildung 50, Abbildung 51). Die Zustim-
mung zu den Statements: 

¶ αEs fehlt mir die Zeit, den Einsatz digitaler Medien für meinen Unterricht vorzuberei-
ǘŜƴά (82%)  

¶ α5ƛŜ ¦ƳǎǘŜƭƭǳƴƎ ŀǳŦ Řŀǎ ŘƛƎƛǘŀƭ ǳƴǘŜǊǎǘǸǘȊǘŜ [ŜƘǊŜƴ ǳƴŘ [ŜǊƴŜƴ ƛǎǘ Ƴƛǘ Ȋǳ ƎǊƻǖŜƳ ȊŜƛǘπ
ƭƛŎƘŜƴ !ǳŦǿŀƴŘ ǾŜǊōǳƴŘŜƴά (77%) 

Auf Grundlage dieser Variablen werden erneut drei Gruppen gebildet: 284 Lehrkräfte mit ge-
ringem Zeitdruck, 349 Lehrkräfte mit mittlerem Zeitdruck, 278 Lehrkräfte mit hohem Zeit-
druck.  

Die Zusammenhangsanalyse ergibt, dass Zeit-
druck einen starken und signifikanten Effekt 
auf digitalen Stress in den Aspekten Komple-
xität, Rollenunklarheit und Überlastung hat. 
Lehrkräfte unter mittlerem Zeitdruck neh-
men doppelt so häufig starken digitalen 
Stress wahr als Lehrkräfte mit geringem Zeit-
druck. Lehrkräfte mit sehr hohem Zeitdruck 
empfinden sogar zu 83% starken Stress (Kom-
plexität), nahezu 2,5-mal häufiger als Lehr-
kräfte mit geringem Zeitdruck (35%). Zeit-
druck ist offenkundig ein sehr starker Prädik-
tor für digitalen Stress.  

Wo durch kollegiales Lernen und Fortbil-
dung eine aktive Auseinandersetzung mit 
dem digital unterstützten Lehren und Ler-
nen stattfindet, ist der digitale Stress gerin-
ger  

Die Bedeutung der digitalen Kompetenz von Lehrkräften für digitalen Stress durch den Um-
gang mit Medien im Unterricht wurde bereits dargestellt. Vor allem vor dem Hintergrund, dass 

Abbildung 82: Zeitdruck und digitaler Stress 
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Abbildung 81: IT-Unterstützung und digitaler 
Stress 
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viele Lehrkräfte Digital immigrants sind und digital unterstütztes Lehren im Vorbereitungs-
dienst erst seit wenigen Jahren thematisiert wird, kann erwartet werden, dass der Dienstge-
ber sein Personal berufsbegleitend systematisch auf die Anforderungen des digital unterstütz-
ten Lehrens und Lernens vorbereitet. Dazu eignen sich sowohl Formen des informellen, kolle-
gialen Lernens, Lerngelegenheiten im Rahmen der Schulentwicklung, als auch die formale 
Fort- und Weiterbildung. Die geringe Zustimmung der Lehrkräfte zu den folgenden Statements 
lässt vermuten, dass die Intensität der Weiterbildung insgesamt noch nicht ausreicht (Anteil 
Zustimmung in Prozent): 

¶ αDie Schulleitung unterstützt mich bei der Erprobung neuer Unterrichtsformen mit digita-
len Technologienά (33%) 

¶ αAn unserer Schule erörtern wir die Vor- und Nachteile des Lehrens und Lernens mit digi-
ǘŀƭŜƴ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜƴά όнс҈ύ 

¶ α¦ƴǎŜǊŜ {ŎƘǳƭƭŜƛǘǳƴƎ ōŜƪǊŅŦǘƛƎǘ ǳƴǎ ŘŀǊƛƴΣ ƛƴ ŘŜǊ {ŎƘǳƭŜ 9ǊŦŀƘǊǳƴƎŜƴ ŀǳǎȊǳǘŀǳǎŎƘŜƴΣ ǿŀǎ 
Řŀǎ [ŜƘǊŜƴ Ƴƛǘ ŘƛƎƛǘŀƭŜƴ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜƴ ŀƴōŜƭŀƴƎǘά όпу҈ύ 

¶ α¦ƴǎŜǊŜ {ŎƘǳƭƭŜƛǘǳƴƎ ǎǇǊƛŎƘǘ Ƴƛǘ ǳƴǎ ǸōŜǊ ǳƴǎŜǊŜƴ ōŜǊǳŦƭƛŎƘŜƴ CƻǊǘ- und Weiterbildungs-
ōŜŘŀǊŦ ŦǸǊ ŘŜƴ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ Ƴƛǘ ŘƛƎƛǘŀƭŜƴ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜƴά όнт҈ύ 

¶ αLŎƘ ƘŀōŜ ŘƛŜ aǀƎƭƛŎƘƪŜƛǘΣ ŀƴ ōŜǊǳŦƭƛŎƘŜƴ CƻǊǘ- und Weiterbildungsangeboten für das Leh-
ǊŜƴ ǳƴŘ [ŜǊƴŜƴ Ƴƛǘ ŘƛƎƛǘŀƭŜƴ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜƴ ǘŜƛƭȊǳƴŜƘƳŜƴά όун҈ύ 

Vor allem beim informellen Lernen in der Schule besteht offenkundig Verbesserungsbedarf, 
wenn nur 27% an einer inhaltlichen Auseinandersetzung zum digitalen Lehren und Lernen be-
teiligt werden und sich 33% der Befragten beim Erproben neuer Formen des Unterrichtens 
unterstützt fühlen. Immerhin können beachtliche 82% der Befragten an Fortbildungen zum 
Thema teilnehmen (siehe auch Kap. 14).  

Für die folgende Auswertung werden auf Basis dieser fünf Variablen erneut drei Gruppen ge-
bildet: 144 Lehrkräfte werden den intensiveren Fortbildungsaktivitäten, 459 den mittlerem 

und 300 der geringen Fortbildung 
zum digitalen Lehren und Lernen zu-
geordnet. Informelle und formale 
Fortbildungsformen wurden be-
wusst zusammengefasst, um das 
gesamte in der Schulpraxis rele-
vante Spektrum abzubilden. 

Die Auswertung ergibt statistisch 
signifikante Unterschiede zwischen 
den drei Fortbildungsgruppen. Es 
wird in der Abbildung 84 deutlich 
sichtbar, dass der Anteil von Lehr-
kräften, die einen geringen oder 
sehr geringen Grad (57%) an digita-
lem Stress erleben in der  

Gruppe mit intensiver Fortbildung 
deutlich größer ist, als in der Gruppe 
mit geringer oder fehlender Fortbil-
dung (34%). Entsprechend höher 
sind auf der anderen Seite die 

22
13 9

35

29
25

28

38
39

14
20

27

0 %

20 %

40 %

60 %

80 %

100 %

Intensivere
Fortbildung

Weniger intensive
Fortbildung

Fehlende
Fortbildung

D
ig

ita
le

r 
S

tr
e
s
s
 (

te
ch

n
o

s
tr

e
s
s_

5
)

Fortbildung zum digitalen Lehren und 
Lernen und digitaler Stress

in Prozent* (n = 737)

Sehr gering Gering Stärker Sehr stark

* Alle Gruppenunterschiede signifikant
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Belastungswerte der Gruppe ohne ausrei-
chende Fortbildung. Schließlich fällt ein star-
ker Zusammenhang des Stressfaktors Unzu-
verlässigkeit der Technik mit dem Grad der 
Fortbildungsintensität auf (Abbildung 83). 
Das ist insofern überraschend als die Qualität 
der technischen Systeme ja nicht direkt mit 
der Kompetenzentwicklung der Lehrkräfte 
verbunden ist und auf den ersten Blick an-
dere Akteure in die Umsetzung involviert 
sind. Offensichtlich kommen Lehrkräfte, die 
eine Fortbildung zum digitalen Lehren und 
Lernen erfahren haben, mit den Problemen 
der Technik besser zurecht. Eine weitere Er-
klärung könnte sein, dass Schulen, die sich in 
einem Schulentwicklungsprozess zur Umset-
zung des digital unterstützten Lehrens und 
Lernens befinden, gleichzeitig sowohl Maß-
nahmen zur Bereitstellung einer leistungsfä-
higeren Infrastruktur etablieren, als auch eine inhaltliche Auseinandersetzung zum Thema 
Medieneinsatz im Unterricht führen. Die integrierte Behandlung der Einführung neuer Tech-
nik und der inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Medieneinsatz im Unterricht ist nicht 
nur sachlich zwingend, sondern dürfte sich auch entlastend auswirken.  

Alle in diesem Abschnitt präsentierten Zusammenhänge lassen sich mit nur leicht abweichen-
den Werten auch in Berlin zeigen. Dies ist im Übrigen unabhängig davon, dass in Hamburg 
eine grundsätzlich bessere IT-Ausstattung, eine günstigere Beurteilung des IT-Supports und 
der Fortbildung zu verzeichnen ist als in Berlin. Dies führt dazu, dass die Gruppengrößen un-
terschiedlich sind, aber für Personen ist unter schlechteren Gestaltungsbedingungen ist die 
Situation gleich belastend. 

8.5 Resümee 

Digitaler Stress prägt den Alltag von vielen Lehrkräften in Hamburg. Ihre Situation ist grund-
sätzlich vergleichbar mit der in anderen Bundesländern. Es hat sich ein bundesweit gültiges 
Belastungsmuster gezeigt. Hervorzuheben ist, dass Hamburger Schulen über ein vergleichs-
weise höheres Umsetzungsniveau verfügen und insofern in manchen Bereichen auch bereits 
intensivere Nutzungserfahrungen vorliegen. Bei betroffenen Lehrkräften ist digitaler Stress in-
zwischen ein bedeutsamer gesundheitlicher Risikofaktor und steigende Burnout-Werte ste-
hen damit in signifikantem Zusammenhang. Festzuhalten ist, dass digitaler Stress keine unver-
meidliche Folge der zunehmenden Verbreitung digitaler Medien im schulischen Alltag dar-
stellt, die achselzuckend hingenommen werden könnte. Vielmehr verweist digitaler Stress auf 
Probleme der Umsetzung und Defizite beim Arbeits- und Gesundheitsschutz. Die Ergebnisse 
ergeben eine Reihe von bedeutsamen Ansatzpunkten, um dem digitalen Stress im Rahmen 
einer Strategie des Arbeits- und Gesundheitsschutzes in Hamburger Schulen systematisch zu 
begegnen. Grundsätzliches Problem ist der hohe Zeitdruck bei der Arbeit der Lehrkräfte auf-
grund von zu vielen Aufgaben. Die Umsetzung des digital unterstützten Lehrens und Lernens 
stellt u.a. deshalb ein Stressfaktor dar, weil zu wenig Zeit verfügbar ist, sich mit dem digitalen 
Thema zu befassen und eine eigene Arbeitsweise weiterzuentwickeln.  
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Abbildung 84: Fortbildung zum digitalen Lehren 
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9 Digitale Reife und digitale Kluft zwischen weiterführenden Schu-
len in Hamburg 

Um die Teilhabe junger Menschen an Bildungs-, Ausbildungs- und Arbeitsprozessen in einer 
digitalisierten Welt sicherzustellen, hat die Kultusministerkonferenz 2017 als Ziel formuliert, 
αŘŀǎǎ ƳǀƎƭƛŎƘǎǘ ōƛǎ нлнм ƧŜŘŜ {ŎƘǸƭŜǊƛƴ ǳƴŘ ƧŜŘŜǊ {ŎƘǸƭŜǊ ƧŜŘŜǊȊŜƛǘΣ ǿŜƴƴ Ŝǎ ŀǳǎ ǇŅŘŀƎƻƎƛǎŎƘŜǊ 
Sicht im Unterrichtsverlauf sinnvoll ist, eine digitale Lernumgebung und einen Zugang zum In-
ǘŜǊƴŜǘ ƴǳǘȊŜƴ ƪǀƴƴŜƴ ǎƻƭƭǘŜΦά (KMK, 2017, S. 11). Diesem Ziel sind die Länder aufgrund des 
pandemiebedingten Digitalisierungsschubs etwas nähergekommen (Mußmann et al., 2021). 
Im Sekundarbereich der Hamburger Schulen ist die Nutzung digitaler Medien im Unterricht 
inzwischen zur Regel geworden (Kap. 6), auch wenn sie für viele Lehrkräfte mit digitalem 
Stress durch erheblichen Zeitdruck und Zusatzbelastungen verbunden ist (Kap. 8).  

Die Situation an den Schulen ist jedoch sehr uneinheitlich. Schulen weisen große Unterschiede 
bei der Entwicklung einer Strategie für das digital unterstützte Lehren und Lernen und dem 
Aufbau der dafür notwendigen Infrastruktur auf. Die Unterschiede bestehen nicht darin, dass 
die einen hier besser sind und die anderen an anderer Stelle. Vielmehr zeigen sich systemati-
sche und so bedeutsame Unterschiede in der digitalen Reife von Strategie und Infrastruktur 
der Schulen, dass eine digitale Kluft entstanden istΦ ±ƻƴ ŜƛƴŜǊ ŘƛƎƛǘŀƭŜƴ YƭǳŦǘ όαŘƛƎƛǘŀƭ ŘƛǾƛŘŜάύ 
wird gesprochen, wenn große Unterschiede zum Zugang und zur Nutzung von Informations- 
und Kommunikationstechnologien sowie des Internets die Chancengleichheit verletzen und 
eine ungleiche Teilhabe am gesellschaftlichen Wohlstand bedingen. Die Feststellung einer di-
gitalen Kluft impliziert eine schwerwiegende Kritik, denn Chancengleichheit und das Recht auf 
Bildung haben in Hamburg und in Deutschland Verfassungsrang. Entsprechend ist dieser Be-
fund ausführlich zu begründen.  

Im Folgenden wird daher zunächst die digitale Kluft zwischen Schulen des Sekundarbereichs 
in Hamburg (Stadtteilschulen und Gymnasien) aufzeigt. Dann wird belegt, wie sehr die digitale 
Kluft mit ungleichen Chancen der Schülerinnen und Schüler verbunden ist, sich mit digitalen 
Medien auseinanderzusetzen und sich auf eine zunehmend digitalisierte Lebens- und Arbeits-
welt vorzubereiten. In einem dritten Schritt wird die Situation von Lehrkräften analysiert, de-
ren berufliche Lage durch die digitale Kluft an ihrer jeweiligen Schule geprägt ist. Dies hat er-
hebliche Konsequenzen für ihre Arbeitssituation, Gesundheit und Berufsperspektiven. Zum 
Schluss werden Schlussfolgerungen für die Umsetzung des digital unterstützten Lehrens und 
Lernens in Hamburg gezogen. 

9.1 Große Kluft zwischen Schulen bei digitaler Strategie und Infrastruktur 

Das von der Kultusministerkonferenz angestrebte Ziel eines digital unterstützten Lehrens und 
Lernens können Lehrkräfte nicht individuell umsetzen. Es muss vielmehr durch die Schulorga-
nisation organisatorisch und technisch ermöglicht werden. Zum einen muss die Schule dazu 
eine digitale Strategie entwickeln, wie bei der Medienbildung vorgegangen werden soll. Zum 
anderen sind die technischen Mittel zur Verfügung zu stellen, die nötig sind, damit digitale 
Medien im Unterricht eingesetzt werden können. Die Fähigkeiten einer Schule, im Sinne des 
Bildungsauftrags diese beiden Voraussetzungen für die Vermittlung digitaler Kompetenzen zu 
ǎŎƘŀŦŦŜƴΣ ǿƛǊŘ αŘƛƎƛǘŀƭŜ wŜƛŦŜά ƎŜƴŀƴƴǘΦ 5ƛƎƛǘŀƭŜ wŜƛŦŜ ǿƛǊŘ ƛƴ ŘŜǊ ¦ƳŦǊŀƎŜ Ƴƛǘ IƛƭŦŜ ŘŜǎ ƛƳ 
Auftrag der Europäischen Kommission entwickelten Evaluationswerkzeugs SELFIE erhoben. 
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SELFIE dient der Bewertung der Schulentwicklung für die Umsetzung des digital unterstützten 
Lehrens und Lernens. Um die digitale Reife festzustellen, werden siebzehn Fragen zur digitalen 
Strategie, Zusammenarbeit und Infrastruktur einer Schule (SELFIE17, siehe Tabelle 30) ver-
wendet. Lehrkräfte beurteilen damit die Ausprägung jeweils für ihre Schule. Die Urteile aller 
Lehrkräfte einer Schule werden zu einem Mittelwert für die Schule zusammengefasst (Min-
destteilnahme bei weiterführenden Schulen fünf Lehrkräfte).  

In der Digitalisierungsstudie 2021 wurden mit Hilfe der Methode der latenten Profilanalyse 
vier sich statistisch signifikant voneinander unterscheidende Profile für Sekundarschulen iden-
tifiziert. Sie wurden mit aufsteigender digitaler Reife als digitale Nachzügler-Schule, digitale 
Durchschnitt -Schule, digital orientierte Schule und digitale Vorreiterschule bezeichnet.  

Abkürzung Item

Schulleitung1 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 unterstützt mich bei der Erprobung neuer Unterrichtsformen mit digitalen 

Technologien

Collab1
An unserer Schule überprüfen wir unseren Lehr- und Lernfortschritt anhand digitaler 

Technologien

Collab2
An unserer Schule erörtern wir die Vor- und Nachteile des Lehrens und Lernens mit digitalen 

Technologien

Collab3
An unserer Schule nutzen wir digitale Technologien für die Zusammenarbeit mit anderen 

Organisationen

Infra1
An unserer Schule unterstützt die digitale Infrastruktur das Lehren und Lernen mit digitalen 

Technologien

Infra2 An unserer Schule gibt es digitale Geräte für die Verwendung im Unterricht

Infra3 An unserer Schule besteht zum Lehren und Lernen ein Internetzugang

Infra4
An unserer Schule ist im Fall von Problemen mit digitalen Technologien technische 

Unterstützung verfügbar

Infra5 An unserer Schule sind technische Systeme für den Datenschutz vorhanden

Infra6
An unserer Schule gibt es schuleigene/von der Schule verwaltete digitale Geräte, die von den 

SuS im Bedarfsfall genutzt werden können

Infra7
In unserer Schule gibt es schuleigene und -verwaltete tragbare Geräte, die die SuS bei Bedarf 

mit nach Hause nehmen können

Infra8
An unserer Schule bringen die SuS ihre eigenen tragbaren Geräte mit und nutzen diese im 

Unterricht

Infra9
An unserer Schule sind die Räume so eingerichtet, dass das Lehren und Lernen mit digitalen 

Technologien unterstützt wird

Infra10
An unserer Schule haben SuS mit besonderem Förderbedarf Zugang zu assistiven 

Technologien

Infra11 An unserer Schule gibt es Online-Bibliotheken bzw. Archive mit Lehr- und Lernmaterialien

Tabelle 30: Kriterien der digitalen Reife (SELFIE 17) 
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Insgesamt liegen für 110 Hamburger Schulen des Sekundarbereichs Bewertungen vor, sodass 
sie in die Auswertung einbezogen werden konnten. Zu diesen gehören 50 Stadtteilschulen und 
58 Gymnasien. Davon sind 25% als digitale Nachzügler, 41% als Durchschnitt, 23% als digital 
Orientierte und 12% als digitale Vorreiter zu klassifizieren (Tabelle 31). 

Es gibt eine große digitale Kluft bei digitaler Strategie und Infrastruktur 

Die Abbildung 85 der vier Typen digitaler Reife zeigt große Mittelwertunterschiede digitaler 
Reife, die sich statistisch signifikant voneinander unterscheiden, und das in allen Kriterien. Bei 
vier Kriterien unterscheiden sich im Post-hoc-Test alle, bei 13 Kriterien nicht alle Reifetypen 
signifikant voneinander (meist zu erkennen an der besonderen Nähe einzelner Datenpunkte). 
Der zusammengefasste Wert der digitalen Reife (SELFIE17) steigt von Digitalen Nachzügler-
Schulen (MW 2,7), über Durchschnitt-Schulen (MW 3,1), digital orientierte Schulen (MW 3,4) 
bis zu den Vorreiterschulen (MW 3,8) deutlich an (Tabelle 31). Ein Unterschied von 1,1 Punk-
ten ist ein bedeutsamer Unterschied bei einer Skala mit nur fünf Bewertungsstufen (Werte 1 
bis 5). Besonders groß sind die Unterschiede (Abbildung 85) zwischen den Schulen bei der 
digitalen Strategie der Schule (Schulleitung1) und der Einbindung der Lehrkräfte in die Strate-
gieentwicklung (Schulleitung2); zudem bei der Bewertung der Qualität der technischen Aus-
stattung (Infra1), der Verfügbarkeit technischen Supports (Infra4), der zur Verfügung stehen-
den Geräte, die Schülerinnen und Schüler bei Bedarf mit nach Hause nehmen können (Infra7) 
sowie der Eignung der Räumlichkeiten (Infra9) für digital unterstütztes Unterrichten. Beson-
ders klein sind die Unterschiede bei Online-Bibliotheken (Infra11), die allgemein wenig ver-
fügbar sind. Bei der Verfügbarkeit des Internets (Infra3) und der Ausstattung mit tragbaren 
Geräten (Infra 6) liegen Hamburger Schulen inzwischen auf hohem Niveau nahe beieinander.  

 

1
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5

Digitale Kluft - vier Typen Hamburger Sekundarschulen 2024
Reife von Digitaler Strategie und Infrastruktur auf Schulebene (SELFIE17)

Mittelwerte, (n = 110 Schulen)

Digitale Vorreiter (13 Schulen) Digital Orientierte (25 Schulen)

Digitaler Durchschnitt (45 Schulen) Digitale Nachzügler (27 Schulen)
** alle Unterschiede signifikant
* nicht alle Unterschiede signifikant

Abbildung 85: Digitale Kluft der Hamburger Sekundarschulen 
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Weiter lassen sich geringe Unterschiede erkennen bei der Nutzung von Tools für die digitale 
Zusammenarbeit mit anderen Organisationen (Collab3), bei der Überprüfung des Lehr- und 
Lernfortschritts anhand digitaler Technologien (Collab1), beim Datenschutz (Infra 5) und beim 
Internetzugang (Infra3). Die Kriterien liegen zwar auf unterschiedlichen Niveaus, weisen aber 
alle eine relativ geringe Kluft auf. 

 α¢ŜŎƘƴƛƪ ŦƛǊǎǘ ς {ǘǊŀǘŜƎƛŜ ǎŜŎƻƴŘά ς Der deutsche Weg zum digital unterstützten Lehren und 
Lernen 

Das Profil der digitalen Reife Hamburger Schulen im Sekundarbereich entspricht in seiner 
Struktur dem allgemeinen Profil deutscher Schulen, das wir bereits in der Digitalisierungsstu-
die 2021, der Sachsen-Studie 2022 und der Berliner Studie 2023/2024 gefunden haben (Ab-
bildung 87). In den folgenden Abbildungen wird zunächst der Mittelwert über alle Schulen 
berichtet und die digitale Kluft ausgeblendet.  

An Hamburger Sekundarschulen ist die Bewertung der Verfügbarkeit des Internets (Infra3 ς 
MW 4,2) und die Ausstattung mit tragbaren Geräten (Infra 6 ς MW 4,1) bzw. Geräten für den 
Unterricht (Infra2 ς MW 4,0) am höchsten ausgeprägt (Abbildung 86). Erwähnenswert sind 
noch die Unterstützung bei technischen Problemen (Infra4 ς MW 3,6) sowie der Datenschutz 
(Infra 5 ς MW 3,4). Das Internet, sowie nutzbare Endgeräte und Unterstützung der Lehrkräfte 
bei deren Bedienung bilden eine Grundvoraussetzung für alles Weitere. Die Bewertung der 
Qualität der Unterstützung durch die digitale Infrastruktur (Infra 1 ς MW 3,3) und der Eignung 
der Räumlichkeiten (Infra 9 ς 3,2) fallen erkennbar geringer aus. Auffällig ist, dass insgesamt 
die digitalen Schulstrategien ς und damit die pädagogischen Überlegungen hinter dem Medi-
eneinsatz ς der Technik hinterherhinken. Viele Schulen haben offenbar noch keine digitale 
Strategie für ihre Schule (Schulleitung1 ς MW 3,1) entwickelt und nicht alle binden ihre Lehrς  

 

Abbildung 86: Digitale Reife der Hamburger Sekundarschulen 
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kräfte in die Strategieentwicklung ein (Schulleitung2 ς MW 3,2) oder unterstützen ihre Lehr-
kräfte bei der Erprobung neuer Lernformen (Schulleitung3 ς MW 3,0). Eine fachliche Diskus-
sion über die Vor- und Nachteile des digital unterstützten Lehrens und Lernens findet noch 
seltener statt (Collab2 ς MW 2,7). Alle weiteren Aspekte sind gering ausgeprägt. Dies hat zum 
einen soziale Folgen: Da die Erlaubnis schulische Endgeräte mit nach Hause nehmen zu dürfen 
(Infra7 - 2,8) eher selten gewährt wird und Schülerinnen und Schülern angehalten sind, eigene 
Endgeräte nutzen (Infra8 ς 3,2), sind wirtschaftlich schwächere Familien stärker betroffen. 
Zum anderen werden anspruchsvollere Digitalkonzepte kaum umgesetzt: Eine Überprüfung 
des Lernfortschritts mit digitalen Technologien (Collab1 ς MW 2,2) kommt zwar gelegentlich 
vor, aber der Einsatz assistiver Technologien zur Förderung (Infra10 ς MW 2,3) oder die Be-
reitstellung von Online-Bibliotheken (Infra 11 ς MW 2,6) erfolgen nur selten. 

Die digitale Reife der Hamburger Schulen liegt fast auf der Höhe des Bundesvergleichs  

Die Profile der digitalen Reife aller vier Studien zeigen ein sehr einheitliches Profil mit den 
oben bereits beschriebenen charakteristischen Höhen und Tiefen. In der Abbildung 87 mit vier 
Profilen ist an den blauen Linien deutlich zu erkennen, dass bundesweit zwischen 2020 und 
2021 ein Digitalisierungssprung bei den analysierten 174 Schulen der Digitalisierungsstudie 
stattgefunden hat. Die Profile von Berlin und Sachsen bewegen sich zumeist dazwischen. Teil-
weise wird dort sogar das Niveau von 2020 noch unterschritten. Hervorzuheben ist, dass sich 
die Infrastruktur in Hamburg durchweg auf einem höheren Niveau als in den Vergleichsstudien 
bewegt. Aber bei der digitalen Schulstrategie und der Zusammenarbeit reiht sich Hamburg 
dann wieder ein.  

Die digitale Reife in Hamburger Schulen (MW 3,1) liegt etwas höher als ein Jahr zuvor in Berlin 
(MW: 3,0) und zwei Jahre zuvor in Sachsen (MW: 2,9). Sie erreicht aber das bundesdeutsche 
Niveau der Digitalisierungsstudie von 2021 nicht ganz (MW 3,2) (Tabelle 31). Darüber hinaus  
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Deutschland 2020 (174 Schulen) Deutschland 2021 (174 Schulen) Sachsen 2022 (93 Schulen)

Berlin 2023 (122 Schulen) Hamburg (2024) (110 Schulen)

Digitale Reife der Allgemeinbildenden Schulen (Sekundarbereich) in Deutschland
Vier Studien 2020 - 2024 (SELFIE17)

Abbildung 87: Vergleich der digitalen Reife Deutscher Schulen im Sekundarbereich 
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ist die Verteilung der Schulen in Hamburg im Sekundarbereich günstiger, da mit 35% (gegen-
über 20% in Berlin und nur 11% in Sachsen) ein größerer Anteil den beiden reifsten Gruppen 
zuzuordnen ist ς ebenso wie 2021 in der Digitalisierungsstudie. Gegenüber 33% im Bund ge-
hören in Hamburg heute noch 25% zu den Nachzügler-Schulen. Dieser Anteil war in allen an-
deren Studien höher (insbesondere Berlin 2023 38% und Sachsen 2022 66%). In Hamburg fällt 
die digitale Kluft zwischen Nachzügler- und Vorreiterschulen also vergleichsweise geringer 
aus. Die Mittelwertunterschiede betragen lediglich 1,1 Punkte, verglichen mit 1,3 Punkten in 
Berlin und im Bund. 

Der Vergleich der erreichten digitalen Reife mit dem Bundesgebiet 2021 zeigt folgende Ge-
meinsamkeiten: Die höchsten Ausprägungen ergeben sich beim Zugang zum Internet (Infra3), 
der Verfügbarkeit von Endgeräten für das Unterrichten (Infra2), der Verfügbarkeit von Endge-
räten, die von Schülerinnen und Schülern genutzt werden können (Infra6), sowie der Siche-
rung des Datenschutzes (Infra5). Hardware ist einheitlich auf hohem Niveau. Der IT-Support 
(Infra4) kommt als organisatorische Lösung hinzu. Auf niedrigerem Niveau gibt es ebenfalls 
kaum Unterschiede bei der technischen Überprüfung von Lernfortschritten (Collab1), der Nut-
zung der Technik zur Zusammenarbeit mit anderen Organisationen (Collab3), bei der Bewer-
tung der Nützlichkeit der IT-Infrastruktur (Infra1) und bei der Nutzung assistiver Technologien 
zur Förderung (Infra10). Alles Aspekte, in denen über Hardware hinaus auch konzeptionelle 
und organisatorische Überlegungen notwendig sind. Auch die pädagogische Diskussion über 
Vor- und Nachteile des digitalen Lehrens und Lernens (Collab2) ist in Hamburg auf relativ nied-
rigem Niveau. Bei sieben Aspekten übertreffen Hamburger Schulen das Bundesniveau der Di-
gitalisierungsstudie: Der Internetzugang (Infra3) ist inzwischen weitgehend gesichert. Für 
Schülerinnen und Schüler gibt es digitale Geräte zur Verwendung im Unterricht (Infra 2, Infra 
7), wobei sie stärker als in anderen Bundesländern eigene digitale Geräte im Unterricht nutzen 
(Infra8). Zudem gibt es in Hamburg die meisten Online-Bibliotheken und Archive (Infra11). 
Darüber hinaus sind die Räumlichkeiten hinsichtlich des digital unterstützten Unterrichtens 
ein wenig besser geeignet (Infra 9). Bei der Verfügbarkeit von IT-Support (Infra4) ist der Vor-
sprung kaum zu erkennen.  

Während die Hamburger also bei der Infrastruktur Stärken zeigen, fallen sie gegenüber der 
Digitalisierungsstudie bei der Umsetzung einer digitalen Schulstrategie (Schulleitung1) und 
der Einbindung der Lehrkräfte in die Schulentwicklung (Schulleitung2, Schulleitung3, Collab2) 
zurück, auch sind die Möglichkeiten von Schülerinnen und Schülern bei Bedarf schuleigene 
Endgeräte mit nach Hause nehmen zu können (Infra7) begrenzter. Hinzu kommt, dass die Eig-
nung der digitalen Infrastruktur in Hamburg weniger unterstützend wahrgenommen wird 
(Infra1) als im Bund ςein Aspekt, an dem sich zeigt, wie eng Hardware-Ausstattung und orga-
nisatorische Bedingungen zusammenwirken. Die anderen Unterschiede sind minimal: Nut-
zung von Technologien in der Zusammenarbeit mit anderen Organisationen (Collab3), Über-
prüfung von Lehr- und Lernfortschritt anhand digitaler Technologien (Collab1), Zugang von 
Schülerinnen und Schülern zu assistiven Technologien (Infra10). 

Bis hierhin wurde bei der Präsentation der Befunde mit Schulwerten argumentiert, die auf den 
Angaben der Lehrkräfte einer Schule basieren. Dazu mussten mindestens fünf Einschätzungen 
vorliegen (110 Schulen). Die nun folgenden Auswertungen basieren wieder ς wie sonst üblich 
ς auf den individuellen Statements der Lehrkräfte. Die digitale Kluft wird sich auch dabei in 
gleicher Schärfe zeigen. Auffällig ist nämlich, dass sich bei 16 von 17 Variablen von SELFIE17 
signifikante Unterschiede zwischen allen Reifetypen ergeben. Es macht also nicht nur einen 
Unterschied, ob man an einer Nachzügler- oder Vorreiterschule lernen bzw. unterrichten darf, 
sondern auch, ob meine Schule eine digital orientierte oder eine Durchschnitt-Schule ist. Dies 
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zeigt, dass Schulmerkmale und nicht etwa individuelle Präferenzen das Urteil über den Stand 
der Digitalisierung bestimmen. Die in einer Schule herrschenden Arbeitsbedingungen ent-
scheiden, unter welchen Voraussetzungen die Lehrkräfte arbeiten und damit auch, inwieweit 
sie das digital unterstützte Lehren und Lernen umsetzen können.  

 

Situation in Hamburg März 

2024 
Stadtteilschule, Gymnasium

Digitale 

Nachzügler-

Schulen

Digitale 

Durchschnitt-

Schulen

Digital 

orientierte 

Schulen

Digitale 

Vorreiter- 

Schulen

Gesamt

Mittelwert SELFIE17* 2,7 3,1 3,4 3,8 3,1

27 45 25 13 110

25% 41% 23% 12% 100%

Anzahl der Befragten 185 369 203 85 842

Situation in Berlin 

November 2023 

Sekundarbereich

Digitale 

Nachzügler-

Schulen

Digitale 

Durchschnitt-

Schulen

Digital 

orientierte 

Schulen

Digitale 

Vorreiter- 

Schulen

Gesamt

Mittelwert SELFIE17* 2,6 3,1 3,4 3,9 3,0

54 60 24 5 143

38% 42% 17% 3% 100%

Anzahl der Befragten 527 614 262 56 1.459

Situation in Sachsen im Juli 

2022 

Gymnasium

Digitale 

Nachzügler-

Schulen

Digitale 

Durchschnitt-

Schulen

Digital 

orientierte 

Schulen

Digitale 

Vorreiter- 

Schulen

Gesamt

Mittelwert SELFIE17* 2,7 3,2 3,6 zu wenig Fälle 2,9

Anzahl der Schulen 61 22 9 1 93

66% 24% 10% 1% 100%

Anzahl der Befragten 530 252 80 9 871

Situation im Bund

Februar 2021

Digitale 

Nachzügler-

Schulen

Digitale 

Durchschnitt-

Schulen

Digital 

orientierte 

Schulen

Digitale 

Vorreiter- 

Schulen

Gesamt

Mittelwert SELFIE17* 2,7 3,1 3,5 4,0 3,2

Anzahl der Schulen 57 50 46 21 174

33% 29% 26% 12% 67%

Anzahl der Befragten 805 717 775 327 2.624

Situation im Bund vor der 

Pandemie

Februar 2020

Digitale 

Nachzügler-

Schulen

Digitale 

Durchschnitt-

Schulen

Digital 

orientierte 

Schulen

Digitale 

Vorreiter- 

Schulen

Gesamt

Mittelwert SELFIE17* 2,3 2,7 3,2 3,8 2,8

Anzahl der Schulen 58 57 45 14 174

33% 33% 26% 8% 100%

Anzahl der Befragten 766 819 813 226 2.624

* Die Skala ist fünfstufig, 1 ist die niedrigste Zustimmung, 5 die höchste. Der Wert 3,0 bildet die Mitte.

Anzahl der Schulen

Anzahl der Schulen

Tabelle 31: Digitale Reife im Sekundarbereich Hamburger Schulen im Vergleich 
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Rückstand und große Kluft existieren bei der digitalen Schulstrategie, bei der fachlichen Dis-
kussion und der Erprobung neuer Lernformen 

Bevor über die Unterschiede zwischen den Reifetypen gesprochen werden kann, ist für Ham-
burg die insgesamt eher geringe Reife bei der digitalen Strategie zu betonen: Insgesamt be-
richten nur 36% aller Lehrkräfte, dass an ihrer Schule eine digitale Strategie verfolgt werde. 
Immerhin 42% haben den Eindruck, dass Lehrkräfte an der Strategieentwicklung ihrer Schulen 
beteiligt werden. 33% fühlen sich bei der Erprobung neuer Unterrichtsformen durch die Schul-
leitung unterstützt. Nur 26% sagen, sie führen an ihrer Schule eine fachliche Diskussion über 
die Vor- und Nachteile des digital unterstützten Lehrens und Lernens (ohne Abbildung). Dies 
sind - gemessen an den Zielen der Bildungspolitik - ausgesprochen schlechte Ergebnisse. Denn 
woran soll sich eine Lehrkraft in ihrem professionellen Handeln orientieren und worauf soll 
sich die Behörde bei der Ausstattung mit Medientechnik beziehen, wenn die Schule weder 
eine Medienbildungsstrategie verfolgt, noch ihre Lehrkräfte einbindet? Lehrkräfte werden 
kaum professionell dazu angeregt, sich aktiv für das neue Lernen einzusetzen; stattdessen 
werden sie weitgehend alleine gelassen und durch ihre Schulorganisation häufig nicht ausrei-
chend unterstützt.  

Umso dramatischer ist die Lage mit Blick auf die digitale Kluft zwischen den Schulen: Manchen 
Schulen gelingt diese Form der Unterstützung deutlich besser, während sich in Schulen gerin-
ger digitaler Reife die Probleme bündeln (Abbildung 88). Auf der einen Seite gibt es zwar ein 
Drittel der reiferen Schulen (23% digital orientierte, 12% Vorreiterschulen), in denen zwischen 
55 bzw. 66% der Lehrkräfte zuversichtlich den beiden Aussagen zur digitalen Schulstrategie 
zustimmen. Hinsichtlich der Qualität des fachlichen Austausches über den Nutzen des digital 
unterstützten Unterrichtens (34% bzw. 39%) und der Unterstützung bei der Erprobung des 
digitalen Unterrichtens (48% bzw. 53%) ist die Zustimmung jedoch etwas schwächer.  

 

Abbildung 88: Digitale Schulstrategie nach digitaler Reife 
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Aber auf der anderen Seite sehen wir bei einem Viertel aller Hamburger Schulen, den digitalen 
Nachzüglern, dass in Sachen Digitalisierung kaum etwas passiert: Nur 10% der Lehrkräfte be-
richten, dass es an ihrer Schule eine digitale Strategie gibt, nur 19% erleben eine Einbindung 
in die Schulentwicklung.  

Ebenso ungünstig ist es bei der fachlichen Auseinandersetzung mit dem digital unterstützten 
Lehren und Lernen: 10% berichten von Diskussionen, 18% davon, dass sie sich bei der Erpro-
bung neuer Unterrichtsformen durch die Schulleitung unterstützt fühlen. Wie können sich 
Lehrkräfte in einem solchen Umfeld professionell weiterentwickeln? Dass die Technologien in 
so einem Kontext weniger genutzt werden, um Lehr- und Lernfortschritte zu dokumentieren 
oder sich mit anderen Organisationen zu vernetzen, überrascht nicht. Hier können auch die 
Vorreiterschulen mit Werten zwischen 24% und 39% nicht recht überzeugen.  

Die digitale Kluft war für Deutschland bereits in der Digitalisierungsstudie identifiziert worden. 
Sie zeigt sich in Hamburg bei Fragen der Schulstrategie noch immer deutlich: Die Reifetypen 
zeigen durchgängig in allen Kriterien deutlich geringere Zustimmung auf, als in der Digitalisie-
rungsstudie 2021. In Hamburg haben Nachzügler-Schulen mehr als halb so oft eine Strategie, 
die Schulleitung unterstützen halb so oft die Erprobung neuer Lernformen und Technologien 
für die Zusammenarbeit mit anderen Organisationen werden viel seltener genutzt als im 
Durchschnitt aller Bundesländer.   

Grundanforderungen der digitalen Infrastruktur werden nur partiell erfüllt ς Nachzügler-
Schulen sind von der Digitalisierung nahezu abgekoppelt 

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 ver-
gessen, dass zwischen allen Reifetypen durchgängig relevante Unterschiede bestehen - wie 
durch die stufenartige Struktur in den Grafiken gut erkennbar wird.  

 

Abbildung 89: Digitale Infrastruktur nach digitaler Reife (1) 
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Abbildung 90: Digitale Infrastruktur nach digitaler Reife (2) 

Elementare Grundvoraussetzung für digital unterstütztes Lernen ist ein Internetzugang, der 
96% der Lehrkräfte in Vorreiterschulen zur Verfügung steht, aber nur 66% der Lehrkräfte an 
den Nachzügler-Schulen (Abbildung 89). Geradezu dramatisch größer ist die Kluft bei der Be-
wertung der Eignung der digitalen Infrastruktur für das digitale Lehren und Lernen (9% vs. 
77%!), der Bewertung der Eignung der Räumlichkeiten (17% vs. 67%) und der Verfügbarkeit 
von technischem Support (30% vs. 87%). Der Datenschutz zeigt eine etwas kleinere Kluft (38% 
vs. 80%). Der Zugang zu Online-Bibliotheken scheint an ein hohes Maß an digitaler Reife ge-
bunden zu sein, denn erst bei Vorreiterschulen wird ein Umfang von auch nur 29% Zustim-
mung erreicht.  

Die Voraussetzungen für die Umsetzung moderner Lehr- und Lernkonzepte sind somit extrem 
ungleich verteilt. Lehrkräfte aber auch Schülerinnen und Schülern aus Nachzügler-Schulen 
werden vom digitalen Fortschritt weitgehend abgekoppelt. Wie bereits gezeigt, übertreffen 
die Hamburger Ergebnisse bei der technischen Infrastruktur teilweise die Vergleichswerte aus 
der Digitalisierungsstudie. Dies gilt allerdings nicht für die Bewertung der Unterstützung durch 
die Infrastruktur - hier schneiden alle Reifetypen im Vergleich schlechter ab. Es gilt auch nicht 
für den Datenschutz. Positiv betrachtet werden sowohl die Eignung der Räumlichkeiten, die 
Verfügbarkeit des Internets, Online-Bibliotheken und auch die IT-Unterstützung wird in allen 
Reifetypen in Hamburg günstiger bewertet als im Bundesdurchschnitt. 

Unterschiede auch bei der Ausstattung mit digitalen Endgeräten 

Auch bei der Verfügbarkeit von Endgeräten gibt es Unterschiede (Abbildung 90): An Nachzüg-
ler-Schulen berichten 54% der Lehrkräfte, dass digitale Geräte für den Unterricht verfügbar 
sind, ebenfalls 60% berichten, dass die Schülerinnen und Schüler schuleigene Endgeräte be-
nutzen können. In Vorreiterschulen sind es 96% bzw. 93%.  
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Abbildung 91: Verfügbare Basisinfrastruktur nach digitaler Reife 

Für wirtschaftlich schwächere Familien von größerer Bedeutung dürfte sein, dass Schülerin-
nen und Schüler die schuleigenen Geräte auch mal mit nach Hause nehmen können (Vorrei-
terschulen 65%, Nachzügler 21%) oder sie eigene Geräte im Unterricht nutzen können (52% 
bzw. 18%). Unter Gesichtspunkten der Integration ist es zudem bedauerlich, dass assistive 
Technologien kaum genutzt werden, um Schülerinnen oder Schüler gezielt zu fördern. In Vor-
reiterschulen stimmen 21% zu, in den anderen Schulen sind es 5 bis 18%. Erfreulicherweise ist 
die Verfügbarkeit von digitalen Endgeräten für den Unterricht in Hamburg heute deutlich hö-
her als während der Digitalisierungsstudie im Bund 2021. Schülerinnen und Schüler können in 
höherem Maße schuleigene Geräte nutzen. Die Kluft ist in Hamburg zudem etwas kleiner und 
das Niveau durchweg höher. Es ist jedoch weniger vorgesehen, dass Schülerinnen und Schüler 
die schuleigenen Geräte auch mal mit nach Hause nehmen können, dafür setzt Hamburg stär-
ker darauf, dass Schülerinnen und Schüler ihre eigenen Geräte im Unterricht nutzen. Bei as-
sistiven Technologien für die Förderung liegt Hamburg wiederum auf einem niedrigeren Ver-
gleichsniveau.  

Bei der Basisinfrastruktur (WLAN, Lernplattformen) ist die Kluft deutlich geringer 

Die Fragen zur Basisinfrastruktur gehören nicht mehr zu dem Fragenset, mit dem die digitale 
Reife bewertet wird. Sie beleuchten die Chancen der Schülerinnen und Schüler ς die ja in rei-
feren Schulen durchaus in gewissem Umfang über Endgeräte verfügen ς sich im Unterricht zu 
beteiligen. Während für Lehrkräfte WLAN in den Schulen fast durchgehend zu 100% verfügbar 
ist, gilt dies viel weniger für Schülerinnen und Schüler (77 bis 94%). Ein positiver Befund ist, 
dass das Niveau in Hamburg bei allen Aspekten und über alle Reifetypen hinweg deutlich über 
den Vergleichswerten liegt. Zudem ist die digitale Kluft in diesen beiden Punkten in Hamburg 
geringer als in allen Vergleichsstudien. 

9.2 Auswirkungen der digitalen Kluft auf Schülerinnen und Schüler  

Die teils dramatische Kluft bei der Realisierung einer Strategie für das digital unterstützte Leh-
ren und Lernen und bei Teilen der technischen Infrastruktur hat unmittelbare Konsequenzen 
für die Bildungsqualität.  
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Abbildung 92: Einbindung der Schüler*innen und Schüler nach digitaler Reife 

Schülerinnen und Schüler bekommen viel zu wenig digitale Kompetenzen vermittelt 

65% bzw. 56% der Lehrkräfte der beiden reiferen Schultypen sagen, dass an ihrer Schule das 
Erstellen digitaler Inhalte vermittelt wird, in Schulen geringerer Reife sind es deutlich weniger 
(43% bzw. sogar nur 20%) (Abbildung 92). Selbst in den Vorreiterschulen bestätigen nur 32% 
der Lehrkräfte, dass die Schülerinnen und Schüler an ihrer Schule lernen, Informationen im 
Internet auf Zuverlässigkeit zu prüfen. In Nachzügler-Schulen sind es nur 12%. Dies ist ein sehr 
problematisches Ergebnis, wenn man es vor dem Hintergrund einer Bitkom-Studie betrachtet, 
die 2022 festgestellt hat, dass in der für den Sekundarbereich relevanten Altersgruppe ab 12 
Jahren inzwischen quasi jede Person über ein Smartphone verfügt und 53% ein Tablet besitzen 
(Bitkom, 2022). Die durchschnittliche Zeit im Internet beträgt in der Altersgruppe ab 13 Jahren 
140 Minuten täglich, wobei mehr als zwei Drittel YouTube, Instagram und TikTok aktiv nutzen. 
Kanäle also, die für ihr hohes Maß an demokratiezerstörenden und die psychische Gesundheit 
junger Menschen gefährdenden Inhalten kritisiert werden. 

Unzureichende Infrastruktur in Schulen geringer digitaler Reife hindert die Schüler*innen, 
sich aktiv mit digitalen Medien auseinanderzusetzen 

Im Kapitel 6 wurde gezeigt, dass die Nutzung digitaler Medien im Unterricht alltäglich gewor-
den ist. Dies gilt jedoch nicht für alle Schulen: Während in den beiden digital reiferen Schulty-
pen 80% bzw. 88% der Lehrkräfte jeden Tag digitale Medien im Unterricht einsetzen und 64%  

 

Abbildung 93: Nutzung digitaler Techniken nach digitaler Reife 
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Abbildung 94: Pädagogische Nutzung digitaler Techniken nach digitaler Reife (1) 

bzw. 65% in fast jeder Stunde Lernmanagement-Systeme verwenden, sind es in den beiden 
Schultypen geringerer Reife weniger: 62% bzw. 73% täglicher Medieneinsatz, 39% bzw. 46% 
Einsatz von LMS (Abbildung 93).  

Was haben die Schülerinnen und Schüler von der Digitalisierung? Zum einen ermöglichen 
Social Media Funktionen in Lernplattformen und Kommunikationstools eine einfachere schul-
bezogene Kommunikation. Dies ist sehr weit verbreitet, wie die Zustimmung zwischen 90 bis 
98% der Lehrkräfte zeigt (Abbildung 94). In der Digitalisierungsstudie noch vorhandene Unter-
schiede nach digitaler Reife scheinen inzwischen zu verschwinden. Darüber hinaus wird digital 
unterstütztes Lernen zur Motivierung der Schülerinnen und Schüler eingesetzt: Zwischen 50% 
und 65% der Lehrkräfte je nach digitaler Reife stimmen hier zu. Weniger häufig (26 bis 44%) 
wird die Technik genutzt, um den Unterricht an individuelle Bedürfnisse der Schülerinnen und 
Schüler anzupassen und stärker zu differenzieren. Sie hat auch derzeit noch wenig Bedeutung 
für die Förderung der Kreativität der Schülerinnen und Schüler (19 bis 45%).  

Schon in der Berliner Studie hatte sich gezeigt, dass die schulbezogene digitale Kommunika-
tion inzwischen gegenüber der Digitalisierungsstudie auf einem sehr hohen Niveau angelangt 
ist. Bei anderen pädagogischen Aspekten digitaler Technologien wird das damalige Niveau in 
Hamburg von keinem der Reifetypen übertroffen. Zumindest ist die digitale Kluft aber auch 
nicht größer geworden. 

Eine stärkere Aktivierung der Schüler*innen mit Hilfe digitaler Medien ist noch selten und 
eher an digital reifen Schulen zu finden 

Der pädagogische Zweck des Medieneinsatzes orientiert noch stark an traditionellen Vorbil-
dern. Statt Tafel und Overheadprojektoren werden jetzt digitale Tafeln verwendet, um Inhalte 
zu visualisieren und Arbeitsblätter zu projizieren (86 bis 94% bzw. 83 bis 94% je nach Reife) 
(Abbildung 95). In Hamburg ist das Niveau in dieser Dimension etwas höher und die Kluft zwi-
schen den Reifetypen geringer als auf der Bundesebene 2021. Weitergehende Möglichkeiten,  
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Abbildung 95: Pädagogischen Nutzung digitaler Techniken nach digitaler Reife (2) 

digitale Medien zu nutzen - wie die Unterstützung der Zusammenarbeit zwischen Schülerin-
nen und Schülern (34 bis 61%) oder die gemeinsame Nutzung virtueller Lernumgebungen (20 
bis 48%) - kommen jedoch viel seltener vor. Bei solchen avancierteren Einsatzszenarien ist die 
Kluft wieder relativ groß. Bei technikgestützter Zusammenarbeit wird in Hamburg in allen Rei-
fetypen gegenüber der Digitalisierungsstudie ein höheres Niveau erreicht, bei der Nutzung 
virtueller Lernumgebungen mit Schülerinnen und Schülern liegt Hamburg aber wieder deut-
lich zurück. 

Alles in allem bleibt festzuhalten, dass die Schule, die die Schülerinnen und Schüler besuchen, 
über ihre Teilhabe am digital unterstützten Lernen entscheidet. Neben anderen Faktoren, die 
zu ungleichen Bildungschancen beitragen (Ressourcen der Schule; sozio-ökonomischer Status; 
soziales Umfeld der Schule usw.), trägt in Hamburg auch die digitale Kluft zwischen den Schu-
len dazu bei, dass die Bildungschancen weiterhin sehr ungleich verteilt sind und eine gleich-
berechtigte Teilhabe an einer zunehmend stärker digitalisierten Lebenswelt erschwert wird. 
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9.3 Auswirkungen der digitalen Kluft auf die beruflichen Chancen der Lehrkräfte  

Die digitale Kluft führt auf der anderen Seite 
auch zu Benachteiligungen von Lehrkräften 
hinsichtlich ihrer Arbeitsbedingungen, ihrer 
Arbeitszufriedenheit und ihrer beruflichen 
Entwicklungsperspektiven. 

Digitaler Stress durch unzuverlässige Tech-
nik ist in Schulen hoher digitaler Reife signi-
fikant geringer 

Die oben beschriebenen großen Unter-
schiede in der Verfügbarkeit und der Eignung 
der digitalen Infrastruktur haben praktische 
Konsequenzen im Arbeitsalltag. So beklagen 
Lehrkräfte aus Schulen geringerer Reife sehr 
viel häufiger, dass die verfügbare Technik un-
zuverlässig ist (Abbildung 96). Lehrkräfte an 
Schulen höherer digitaler Reife haben diesbe-
züglich signifikant weniger digitalen Stress 
(siehe dazu auch Kapitel 8.4) und insofern 
auch insgesamt günstigere Arbeitsbedingun-
gen. 

Dies wirkt sich z.B. dahingehend aus, dass die 
einen eine größere Unsicherheit empfinden, 
ob sie bestimmte Planungen für die Nutzung 
der digitalen Tafel in einem bestimmten 
Klassenraum oder die Einbindung der 
Schülerinnen und Schüler in eine Aktion auf 
einer Lernplattform überhaupt wagen 
können, während sich die anderen viel mehr 
auf das Funktionieren der Technik verlassen 
können (Abbildung 97). Für Lehrkräfte an 
Schulen geringerer Reife bedeutet dies 
entweder Verzicht auf Medieneinsatz oder 
Zusatzaufwand, weil sie sich viel stärker als 
die anderen dagegen absichern müssen (z.B. 
durch doppelte Vorbereitung), dass etwas 
schiefgeht. Auch hier sind Lehrkräfte aus 
Schulen höherer digitaler Reife signifikant 
besser gestellt. 

Die unzuverlässige Technik im Zusammen-
spiel mit der in weniger reifen Schulen fehlen-
den digitalen Strategie und strategischen 
Schulentwicklung hindert Lehrkräfte daran, 
ihre digitalen Kompetenzen im beruflichen 
Alltag weiter zu entwickeln und auszubauen.   
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Abbildung 98: Fort- u. Weiterbildung für das Lehren mit digitalen Techniken nach digitaler Reife 

Wie in Kap. 8.4 gezeigt wurde, ist die digitale Kompetenz jedoch ein zentraler Faktor zur Be-
wältigung der Arbeit und beim Schutz vor digitalem Stress. Hinzu kommt, dass fehlende digi-
tale Kompetenzen einen Nachteil bei der langfristigen beruflichen Entwicklung darstellen. Dies 
zeigt sich darin, dass nur mit 13% der Lehrkräfte aus Nachzügler-Schulen über ihren Fort- und 
Weiterbildungsbedarf bezüglich des digital unterstützten Unterrichtens gesprochen wird, 
aber mit 47% der Lehrkräfte an Vorreiterschulen (Abbildung 98). 

Die Kluft ist hingegen nicht groß bei der Teilnahme an formaler Fortbildung zum digitalen Leh-
ren und Lernen und auch das allgemeine Niveau ist höher (79 bis 86%). Aber beim informellen 
Lernen sind die Unterschiede wieder gravierend, denn nur 36% der Lehrkräfte an Nachzügler-
Schulen - gegenüber 66% an Vorreiterschulen - fühlen sich von ihrer Schulleitung ermuntert, 
untereinander Erfahrungen zum digitalen Unterrichten auszutauschen.  

Während die formale Fortbildung in Hamburg vor dem Hintergrund einer jährlich 30-stündi-
gen Fortbildungsverpflichtung konsequenter gehandhabt wird als im Bundesgebiet (die Digi-
talisierungsstudie weist hier andernorts eine deutlich größere Kluft aus), zeigen sich in den 
Hamburger Schulen Schwächen in der Schulentwicklung: In der Digitalisierungsstudie hatten 
alle Reifetypen aus den Bundesländern ein höheres Niveau bei der Erörterung des Fortbil-
dungsbedarfs und beim schulinternen Erfahrungsaustausch vorzuweisen.  

Eine hohe Reife der eigenen Schule wird als Wertschätzung empfunden, weil angemessene 
Unterstützung zur Erfüllung einer anspruchsvollen Tätigkeit gewährt wird  

Die durch die digitale Kluft bedingten Unterschiede in den Arbeitsbedingungen von Lehrkräf-
ten haben weitreichendere Auswirkungen als erwartet worden ist. So wurden eine Reihe von 
Fragen zur Bewertung der Arbeitsbedingungen, zur Gesundheit und Einschätzungen zur Ar-
beits- und Berufszufriedenheit gestellt, die nicht in einem inhaltlichen Zusammenhang mit der 
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Digitalisierung standen. Hier zeigen sich den-
noch deutliche statistische Zusammenhänge. 
Dazu gehören Fragen zur Bewertung der Ba-
lance von Arbeitsanforderungen und erhalte-
ƴŜǊ DǊŀǘƛŦƛƪŀǘƛƻƴ ƛƳ .ŜǊǳŦ ό{ƛŜƎǊƛǎǘΩǎ 9ŦŦƻǊǘ-
Reward-Imbalance Scale (ERI), siehe Kap. 11). 
So überwiegt in digitalen Nachzügler-Schulen 
eine signifikant geringere Zustimmung zu 
dem Statement Ich erhalte in schwierigen Si-
tuationen angemessene Unterstützung (Ab-
bildung 99).  

Nicht ganz so starke Zustimmungen zu ande-
ren Statements (u.a. Wertschätzung durch 
Vorgesetzten) machen deutlich, dass Lehr-
kräfte eine bzgl. Digitalisierung förderlichere 
Arbeitssituation als höhere Wertschätzung 
durch ihre Schule bzw. ihren Arbeitgeber 
empfinden. Umgekehrt dürften Lehrkräfte in 
Schulen mit geringerer digitaler Reife eine 
schlechte Ausstattung wohl als Missachtung 
ihrer professionellen Ansprüche empfinden. 

 

 

In Nachzügler-Schulen artikulieren die Lehrkräfte eine signifikant geringere Arbeitszufrie-
denheit  

Ganz im Sinne dieser Annahme kann gezeigt wer-
den, dass die Lehrkräfte in Hamburger Nachzüg-
ler-Schulen signifikant weniger zufrieden mit ih-
rer Arbeitssituation sind als Lehrkräfte aus Schu-
len höherer digitaler Reife (Digital orientierte 
Schulen, Vorreiterschulen). Die entsprechende 
Frage lautet Alles in allem: Wie zufrieden sind Sie 
mit Ihrer Arbeit? Sie sieht Antworten auf einer 
Skala von 0 (ganz und gar unzufrieden) bis 10 
(ganz und gar zufrieden) vor (Abbildung 100). Da 
die Unterschiede in den beruflichen Entwick-
lungsmöglichkeiten, den zentralen Aspekten der 
Arbeitssituation, den zusätzlichen Belastungen 
durch digitale Stressfaktoren und den Hindernis-
sen bei der Techniknutzung zwischen den vier 
Schultypen derart erheblich sind, dürfte sich die 
digitale Kluft auch in der Arbeitszufriedenheit wi-
derspiegeln. Arbeitszufriedenheit ist ein ver-
gleichsweise stabiles Merkmal, das sich über die 
Zeit nur wenig verändert (Mußmann et al., 2020, 
S. 91). Traditionell sind Lehrkräfte aufgrund der 
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Abbildung 99: Digitale Reife und Unterstützung 
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hohen Identifikationsmöglichkeiten und des Sinngehalts ihrer Tätigkeit sehr zufrieden mit ih-
rer Arbeit. Dennoch zeigt sich auch hier ein Zusammenhang zur digitalen Kluft: Dies wurde 
auch in der Digitalisierungsstudie (2021, S. 108) 2021 deutlich: 53% der Lehrkräfte an Vorrei-
ter-Schulen gaben an, hoch zufrieden zu sein, verglichen mit 41% an digitalen Durchschnitt- 
und Nachzügler-Schulen. In Hamburg ist die Zufriedenheit insgesamt jedoch deutlich geringer. 
Bei Nachzügler-Schulen beträgt der Anteil der Lehrkräfte mit hoher Zufriedenheit nur 20% und 
bei den höheren Reifetypen auch nur 27% bzw. 37%. 

Es ist jedoch nicht klar, ob die Arbeitszufriedenheit von Lehrkräften direkt von unzureichenden 
digitalen Strategien oder den Folgewirkungen einer schlechteren Infrastruktur (also der digi-
talen Reife) abhängt. Der Zusammenhang könnte auch indirekt vermittelt sein. So könnte es 
sein, dass die Schulleitung in Schulen mit hoher digitaler Reife nicht nur die Digitalisierung 
besser bewältigt, sondern auch partizipativer führt und die Schulentwicklung insgesamt ent-
schlossener vorantreibt. Oder alle Schulen mit hoher digitaler Reife könnten insgesamt über 
eine bessere Ressourcenausstattung oder aufgrund einer privilegierten Lage über bessere 
Umgebungsbedingungen verfügen. Dies kann mit den vorliegenden Daten nicht entschieden 
werden und wäre in weiteren Untersuchungen noch genauer abzusichern. 

Es muss andererseits betont werden, dass es sich bei diesen Befunden keineswegs um Schein-
korrelationen handelt, da es zum einen eine Reihe (hier nicht berichtete) statistisch schwä-
chere, aber inhaltlich gleichgerichtete Zusammenhänge mit Variablen gibt (z.B. Burnout CBI, 
Gesundheitszustand, Berufszufriedenheit) ς aber keine, die dagegensprechen. Zudem lassen 
sich diese Zusammenhänge zumeist ebenfalls in Berlin - und soweit Variablen vorliegen, auch 
bei Analysen mit Daten aus der Digitalisierungsstudie 2021 (Technostress, Selbstberichteter 
Gesundheit) reproduzieren. Die Wertschätzung (ERI) wurde in Berlin erstmals erhoben. 

9.4 Resümee 

Zur Sicherung eines gleichberechtigten Bildungszugangs für die Schülerinnen und Schüler so-
wie der Chancengleichheit im Beruf für ihre Lehrerinnen und Lehrer ist es erforderlich, die in 
diesem Kapitel dokumentierte digitale Kluft zwischen den Hamburger Schulen im Sekundar-
bereich durch gezielte Maßnahmen weiter zu verringern. Schülerinnen und Schüler werden 
ebenso wie ihre Lehrkräfte an Schulen geringer digitaler Reife von einem überaus wichtigen 
Bereich der gesellschaftlichen Entwicklung weitgehend abgekoppelt. In diesem Kapitel konnte 
gezeigt werden, dass die Schülerinnen und Schüler im Hamburger Sekundarbereich mit gerin-
gerer digitaler Reife nur sehr begrenzte Chancen haben, digitale Medienkompetenzen zu er-
werben, weil entsprechende Lernziele nicht strukturiert verfolgt werden können und sie auf-
grund von Mängeln der technischen Ausstattung auch viel weniger Gelegenheiten haben, sich 
in ihrer Schule mit digitalen Medien aktiv auseinanderzusetzen. Demgegenüber nimmt der 
Medieneinsatz und die pädagogische Vielfalt der Nutzung mit zunehmender digitaler Reife der 
Schulen deutlich zu und ermöglicht dann auch anspruchsvollere Anwendungen, die z.B. eine 
stärkere Differenzierung und Inklusion fördern. Auch die Arbeitsbedingungen Hamburger 
Lehrkräfte an Schulen mit geringerer digitaler Reife sind deutlich belastender, weil die Technik 
an diesen in zu geringem Maß zur Verfügung steht oder nur derart mangelhaft funktioniert, 
dass eine professionelle Nutzung digitaler Medien im Unterricht nicht hinreichend gewähr-
leistet werden kann. An Schulen geringer digitaler Reife haben Lehrkräfte daher nicht nur be-
grenzte Möglichkeiten, neue, digital unterstützte Lernformen zu realisieren (Bildungsauftrag), 
vielmehr fehlen ihnen bereits die Anwendungsmöglichkeiten, um ihren eigenen Unterricht 
und ihre digitalen Kompetenzen weiterzuentwickeln. Zudem fehlen ihnen mangels strategi-
scher Schulentwicklungsprozesse und fehlender Unterstützung durch die Schulleitung auch 
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informelle Lerngelegenheiten sowie Impulse zur berufsbegleitenden Weiterqualifizierung. Auf 
der anderen Seite werden die Arbeitsbedingungen, die beruflichen Entwicklungsmöglichkei-
ten und die empfundene berufliche Wertschätzung in Schulen mit hoher digitaler Reife signi-
fikant besser bewertet, auch die Arbeitszufriedenheit ist dann höher.  

Die digitale Kluft ist kein spezifisches Hamburg-Problem, sondern wurde inzwischen von der 
Göttinger Forschungsgruppe in vier Studien nachgewiesen, stellt also ein allgemeines Problem 
im deutschen Schulsystem dar. Die digitale Reife an den Hamburger Schulen des Sekundarbe-
reichs befindet sich im Vergleich zum Bundesgebiet jedoch im oberen Bereich. Insbesondere 
hinsichtlich der digitalen Infrastruktur sind Hamburger Sekundarschulen im Vergleich zu vor-
herigen Studien um einiges voraus, während sie sich im Bereich der Entwicklung von digitalen 
Schulstrategien und der Erprobung neuer Lehr- und Lernformen sowie der Zusammenarbeit 
mit digitalen Technologien im Mittelfeld bewegen. 

Die Umsetzung des digitalen Lehrens und Lernens in Deutschland wird allgemein durch eine 
starke Technik-Orientierung bestimmt. Relative Stärken zeigen sich dort, wo meistens mit 
Bundesmitteln technische Hardware beschafft werden kann. Schwächen entstehen überall 
dort, wo pädagogische oder organisatorische Konzepte und eine integrierte Herangehens-
weise gefordert sind. Dies zeigt sich sowohl bei Aspekten, die auf eine Zusammenarbeit von 
Schulen mit dem Schulträger bzw. der senatorischen Behörde verweisen (z.B. Qualität der 
Räume und der technischen Infrastruktur für das Unterrichten), als auch bei allen Fragen der 
Schulentwicklung. Das allgemeine Niveau der professionellen Auseinandersetzung mit den 
Anforderungen des digital unterstützten Unterrichtens in den Schulen ist auch in Hamburg 
erschreckend niedrig.  
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10 Wohlbefinden und Gesundheit der Hamburger Lehrkräfte 

Vor zwanzig Jahren beschloss die europäische Politik arbeitsbezogenen Stress gezielter zu be-
kämpfen. Seitdem richtet sich die Aufmerksamkeit im Arbeits- und Gesundheitsschutz ver-
stärkt auf die psychischen Risiken bei der Arbeit und die Verantwortung von Organisationen, 
diese zu identifizieren und ihnen mit angemessenen Maßnahmen präventiv zu begegnen. Die 
zwischenzeitlichen Fortschrittsberichte zeigen, dass sich Organisationen allgemein schwertun, 
einen wirksamen Arbeits- und Gesundheitsschutz zu etablieren. Dies gilt auch für die Schulen 
(Howard et al., 2022). 

Die Gesundheit von Beschäftigten wird nicht nur durch die Arbeitsbedingungen beeinflusst, 
sondern auch durch das persönliche Verhalten, die Lebensbedingungen und gesellschaftliche 
Institutionen. In diesem Arbeitspapier stehen jedoch die Gesundheitsrisiken aufgrund des 
mentalen Stresses im Zentrum, denen Lehrkräfte bei der Arbeit ausgesetzt sind. Ein präventi-
ver Arbeits- und Gesundheitsschutz stellt nicht nur eine gesetzliche Verpflichtung von Arbeit-
geberinnen und Arbeitgebern dar, sondern liegt auch in deren Eigeninteresse. Denn durch die 
Verringerung psychosozialer Belastungen lassen sich Nebenwirkungen wie Krankheitsausfälle 
und Produktivitätsverluste vermeiden. Im Bildungsbereich erhöht sich die Kontinuität des Un-
terrichts und die Bildungsqualität. Gesunde und zufriedene Lehrkräfte können leichter eine 
positive Beziehungsqualität zu den Schülerinnen und Schülern aufbauen und ein motivieren-
des Lernumfeld schaffen. Zudem erhöht eine gesundheitsfördernde Arbeitsumgebung die At-
traktivität des Lehrberufs und die langfristige Mitarbeiterbindung, was die Stabilität und Kul-
tur von Schule nachhaltig stärken würde. In diesem Kapitel sollen die Gesundheitssituation in 
Hamburger Schulen analysiert und exemplarisch Einflussfaktoren identifiziert werden, die mit 
erhöhten Gesundheitsrisiken im Zusammenhang stehen. Sie bieten Ansatzpunkte zur Verbes-
serung, die abschließend benannt werden sollen.  

Zur Analyse von Gesundheitsrisiken haben sich im europäischen Arbeits- und Gesundheits-
schutz vier Arten von Indikatoren etabliert (Eurofound and EU-OSHA, 2014): Erstens werden 
selbstberichtete Gesundheitsprobleme (z.B. Schlafprobleme, Burnout) sowie das Wohlbefin-
den (Wellbeing) herangezogen, um den Gesundheitszustand zu beschreiben. Zweitens dienen 
subjektive Einschätzungen zur Intensität und Dauer von wahrgenommenen Belastungen und 
Stress (z.B. Arbeit am Wochenende; Störungen bei der Arbeit; digitaler Stress) der Identifizie-
rung von Risikofaktoren. Drittens fungieren die Einschätzung eigener Arbeitsfähigkeit (Work 
ability) sowie viertens die Arbeitszufriedenheit als Gesundheitsindikatoren. Die Einbeziehung 
der Arbeitsfähigkeit war aufgrund begrenzter zeitlicher Ressourcen nicht möglich. Allerdings 
sind die Indikatoren weitgehend austauschbar, denn wenn es klare Zusammenhänge zwischen 
Risikofaktoren bei der Arbeit und Gesundheit der Beschäftigten gibt, dann müssen sich diese 
in allen Variablen mehr oder weniger stark niederschlagen. In unserer Untersuchung zeigen 
sich diese Zusammenhänge ebenfalls, auch wenn sie in diesem Kapitel nicht explizit dargestellt 
werden.  

Im Folgenden werden zunächst die Indikatoren und das damit erhobene Gesundheitsrisiko für 
Lehrkräfte vorgestellt. Im Anschluss geht es dann um Zusammenhänge, die sich auf die zent-
ralen Risikofaktoren für die Gesundheit von Lehrkräften auswirken.  
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10.1 Gesundheitsgefährdung von Lehrkräften  

Die Arbeitszufriedenheit ist ein wichtiger Indikator für das Wohlergehen der Beschäftigten am 
Arbeitsplatz. Sie bezieht sich auf das Ausmaß, in dem Mitarbeiter ihre Arbeit schätzen und 
stellt ein im Zeitverlauf relativ stabiles Merkmal dar. Arbeitszufriedenheit ist eng mit Motiva-
tion, Engagement, Leistung und Mitarbeiterbindung verbunden. Im Bildungsbereich hat die 
Arbeitszufriedenheit von Lehrkräften auch Auswirkungen auf die Qualität des Unterrichts und 
damit auf den Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler.  

In Deutschland wurde im Durchschnitt aller Berufe im Sozioökonomischen Panel im Jahr 2019 
ein Mittelwert von 7,1 erreicht (Grund & Tilkes, 2021, S. 7). Die Arbeitszufriedenheit von Lehr-
kräften lag in allen unseren Umfragen für alle Schulformen immer darunter. In Hamburg wird 
im Jahr 2024 ein Wert von 6,1 erreicht, Stadtteilschule und Gymnasium unterscheiden sich 
nicht signifikant. Bilden wir drei Gruppen der Arbeitszufriedenheit (gering, mittel, hoch), dann 
zeigt sich: Bei den mit der Stadtteilschule vergleichbaren Schulformen ς Gesamtschule (Frank-
furt), Oberschule (Sachsen), Integrierte Sekundarschule (ISS) und Gemeinschaftsschule (GmS) 
(Berlin) ς lassen sich kaum Unterschiede feststellen. In Sachsen ist mit 17% die Gruppe mit 
geringer Arbeitszufriedenheit größer (Abbildung 101). Im Gymnasium sieht es so aus, als gäbe 
es eine deutlich höhere Zufriedenheit vor der Pandemie (Frankfurt) als nach der Pandemie. 
Damals waren 39% hoch zufrieden, danach nur noch 24 bis 27% der Befragten.  

Wohlbefinden ist gering ausgeprägt, zwei Drittel der Hamburger Lehrkräfte befinden sich im 
Bereich erhöhter Gesundheitsgefährdung 

Mit der verstärkten Aufmerksamkeit für die Bedeutung psychischer Belastungen am Arbeits-
platz ist das Konzept des Wohlbefindens (Wellbeing) entwickelt worden. Es bezieht sich auf 
das Verständnis der Weltgesundheitsorganisation (WHO), welche Gesundheit nicht als Abwe-
senheit von Krankheit oder Behinderung, sondern als vollständiges körperliches, geistiges und 
soziales Wohlbefinden versteht. Anders als die Arbeitszufriedenheit, die primär auf die beruf- 

 

Abbildung 101: Arbeitszufriedenheit im Ländervergleich 
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lichen Aspekte fokussiert, bietet Wohlbefin-
den einen umfassenderen Blick auf die Wir-
kung der Arbeit auf die psychische und physi-
sche Gesundheit, die Lebensqualität und die 
Work-Life-Balance von Einzelnen.  

Gemessen wird das Wohlbefinden mit einem 
psychometrischen Screening-Verfahren, das 
von der Weltgesundheitsorganisation (WHO) 
entwickelt worden ist (WHO5) . Das Instru-
ment besteht aus fünf einfachen Fragen, die 
positive Aspekte des Wohlbefindens anspre-
chen, wie z.B. Aktivität, Interesse, Freude und 
Optimismus. Jede Frage wird auf einer 6-
Punkte-Skala bewertet, wobei 0 zu keinem 
Zeitpunkt und 5 die ganze Zeit bedeutet. Die 
Fragen werden zu einem Index verarbeitet, 
der Werte zwischen 0 und 100 erreichen 
kann. WHO5 wird oft als Screening-Instru-
ment verwendet, um Personen zu identifizieren, die einem erhöhten Gesundheitsrisiko (v.a. 
Depressions- oder Angstzustände) ausgesetzt sind. Ein WHO5-Wert von mehr als 50 Punkten 
gilt als zufriedenstellende bis sehr gute Gesundheit, bei unter 50 Punkten wird von einer ein-
geschränkten Gesundheit ausgegangen, bei Werten unter 28 Punkten ist die Wahrscheinlich-
keit einer Depression hoch (Topp et al., 2015). WHO5 hat sich als zuverlässig und gültig in 
verschiedenen Kontexten und Populationen erwiesen. 

Im repräsentativen European Working Conditions Survey 2021 (EWCS) (Eurofound, 2021) wird 
der WHO5 eingesetzt und entlang der oben beschriebenen Dreiteilung Gruppen gebildet (de-
pression, at risk, normal) ς woran wir uns im Folgenden orientieren. Der EWCS hat für die 
Erwerbstätigen in Deutschland (n = 4.100) einen WHO5 Indexwert von 64 ermittelt. Die Ham-
burger Lehrkräfte weisen 41,4 Punkte auf und befinden sich damit als Gruppe im Bereich von 
Beschäftigten mit einem erhöhten Gesundheitsrisiko. Ein gutes Drittel der Lehrkräfte (34%) 
befindet sich davon im Normalbereich, 43% im Bereich erhöhten Gesundheitsrisikos und so-
gar 22% im Bereich mit erhöhtem Depressionsrisiko unter 28 Punkten (Abbildung 102). Das 
sind erschreckende Werte, die zeigen, dass die Arbeitsbedingungen den Lehrkräften langfris-
tig zu viel Energie abverlangen. 

Es gibt quasi keine Unterschiede zwischen den beiden Schulformen. Vermutlich stehen die 
Hamburger Ergebnisse zum Wohlbefinden unter Lehrkräften für die Situation allgemeinbil-
dender Schulen im Sekundarbereich in ganz Deutschland. Die Hamburger Werte von 34% der 
Lehrkräfte im Normalbereich werden bestätigt durch ähnliche Werte aus der Berliner Studie 
2023/2024 (33% im Sekundarbereich), und aus Sachsen 2022 (29% in der Oberschule bzw. 
33% im Gymnasium).  

Hamburger Lehrkräfte übertreffen die hohen Burnout-Werte früherer Studien 

Seit unserer Frankfurter Studie 2020 erheben wir den Grad der psychischen Erschöpfung mit 
dem Personal Burnout aus dem Copenhagen Burnout Inventory (CBI). Das CBI konzentriert sich 
anders als der Maslach-Burnout Indicator (MBI) ausschließlich auf den Aspekt der psychischen 
Erschöpfung. Die Werte sind nicht direkt vergleichbar, sie liegen beim Personal Burnout (CBI) 
etwas höher als beim MBI. Auch der Personal Burnout wird als Index von 0 ς 100 berechnet 

Abbildung 102: Wohlbefinden (Wellbeing) nach 
Schulformen 
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(Engelbrecht et al., 2024). Ab einem 
Wert von 50 Punkten wird von ei-
nem erhöhten Gesundheitsrisiko 
ausgegangen. Personen mit einem 
Wert von mehr als 50 Punkten wei-
sen z.B. signifikant höhere Werte 
für Depression, Angststörungen und 
Stress auf (Creedy et al., 2017). In-
sofern ist es beim Personal Burnout 
üblich, zwischen folgenden Risiko-
gruppen zu unterscheiden: einen 
Wert von 50 bis 74 Punkten (mode-
rate burnout), von 75 bis 99 Punkten 
(high burnout) sowie 100 Punkten 
(severe burnout). Zu betonen ist je-
doch, dass es sich beim CBI wie 
beim WHO5 um ein Screening-In-
strument handelt, welches Gefähr-
dungen anzeigt, aber keine medizi-
nischen Diagnosen stellen kann. 

Auch das CBI weist Lehrkräfte mit einem deutlich erhöhten Burnout-Risiko als andere Berufs-
gruppen aus. Während 2012 der Vergleichswert von repräsentativen Erwerbstätigen bei 42 
Punkten lag, wird dieser Wert von Lehrkräften regelmäßig überschritten (Nübling et al., 2024, 
S. 50). In Hamburg 2024 beträgt er 59 Punkte, in Berlin 2023/2024 und Sachsen 2022 etwa 60 
Punkte. Da er in Frankfurt 2020 (also vor der Pandemie) noch 56 Punkte betrug, könnte man 
vermuten, dass insgesamt eine Verschlechterung eingetreten ist. Dies ist aber nicht eindeutig, 
denn Hamburg weist wieder eine leicht günstigere Lage auf. Insofern spielen wohl auch län-
derspezifische Bedingungen eine Rolle. Die Aufteilung in drei Gruppen macht erkennbar, dass 
Frankfurt nicht nur die kleinste Gruppe mit hohem Risiko hat (16%), sondern auch die größte 
Gruppe an Lehrkräften im Normalbereich, während diese in anderen Ländern zwischen 21 und 
24% liegt. Sachsen hat die größte Gruppe der Lehrkräfte mit hohem Risiko (24%). In der 
Summe haben die Lehrkräfte in beiden Risikogruppen seit 2020 von 70% auf 76 bis 79% zuge-
nommen (Abbildung 103).  

Was könnte eine Erhöhung des Burnout-Wertes begründen? Erstens gibt es einen allgemei-
nen Trend, dass sich die Zahl der Arbeitsunfähigkeitstage (AU) durch psychische und physische 
Erschöpfung erhöht hat (Meyer et al., 2021, S. 502). Dabei werden Frauen länger krankge-
schrieben als Männer und das Erkrankungsrisiko steigt mit dem Alter. Berufe aus der Erzie-
hungswissenschaft gehören zu den zehn Berufsgruppen mit den meisten AU-Tagen (Meyer et 
al., 2021). Dieser allgemeine Trend dürfte auch Lehrkräfte betreffen und könnte einen Teil des 
Anstiegs begründen. Zweitens ist es darüber hinaus natürlich möglich, dass es sich um eine 
Besonderheit dieser beiden Bundesländer handelt. Drittens wäre es denkbar, dass wir mit der 
Abfrage eine gewisse Erschöpfung in der Folge der Corona-Pandemie erfasst haben. Denn auf 
diese Krise folgte mit dem Ukraine-Krieg und den deshalb in die Klassen zu integrierenden 
Kindern sogleich die nächste Herausforderung.  

Unabhängig von diesen alternativen Erklärungen sind die wichtigsten Faktoren für psychische 
Erschöpfung bei Lehrkräften ihre Arbeitsbedingungen und fehlende Erholungsmöglichkeiten. 
Hier wäre anzusetzen, um die Situation zu entspannen. 
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Nur 48% der Lehrkräfte schätzen ihren allgemeinen Gesundheitszustand als gut oder sehr 
gut ein, außerdem hohe Präsentismuswerte 

Auch wenn psychische Belastungen in der Schule eine dominierende Rolle spielen, sind kör-
perliche Einschränkungen nicht unbedeutend. Um uns nicht ganz auf die psychische Gesund-
heit zu beschränken, stellen wir eine einfache Frage nach dem aktuellen Gesundheitszustand 
(Wie würden Sie Ihren allgemeinen Gesundheitszustand beschreiben?). Bei dieser Frage kön-
nen auch die bei Lehrkräften verbreiteten Muskel-Skelett-Erkrankungen, Herz-Kreislauf-Er-
krankungen oder andere Beeinträchtigungen einbezogen werden. Die Frage wird auch bei der 
repräsentativen Befragung durch den Index Gute Arbeit gestellt. Daher ist bekannt, dass im 
Jahr 2023 von allen Beschäftigten in Deutschland 60% ihren Gesundheitszustand als gut oder 
sehr gut eingeschätzt haben (DGB-Index Gute Arbeit, 2023).  

Die Situation stellt sich in Hamburg 2024 deutlich ungünstiger dar: Nur 48% schätzen ihren 
Gesundheitszustand subjektiv als gut oder sehr gut ein, 34% als zufriedenstellend, 18% halten 
ihn für weniger gut oder schlecht. Der Anteil der Befragten mit weniger guter oder schlechter 
Gesundheit liegt in Hamburg bei 18%, in Berlin bei 21%, in Sachsen 2022 bei 22%. Vor der 
Pandemie 2020 waren es bei Frankfurter Lehrkräften noch 14% gewesen. Dies entsprach da-
mals dem Durchschnittswert von repräsentativ Beschäftigten beim DGB-Index 2019 ς ein 
Wert von 13% wird beim DGB-Index 2023 erneut erreicht. Demnach hat sich im Unterschied 
zu repräsentativ Beschäftigten die Gesundheitssituation von Lehrkräften seitdem verschlech-
tert. Anders als in Sachsen 2022 und Frankfurt 2020 korreliert Gesundheitszustand in Hamburg 
(wie in Berlin) nicht mit dem Alter und nicht mit dem Geschlecht. In den Daten haben sich 
vielmehr die Arbeits- und Berufszufriedenheit und natürlich die Gesundheitsindikatoren 
WHO5 und Burnout (CBI) als wesentlich bedeutsamer gezeigt. Lehrkräfte, die mit ihrer Ar-
beitssituation unzufriedener sind oder ihre Berufswahl bereuen, bewerten ihre Gesundheits-
situation signifikant schlechter.  

Die Corona-Pandemie hat bei allen Erwerbstätigen zu einer temporären Veränderung beim 
Präsentismus geführt. Wie steht es damit heute in Hamburg? Mit Präsentismus ist gemeint, 
dass Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer zur Arbeit kommen, obwohl sie eigentlich krank 
sind. Präsentismus kann negative Folgen haben, einmal für die Betroffenen, wenn sich ihre 
Krankheit durch das Arbeiten weiter verschlimmert oder es deshalb zu Fehlern oder Unfällen 
kommt, zum anderen auch für ihre Arbeitskolleginnen und Arbeitskollegen, ihre Klientinnen 
und Klienten, ihre Kundschaft usw. Präsentismus muss aber keineswegs immer negative Fol-
gen haben, da es auch Krankheiten gibt (z. B. Rückenbeschwerden, psychische Erkrankungen), 
bei denen ein Weiterarbeiten gesundheitsförderlich sein kann. Es wäre jedenfalls nicht richtig, 
pauschal mit erhobenem Zeigefinger an dieses Thema heranzugehen, da die Gründe der Be-
schäftigten äußerst vielfältig sind und eine Bewertung des Verhaltens keine eindeutige Rich-
tung hat (Ostner & Mücklisch, 2019). Präsentismus ist höher, αǿŜƴƴ ŘƛŜ .ŜǘǊƛŜōǎƪǳƭǘǳǊ ǇǊƻōπ
lematisch ist, Beschäftigte unter einer hohen Arbeitsbelastung leiden und wenn die Angst vor 
ŘŜƳ ±ŜǊƭǳǎǘ ŘŜǎ !ǊōŜƛǘǎǇƭŀǘȊŜǎ ƎǊƻǖ ƛǎǘά (DGB-Index Gute Arbeit, 2022). Aber eine große Rolle 
spielt offenbar auch das eigene Berufsverständnis und die selbst empfundene Verpflichtung, 
z. B. wie bei Lehrkräften gegenüber den Schülerinnen und Schülern. Die Standardfrage zum 
Präsentismus fragt danach, an wie vielen Tagen, an denen sie gearbeitet hat, sich die befragte 
Person richtig krank gefühlt hat. Es ist damit also keineswegs entschieden, ob ein Arzt oder 
eine Ärztin sie auch arbeitsunfähig geschrieben hätte. Lehrkräfte haben gegenüber dem re-
präsentativen Durchschnitt aller Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer jedenfalls einen deut-
lich höheren Anteil an solchen Arbeitstagen. 
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Tabelle 32: Anzahl der Präsentismus-Tage 

 

Während sich in Hamburg 68% der Lehrkräfte an fünf oder mehr Tagen beim Arbeiten krank 
fühlten, waren es im Bundesdurchschnitt aller Berufe 2023 nur 43%. Auf der anderen Seite 
sagen nur etwa 9% der Lehrkräfte in Hamburg, dass sie sich niemals krank fühlen, wenn sie 
bei der Arbeit sind ς bei der repräsentativen Beschäftigtenbefragung Index Gute Arbeit 2023 
sind es im Durchschnitt mit 39% vier Mal so viele (DGB-Index Gute Arbeit, 2023). Das verwun-
dert allerdings nicht, wenn wir uns in Erinnerung rufen, wie groß die Unterschiede bei Wohl-
befinden, Burnout und Gesundheitszustand zwischen Lehrkräften und dem Durchschnitt aller 
Berufe sind.  

Bei allen Erwerbstätigen hat die Corona-Pandemie im DGB-Index zwischenzeitlich eine deutli-
che Veränderung bewirkt: Es gab einen starken Anstieg der Gruppe, die gar nicht zur Arbeit 
ging, wenn sie sich krank fühlte, von 35% (2019) auf 52% (2021). Inzwischen ist die Pandemie 
vorbei und die Zahlen haben sich wieder dem Wert von 2019 angenähert (DGB-Index Gute 
Arbeit, 2025a, S. 5). Der Anteil der Lehrkräfte, die nicht zur Arbeit gehen, wenn sie sich krank 
fühlen, hat sich gegenüber der Zeit vor der Pandemie (Frankfurt 2020) eigentlich nicht verän-
dert. In Hamburg sind es derzeit 9%. Insgesamt finden wir in den drei Lehrkräfte-Studien eine 
sehr ähnliche Verteilung vor. Präsenz-trotz-Krankheitsgefühl-Tage hatten Lehrkräfte in Ham-
burg im Mittel 9,4 (weibliche Lehrkräfte 9,6; männliche 8,8). Das ist weniger als in Berlin (10,6 
Tage) und Sachsen (10,8) und liegt auf dem Niveau von Frankfurt 2020 (9,5).  

Präsentismus steht bei Lehrkräften in einem sehr starken negativen Zusammenhang mit der 
Arbeitszufriedenheit und dem Gesundheitsempfinden: Lehrkräfte mit einem Wohlbefinden im 
Normalbereich fühlen sich an 7 Tagen pro Jahr bei der Arbeit krank, bei Lehrkräften im Bereich 
mit Depressionsrisiko sind es mit 16,6 Tagen mehr als doppelt so viele Tage. Lehrkräfte, die 
ihren Gesundheitszustand als sehr gut beschreiben, fühlen sich im Mittel 4,5 Tage, Lehrkräfte 
mit schlechtem Gesundheitszustand sogar 23 Tage im Jahr bei der Arbeit richtig krank. Ähnlich 
ist es beim Burnout, also bei psychischer Erschöpfung: Wer einen sehr günstigen Burnout-
Wert (CBI) von unter 50 Punkten hat, fühlt sich an 4,8 Arbeitstagen, Lehrkräfte mit einem 
Burnout-Wert von mehr als 75 Punkten aber an 18 Arbeitstagen richtig krank. Diese Zusam-
menhänge haben wir bereits mit fast gleichen Werten so auch in Berlin, Sachsen und Frankfurt 
gefunden. 

 

DGB Index Gute 
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(n = 6.123)
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10.2 Erhöhte Gesundheitsrisiken stehen mit den Arbeitsbedingungen in engem Zu-
sammenhang 

In der europäischen Berichterstattung zu Entwicklungen in der Arbeitswelt wurden als allge-
meine Hauptursachen für psychische Belastungen herausfordernde Arbeitsbedingungen iden-
tifiziert. Dazu zählen in erster Linie eine hohe Arbeitsbelastung, lange Arbeitszeiten, einge-
schränkte Autonomie bei der Arbeit, fehlende soziale Unterstützung sowie der Einfluss von 
schnellem Organisationswandel (Eurofound and EU-OSHA, 2014). Der Bericht des European 
Survey of Enterprises on New and Emerging Risks (ESENER) für den Bildungsbereich von 2022 
(Howard et al., 2022) stellt zudem die Herausforderungen, mit schwierigen Schülerinnen und 
Schülern und deren Eltern umzugehen, den hohen Arbeits- und Zeitdruck, sowie die Bean-
spruchungen durch die Digitalisierung als besondere Risikofaktoren in Bildungsbereichen her-
aus. 

Im Folgenden soll vor diesem Hintergrund der Einfluss von bestimmten Arbeitsbedingungen 
der Hamburger Lehrkräfte auf ihre Gesundheitssituation analysiert werden. Dabei werden 
Einflussfaktoren präsentiert, die bei der Zusammenhangsanalyse durch besonders starke sta-
tistische Zusammenhänge mit Wohlbefinden (WHO5) und der psychischen Erschöpfung (Burn-
out CBI) aufgefallen sind. Da beide Indikatoren als Index von 0 bis 100 Punkten berechnet 
werden, stellen wir die Ergebnisse dieser gegensätzlichen Indikatoren jeweils in einer Abbil-
dung dar, um zu dokumentieren, wie sehr sich beide wechselseitig bestätigen.  

26% der Lehrkräfte sehen sich gezwungen, sehr häufig ein ungesundes Arbeitstempo anzu-
schlagen 

Lehrkräfte verfügen über eine sehr hohe Autonomie hinsichtlich der Bearbeitung ihrer Aufga-
ben und der Gestaltung ihrer Arbeitszeit. Ihnen wird damit in hohem Maße die individuelle 
Verantwortung für die Erfüllung ihrer zahlreichen Aufgaben und die Einhaltung der Arbeitszeit 
übertragen. Ihr persönliches Arbeitspensum und Tempo müssen sie individuell regulieren. 
Während in allen übrigen Bundesländern in Deutschland die Arbeitszeit nach dem Deputat-
System geregelt wird, gilt in Hamburg ein Jahresarbeitszeitmodell (siehe Kap. 3). Im Deputat-
System werden lediglich die Anzahl der zu unterrichtenden Wochenstunden vorgegeben, wo-
bei bei Übernahme zusätzlicher Funktionsaufgaben ein Erlass bei der Unterrichtsverpflichtung 
gegeben wird. Im Hamburger Arbeitszeitmodell werden eine Vielfalt von Aufgaben (Allge-
meine Aufgaben, Funktionsaufgaben sowie die Unterrichtsverpflichtung differenziert nach 
Faktoren für Fächer und Klassenstufen) mit individuellen Jahresarbeitszeitvorgaben versehen, 
die als durchschnittliche Wochenarbeitszeitwerte ("WAZ") geplant werden.  

Trotz der differenzierteren Planungsvorgabe geben 26% der Lehrkräfte in Hamburg an, dass 
sie sehr häufig ein ungesundes Arbeitstempo anschlagen. Im Vergleich dazu liegt der Anteil in 
Berlin bei 38%. Die Gruppe, die gelegentlich oder nie ein ungesundes Arbeitstempo annimmt, 
ist in beiden Ländern etwa gleich groß (Hamburg 27%, Berlin 24%). Auch wenn der Anteil der 
Lehrkräfte, die angeben, sehr häufig ein ungesundes Arbeitstempo anzuschlagen, in Hamburg 
12 Prozentpunkte unter den Berliner Werten liegt, bleibt er mit 26% dennoch beträchtlich. 
Auch in Hamburg gehen viele Lehrkräfte über ihre langfristig gesundheitlich verträgliche Be-
lastungsgrenze hinaus.  

Wir nehmen an, dass Beschäftigte bei der Beantwortung dieser Frage ein durch Erfahrung ge-
wachsenes Gespür für das Pensum haben, das sie ohne Beeinträchtigung ihrer Gesundheit in 
etwa leisten können. Ein vom Interesse am beruflichen Erfolg geleitetes Verhalten, bei dem 
man sich selbst gewissermaßen dabei zusieht, wie das persönliche Arbeitshandeln die eigene 
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Gesundheit gefährdet, wird auch als interessierte Selbstgefährdung diskutiert (Peters, 2011). 
Jedoch wird das Verhalten sowohl bei Selbständigen als auch bei abhängig Beschäftigten, die 
im Rahmen von Zielvereinbarungen handeln, mit ökonomischen Motiven begründet. Bei Lehr-
kräften dürfte die Selbstgefährdung aus dem intrinsischen Motiv erwachsen, den Schülerin-
nen und Schülern gerecht werden zu wollen. Denn das Gehalt ist nicht davon abhängig.  

Die Auswertung basiert auf der Variablen Häufigkeit eines ungesunden Arbeitstempos. Sie be-
steht aus drei Antworten auf den folgenden Halbsatz: Wie häufig ist es in den vergangenen 
drei Monaten vorgekommen, dass Sie in einem Arbeitstempo gearbeitet haben, ... 

Χ Řŀǎ {ƛŜ ŀƭǎ ōŜƭŀǎǘŜƴŘ ŜƳǇŦƛƴŘŜƴΚ 

Χ Ǿƻƴ ŘŜƳ {ƛŜ ǿƛǎǎŜƴΣ Řŀǎǎ Ŝǎ LƘƴŜƴ ƴƛŎƘǘ ƎǳǘǘǳǘΚ 

Χ Řŀǎ {ƛŜ ƭŀƴƎŦǊƛǎǘƛƎ ƴƛŎƘǘ ŘǳǊŎƘƘŀƭǘŜƴ ƪǀƴƴŜƴΚ 

Die Zusammenhangsanalysen er-
geben signifikante Unterschiede 
zwischen allen Gruppen sowohl 
hinsichtlich Wohlbefinden als auch 
bei Burnout (CBI). Die 27% der 
Lehrkräfte, die gelegentlich ein un-
gesundes Arbeitstempo bewälti-
gen, weisen ein Wohlbefinden von 
53 und einen Burnout-Wert von 47 
Punkten auf ς also Werte nahezu 
im Normalbereich (Abbildung 104). 
Während andererseits 47% der 
Lehrkräfte häufiger und 26% sehr 
häufig ein ungesundes Arbeits-
tempo bewältigen müssen. Sie 
weisen ein signifikant niedrigeres 
Wohlbefinden und höhere Burn-
out-Werte auf ς werden also ei-
nem höheren bzw. dem höchsten 
Gesundheitsrisiko ausgesetzt. Die 
Unterschiede sind signifikant und 
bedeutsam (22 Punkte bei WHO5, 

24 Pkt. bei Burnout). Der Vergleich mit Berlin zeigt gleiche Zusammenhänge, aber die kleinere 
Gruppe der Hochbelasteten in Hamburg weist höhere Burnout-Werte und schlechteres Wohl-
befinden auf als in Berlin. Dadurch ergibt sich eine größere Spanne (z.B. 19 Punkte Unterschied 
in BE bei Burnout statt 24 in HH, 17 bei WHO5 in BE statt 22 in HH).  

24% der Lehrkräfte haben keine Zeit mehr für ihre privaten Interessen und sind einem hohen 
Gesundheitsrisiko ausgesetzt 

Während sich das Arbeitstempo auf die Arbeitsanforderungen bezieht, die in einem bestimm-
ten Zeitraum erledigt werden müssen, geht es bei der Vereinbarkeit um das Problem der Ent-
grenzung der Arbeitszeit. Aufgrund des Umfangs der Aufgaben bleibt zu wenig Zeit für die 
eigene Familie, Partnerschaften oder private Interessen.  
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Vereinbarkeit wird mit der Frage 
Lässt Ihnen Ihre Arbeit genügend 
Zeit für Familie, Partner/in, Freund-
schaften und private Interessen? 
erhoben, die normalerweise mit 
vier Antwortoptionen belegt ist. 
Die Option in sehr hohem Maße ha-
ben nur 3 Personen gewählt, wes-
halb diese Gruppe der Option in ho-
hem Maße zugeschlagen worden 
ist. 24% der Lehrkräfte gaben an, 
keine Zeit für ihre privaten Interes-
sen mehr zu haben (Nein). Sie wei-
sen bei beiden Indikatoren das 
höchste Gesundheitsrisiko auf. Im 
mittleren Segment haben 58% der 
Befragten noch in geringem Maß 
Zeit für private Interessen und ge-
ben mittlere Werte für Wohlbefin-
den und Burnout an. Nur 18% ha-
ben in hohem Maße Zeit für private 
Interessen, ihre Werte für Wohlbefinden und Burnout befinden sich in etwa im Normalbe-
reich. Die Unterschiede zwischen den Gruppen sind ähnlich wie beim ungesunden Arbeits-
tempo (22 Pkt. bei WHO5, 20 Pkt. bei Burnout), weshalb dauerhafte Entlastungen auch einen 
spürbaren Einfluss auf die Gesundheitssituation haben dürften (Abbildung 105). Hamburg hat 
gegenüber Berlin eine etwas größere Gruppe von 18% gegenüber 13%, die in hohem Maße 
genügend Zeit zur Verfügung hat. Aber in beiden Ländern haben derzeit 24% der Lehrkräfte 
keine Zeit mehr für private Interessen. In der Niedersachsenstudie 2015/2016 und bei der 
bundesweiten Digitalisierungsstudie 2021 gaben dies nur 15% der Lehrkräfte an, bei der Sach-
senstudie 2022 waren es 22%.  

Aufgrund des hohen Arbeitspensums ergeben sich bei 15% der Lehrkräfte starke häusliche 
Konflikte, die mit erhöhten Gesundheitsrisiken assoziiert sind 

Die Ergebnisse zur Vereinbarkeit haben gezeigt, dass ein Übermaß an dienstlichen Verpflich-
tungen Auswirkungen auf die gesamte Lebenssituation hat, wenn man kaum noch am sozialen 
Leben teilhaben kann. Die folgenden Fragen dienten dazu, die Wirkungen genauer auszu-
leuchten. Unter der Fragestellung Wie beeinflusst die Arbeit das private Leben und umge-
kehrt? wurden zehn Fragen gestellt. Aus einer Faktoranalyse ergab sich, dass die vier folgen-
den Fragen übereinstimmend das Thema private Konflikte ansprechen, die sich aus dem ho-
hen Arbeitstempo ergeben können.  

¶ Mein hohes Arbeitspensum erzeugt Konflikte um die Verteilung der Sorgearbeit in unse-
rem Haushalt.  

¶ Mein hohes Arbeitspensum wird von meinem privaten Umfeld (Partnerschaft, Familie, 
Freundschaften) nicht akzeptiert. 

¶ Ich werde von meinem persönlichen Umfeld dafür kritisiert, meine Arbeit nicht effektiv 
genug organisieren zu können. 

¶ Wegen meines Berufes verpasse ich oft wichtige Ereignisse in meinem persönlichen Um-
feld. 
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Zusammen ergeben sie die Skala 
private Konflikte aufgrund des ho-
hen Arbeitspensums.  

Es zeigt sich, dass 15% der Lehr-
kräfte starke private Konflikte ein-
gehen, wenn sie ein zu hohes Ar-
beitspensum leisten. 68% erleben 
teilweise private Konflikte, 17% 
sind diesbezüglich entspannt. Ver-
gleichswerte liegen aus Berlin vor, 
dort war der Anteil der Lehrkräfte 
mit geringen Konflikten mit 24% hö-
her. Starke private Konflikte hatten 
mit 16% ähnlich viele Berliner Lehr-
kräfte. Je nach Konfliktintensität 
zeigen sich signifikante Unter-
schiede beim Gesundheitsrisiko. 
Während sich Lehrkräfte mit weni-
gen privaten Konflikten aufgrund 
eines hohen Arbeitspensums im 
Normalbereich bewegen, zeigen 
insbesondere die mit hohem Kon-
fliktniveau in beiden Indikatoren 

ein deutlich erhöhtes Gesundheitsrisiko an (Unterschied: 16 Pkt. WHO5; 19 Pkt. Burnout) (Ab-
bildung 106).  

Wir finden signifikant mehr private Konflikte bei Vollzeitkräften, was sich durch deren höhere 
Wochenarbeitszeit gut erklären lässt. Signifikant stärker betroffen sind darüber hinaus natür-
lich Personen, die für mindestens ein Kind im Haushalt verantwortlich sind. Hier spielt vor 
allem die Variable Verteilung der Sorgearbeit eine bedeutsame Rolle. Weibliche Lehrkräfte 
artikulieren zwar etwas mehr private Konflikte, aber der Unterschied ist äußerst gering (MW 
2,52 statt 2,51) und wird nicht signifikant.  

Vielleicht kann dieser Befund so verstanden werden, dass ein zu hohes Arbeitspensum jegliche 
Versuche am sozialen Leben teilzuhaben erschwert und zu Konflikten mit dem Umfeld führt. 
Dabei macht es für das daraus resultierende Gesundheitsrisiko keinen Unterschied, ob Lehr-
kräfte mit ihren Partnerschaften, Freundschaften oder Familien in Konflikt geraten.  

37% haben zu viele außerunterrichtliche Aufgaben und erhöhte Gesundheitsrisiken 

Neben dem Unterrichten und der Vor- und Nachbereitung des Unterrichts müssen sich Lehr-
kräfte auch an der gesamten Schulorganisation beteiligen. Daraus resultieren sog. außerun-
terrichtliche Aufgaben (z.B. Leitung der Schulbibliothek, Organisation von Wettbewerben, 
schulische Veranstaltungen, Beratung von Schülerinnen und Schülern usw.), deren faire Ver-
teilung im Kollegium durchaus eine Herausforderung darstellt. Die Übernahme mancher Auf-
gaben wird erwartet, ohne dass eine zeitliche Entlastung (WAZ) gewährt wird. Für einige die-
ser Aufgaben (z.B. Betreuung von Sammlungen) werden Wochenarbeitszeitwerte berücksich-
tigt, wenn der Umfang das Übliche übersteigt. Manche Aufgaben (z.B. Fachleitung) sind im 
Rahmen von Beförderungsämtern oft ohne, aber teilweise auch mit geplanten Zeitwerten 
(WAZ) zu leisten. In den letzten Jahren sind neue außerunterrichtliche Aufgaben (z.B. 
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Abbildung 106: Privaten Konflikte aufgrund des Arbeitspen-
sums und Gesundheit 
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Umsetzung des digital unterstützten Lehrens und Lernens) dazu gekommen, so dass auch 
dadurch der Zeitdruck steigt.  

Im Unterschied zu allen anderen Bundesländern in Deutschland werden in Hamburg nicht nur 
das Unterrichtsdeputat und entsprechende Entlastungsstunden für Funktionsarbeit geregelt, 
sondern die gesamte Jahresarbeitszeit einer Lehrkraft mit allen zu erfüllenden unterrichtli-
chen und außerunterrichtlichen Aufgaben geplant. Dabei wird eine Unterrichtsstunde nicht 
pauschal behandelt, sondern je nach Fach, Klassenstufe und Schulform mit unterschiedlichen 
Faktoren belegt, die den Zeitaufwand der mit dem Unterrichten verbundenen Aufgaben (Un-
terricht, Vorbereitung, Korrekturen, Pädagogische Kommunikation) ausgleichen soll. Eine Un-
terrichtsstunde von 45 Minuten kann damit zwischen 45 Minuten und 86 Minuten Wochen-
arbeitszeit (WAZ) ausmachen, je nachdem ob es sich um eine reine Aufsicht (ohne Vorberei-
tung) oder um einen Unterricht mit sehr hohem Aufwand an Vorbereitung, Korrekturen usw. 
handelt. In der Jahresplanung werden auch allgemeine Aufgaben (Aufsichten, Vertretungsun-
terricht, Konferenzen, Weiterbildung) und Funktionsaufgaben berücksichtigt.  

Aufgrund dieser Abweichung in der Arbeitszeitregelung der Hamburger Lehrkräfte, ist es be-
sonders interessant, wie sie die Frage nach den außerunterrichtlichen Aufgaben beantworten. 
Denn im Unterschied zu den anderen Bundesländern werden diese ja in Hamburg in ihrem 
Umfang vom Ansatz her geplant und den Lehrkräften nicht vollständig zur individuellen Rege-
lung überlassen. Andererseits gibt es auch in Hamburg durchaus Kritik an den konkreten Pla-
nungsansätzen.  

Um die Belastung aufgrund dieser 
Aufgaben einzuschätzen, wurden 
die Lehrkräfte gefragt, inwieweit 
der Umfang der außerunterrichtli-
chen Aufgaben für sie persönlich im 
Rahmen liege. Nur für 6% liegt der 
Umfang im Rahmen, für 57% liegt 
er teilweise, für 37% nicht mehr im 
Rahmen. Es zeigen sich deutliche 
Zusammenhänge mit dem Gesund-
heitsrisiko, dem Lehrkräfte ausge-
setzt sind: Lehrkräfte, die durch 
den Umfang ihrer außerunterricht-
lichen Aufgaben nur teilweise be-
ansprucht sind (im Rahmen), haben 
sowohl bei Wohlbefinden als auch 
bei Burnout günstigere Werte (Ab-
bildung 107). Lehrkräfte mit höhe-
rer Beanspruchung haben signifi-
kant höhere Gesundheitsrisiken.  

Die Hamburger Belastung durch außerunterrichtliche Aufgaben liegt mit 37% zwischen der 
Belastung der sächsischen Lehrkräfte 2022 (30% nicht mehr im Rahmen) und der Frankfurter 
Lehrkräfte 2020 (40%). Aus Berlin wird 2023/2024 mit 46% die höchste Belastung aufgrund 
von außerunterrichtlichen Aufgaben im Vergleich aller Studien berichtet. Der Anteil von 37% 
in Hamburg beschreibt eine große Gruppe, die dadurch mit hohen Gesundheitsrisiken kon-
frontiert wird. (Burnout 64 Pkt. und WHO5 36 Pkt.)  
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Abbildung 107: Außerunterrichtliche Aufgaben und Gesund-
heit 
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Lehrkräftemangel ist problemverschärfend für die Schulorganisation und erhöht Gesund-
heitsrisiken 

Der viel diskutierte aktuelle Lehrkräftemangel bleibt in der Schulorganisation nicht ohne Fol-
gen. Wenn die Personaldecke zu dünn ist, werden Lehrkräfte dazu veranlasst, vorübergehend 
mehr Stunden zu unterrichten als sie eigentlich wollen. Dies betrifft nicht nur Teilzeitkräfte, 
sondern es ist durchaus üblich, dass auch Vollzeitkräfte über ihr volles Deputat hinaus noch 
zusätzliche Stunden übernehmen sollen. Dies führt aufgrund der dann langen Arbeitszeiten in 

den Grenzbereich der gesetzlich zu-
lässigen Höchstarbeitszeit oder dar-
über hinaus. Aber selbst bei Teilzeit-
kräften erhöht die ungewollte Ver-
längerung der Arbeitszeit die Ge-
sundheitsrisiken. Denn wir kennen 
aus der Frankfurter Erhebung von 
2020 zwei Hauptmotive für die 
Stundenreduktion, erstens den 
Schutz vor der Überforderung 
durch Zeitdruck und Stress und 
zweitens die Sorge vor gesundheit-
lichen Beeinträchtigungen sowie 
Problemen mit der Work-Life-Ba-
lance. Diesen Lehrkräften die Mög-
lichkeit zu nehmen, sich vor Über-
lastung zu schützen, erscheint be-
sonders problematisch.  

Für die Gruppenbildung wird ein 
Score-Wert verwendet, der auf 
zwei Fragen basiert: Die Impuls-
frage Wie häufig kommt es vor, dass 

Sie von einer unzulänglichen Personalausstattung an Ihrer Schule persönlich betroffen sind? 
kann mit vier Intensitäten beantwortet werden (von nie bis sehr häufig). In allen Fällen, in 
denen dies vorkommt, wird nachgefragt: Wie stark belastet sie das? (4 Stufen: überhaupt nicht 
bis stark). Eine Mehrzahl thematisiert starke Folgen des Personalmangels, 24% der Lehrkräfte 
fühlen sich stark und 36% eher stark beansprucht. 40% werden durch Personalmangel gering 
oder gar nicht beansprucht. Die erste Gruppe ist dem höchsten Gesundheitsrisiko ausgesetzt, 
alle Gruppen unterscheiden sich signifikant in beiden Indikatoren (14 Pkt. WHO5, 12 Pkt. Burn-
out) (Abbildung 108). Die Situation in Hamburg ist um 6 Prozentpunkte günstiger als in Berlin 
2023/2024 und Frankfurt 2020, wo die Gruppe mit starker Beanspruchung in beiden Fällen 
30% beträgt. Allerdings gab es in Frankfurt wiederum 41%, die nicht davon betroffen waren.  

Respektlose Behandlung und Konflikte sind mit erhöhten Gesundheitsrisiken verbunden 

Allgemein hat sich eine fehlende soziale Unterstützung durch Arbeitskolleginnen und -kolle-
gen, durch Vorgesetzte oder auch durch das private Umfeld als wichtiger Risikofaktor für die 
Gesundheit herausgestellt (Rothe et al., 2017). Für die Schule dürfte dies umso mehr gelten, 
als die Arbeit von Lehrkräften sowohl hinsichtlich des Kollegiums von Kooperationsbeziehun-
gen geprägt ist, als auch das erfolgreiche Unterrichten davon abhängig sein dürfte, dass es 
Lehrkräften gelingt, eine wertschätzende soziale Beziehung zu ihren Schülerinnen und 
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Schülern aufzubauen. Respektlosigkeit und soziale Konflikte gefährden eine erfolgreiche Ar-
beit und stellen insofern eine starke Belastung dar.  

Deshalb wurde die Bedeutung für die Gesundheit mit der Skala Respektlosigkeit und Konflikte 
analysiert. Die Fragen stammen aus dem DGB-Index Gute Arbeit, der die Arbeitsqualität von 
Beschäftigten bewertet. Schlechte Arbeit erreicht einen Wert von 0 bis 50 Punkten und gute 
Arbeit einen Wert von mehr als 80 Punkten. An diesen Grenzen orientieren wir uns. Die Skala 
basiert auf Ausgangsfragen und jeweils einer Beanspruchungsnachfrage (wie bei der Bean-
spruchung durch Personalmangel erläutert). Im Unterschied dazu wird jedoch der Mittelwert 
der Score-Werte von diesen fünf Fragen in der Skala verarbeitet: 

¶ Wie häufig werden Sie bei Ihrer Arbeit von anderen Menschen herablassend bzw. respekt-
los behandelt?  

¶ Wie häufig kommt es bei Ihrer Arbeit zu Konflikten oder Streitigkeiten mit Schüler*innen 
oder Eltern? 

¶ Wie häufig kommt es bei Ihrer Arbeit zu Konflikten oder Streitigkeiten mit Kollegen oder 
Kolleginnen?  

¶ Wie häufig kommt es bei Ihrer Arbeit zu Konflikten oder Streitigkeiten mit Vorgesetzten?  

¶ Inwieweit bringt Ihr Vorgesetzter bzw. Ihre Vorgesetzte Ihnen persönlich Wertschätzung 
entgegen? 

Die Skala misst also die Arbeitsqualität hinsichtlich des Respekts und der Konfliktintensität. 
Gute Arbeit erreicht im Index einen 
Wert von 80 bis 100 Punkte. Ent-
sprechend umgekehrt sind dann die 
Gruppen für die Beanspruchung zu 
bilden: geringe (80 bis 100 Punkte), 
mittlere (50 bis 80 Punkte) und 
hohe Beanspruchung (0 bis 50 
Punkte). 

22% der Hamburger Lehrkräfte zei-
gen eine geringe, 54% eine mittlere 
und 23% eine hohe Beanspruchung 
durch Respektlosigkeit und Kon-
flikte. Aus Berlin 2023 und Frankfurt 
2020 wurden ganz ähnliche Bean-
spruchungen gemeldet. Mit stei-
gender Beanspruchung sind wie zu-
vor signifikant höhere Gesundheits-
risiken verbunden (15 Pkt. Burnout; 
12 Pkt. WHO5) (Abbildung 109). 
Respektlosigkeit und Konflikte er-
weisen sich somit ebenso als starke 
psychische Beanspruchung. 

38% der Lehrkräfte mit starkem digitalem Stress haben ein signifikant geringeres Wohlbe-
finden und höhere psychische Erschöpfungswerte 

In Kapitel 8 ist die zentrale Bedeutung des digitalen Stresses für die Gesundheit von Lehrkräf-
ten bereits thematisiert worden. Es ist gezeigt worden, dass die Digitalisierung unter den ak-
tuellen Rahmenbedingungen einen starken Einfluss auf das Belastungsempfinden von 
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Lehrkräften hat und an welchen Stellen eine bessere Gestaltung der Digitalisierung den Ge-
sundheitsschutz für Lehrkräfte verbessern würde. Die folgende Auswertung fügt vor allem den 
Zusammenhang zum Wohlbefinden hinzu.  

Um den Zusammenhang von digitalem Stress und Gesundheitsrisiken zu analysieren wurden 
fünf Aspekte des digitalen Stresses berücksichtigt, die für Lehrkräfte von hoher Bedeutung 
sind (Zustimmung der Hamburger Lehrkräfte):  

¶ Vorführeffekt: Ich muss mich immer für den Fall absichern, dass die digitalen Medien und 
Techniken ausfallen könnten. (61%) 

¶ Überlastung: Ich habe eine höhere Arbeitsbelastung aufgrund der steigenden Komplexität 
der digitalen Medien und Techniken. (54%) 

¶ Komplexität: Ich finde nicht genügend Zeit, um meinen Umgang mit digitalen Medien und 
Techniken zu verbessern und mehr darüber zu lernen. (63%). 

¶ Rollenunklarheit: Das Lösen von Problemen mit digitalen Medien und Techniken kostet 
mich Zeit, die ich für das Erledigen meiner Arbeitsaufgaben benötige. (60%)  

¶ Privatsphäre: Meine Privatsphäre kann dadurch verletzt werden, dass mein Verhalten bei 
der Nutzung digitaler Medien und 
Techniken nachverfolgt werden 
kann. (44%) 

Werden drei Gruppen unterschied-
licher Intensität des digitalen Stres-
ses gebildet, dann ergeben sich 
38% der Hamburger Lehrkräfte mit 
hohem digitalem Stress, 48% mit 
mittlerem digitalem Stress und 
14% mit geringem Stress. Zwischen 
den drei Gruppen besteht wiede-
rum sowohl bei Wohlbefinden als 
auch bei Burnout ein signifikanter 
Zusammenhang (Unterschied: 11 
Pkt. bei WHO5; 15 Pkt. bei Burn-
out) (Abbildung 110). Die Gesund-
heitsrisiken sind bei stärkerem di-
gitalen Stress signifikant erhöht. 
Die Werte für Berliner Lehrkräfte 
sind vergleichbar. 

 

10.3 Resümee 

Die verschiedenen Indikatoren für die Gesundheit von Lehrkräften signalisieren dringenden 
Handlungsbedarf. Je nach Indikator befinden sich zwischen der Hälfte (selbstberichteter Ge-
sundheitszustand) und zwei Drittel (Wohlbefinden; Burnout) der Hamburger Lehrkräfte im Be-
reich eines erhöhten Gesundheitsrisikos. Der Beruf von Lehrkräften gehört traditionell sicher-
lich zu den Berufen mit einer höheren mentalen Belastung. Eine stärkere Verbreitung von psy-
chischen Erkrankungen und erhöhte Anteile früheren Ausscheidens aus dem Beruf sind häufig 
diskutierte Folgewirkungen. Aber dies ist gerade kein Grund dafür, jetzt die Hände in den 
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Schoß zu legen. Denn die aktuellen Hamburger Befunde unterstreichen erneut den großen 
Abstand von Lehrkräften zum repräsentativen Mittel gleich mehrerer Indikatoren bei allen 
Berufen. Jene weisen eine deutlich höhere Arbeitszufriedenheit und Wohlbefinden auf und 
verfügen über höhere Anteile an Personen, die von einem guten Gesundheitszustand berich-
ten. Die Hamburger Ergebnisse scheinen insgesamt sehr typisch für Lehrkräfte in Deutschland 
zu sein, bei vielen wichtigen Kriterien (Arbeitszufriedenheit, Wohlbefinden, Gesundheitszu-
stand, Präsentismus, Respektlose Behandlung und Konflikten sowie beim digitalen Stress) sind 
die Anteile der Hochbelasteten in etwa auf dem Niveau der früheren Lehrkräfte-Umfragen 
(Frankfurter Studie 2020, Sachsenstudie 2022, Berliner Studie 2023/2024).  

Bei Kriterien, die mit der Arbeitszeit-Regelung verknüpft sind, sind die Ergebnisse in Hamburg 
dagegen uneindeutig. Es ist nicht zu erkennen, ob das abweichende Jahresarbeitszeitmodell 
in Hamburg gegenüber dem Deputatmodell zu einer Entlastung bei subjektiven Beanspru-
chungen führt oder nicht. Einerseits ist der Anteil der Lehrkräfte, die angeben, dass der Um-
fang außerunterrichtlicher Aufgaben nicht mehr im Rahmen liegt in Hamburg (37%) geringer 
als in Berlin (46%). Jedoch finden sich in anderen Ländern mit Deputatsystem sowohl höhere 
(Frankfurt 40%) als auch niedrigere Anteile (Sachsen 30%). Der Anteil der Lehrkräfte, die ein 
ungesundes Arbeitstempo anschlagen, ist in Hamburg geringer als in Berlin, aber es fehlen 
weitere Vergleichswerte. Drittens liegt der Anteil der Lehrkräfte, die keine Zeit mehr für pri-
vate Interessen haben in Hamburg (24%) auf dem Niveau von Berlin (24%) und Sachsen (22%) 
ς aber über dem Niveau in der Digitalisierungsstudie 2021 und in Niedersachsen 2017 (je 
15%). Auch beim Burnout, was als Folge hoher Arbeitsintensität gesehen werden könnte, 
weist Hamburg zwar eine kleinere Gruppe (18%) mit erhöhtem Risiko auf als in Berlin (24%) 
und Sachsen (21%), aber die Lehrkräfte im Frankfurt hatten die kleinste Risikogruppe (16%). 

Insofern geben diese Vergleiche eher der Vermutung Nahrung, dass sich die aktuellen Arbeits-
belastungen in Sachsen, Berlin und Hamburg gegenüber der Situation vor der Pandemie er-
höht haben könnten. Während beim repräsentativen Mittel aller abhängig Beschäftigten der 
selbstberichtete Gesundheitszustand gegenüber 2019 unverändert geblieben ist, stellt er sich 
in allen Befragungen von Lehrkräften nach der Pandemie ungünstiger dar als vor der Pande-
mie. Auch die Risikogruppen beim Burnout haben gegenüber Frankfurt 2020 von damals 70% 
auf 76 bis 79% zugenommen. Des Weiteren ist auch die Gruppe, die angibt, keine Zeit mehr 
für ihr privates Leben zu haben, nach der Pandemie um 7 bis 9% größer als vor der Pandemie. 
Ob sich die Gesundheitsrisiken für Lehrkräfte in Hamburg erhöht haben, kann natürlich auf-
grund dieser Vergleichsdaten aus anderen Bundesländern nicht sicher gesagt werden. Sie sind 
aber in jedem Fall zu hoch.  
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11 Lehrkräfte in der Gratifikationskrise 

Wer eine Ausbildung absolviert und dann in einen Beruf eintritt, verbindet dies mit bestimm-
ten Erwartungen. Dabei spielen Vorstellungen von den Anforderungen eine Rolle, die man im 
Beruf bewältigen, und von der Leistung, die man erbringen muss. Ferner sind Vorstellungen 
Ǿƻƴ ŘŜƴ ƛŘŜŜƭƭŜƴ ǳƴŘ ƳŀǘŜǊƛŜƭƭŜƴ ±ƻǊǘŜƛƭŜƴ όαDǊŀǘƛŦƛƪŀǘƛƻƴŜƴάύ ǿƛŎƘǘƛƎΣ ŘƛŜ Ƴŀƴ Ƴƛǘ ŘŜǊ ōŜǊǳŦπ
lichen Position erlangen kann; beispielsweise attraktive Arbeitsinhalte, soziale Anerkennung 
und gesellschaftlichen Status. Zudem gibt es Erwartungen an das Gehalt und die Entwicklungs- 
und Karrieremöglichkeiten. Dies gilt für jeden Beruf. Lehrkräfte haben durch mehrjähriges 
Lehramtsstudium sowie i.d.R. achtzehnmonatiges Referendariat persönlich erheblich inves-
tiert und sich damit für ihren Berufs- und Lebensweg auch ziemlich festgelegt ς dafür erwarten 
sie dann eine entsprechende Gegenleistung, wenn sie den Beruf ausüben.  

Man kann sich das als eine Art psychologischen Anhang zum Arbeitsvertrag vorstellen, der 
zwischen Beschäftigten und ihren Arbeitgeber*innen geschlossen wird. Dieser enthält die im-
pliziten Vorstellungen darüber, welche (eigenen) Leistungen als angemessen gelten und wel-
che Gegenleistungen von der arbeitgebenden Instanz erwartet werden. Wird dieser soziale 
Tausch als gerecht empfunden, sind die Beschäftigten zufrieden mit dem, was sie beruflich 
erreicht haben. Im Unterschied zu wissenschaftlichen Ansätzen, die das Verhältnis von Belas-
tungen und Ressourcen auf der Ebene der jeweiligen Tätigkeiten bewerten (dazu mehr im 
Kap. 12), wird in diesem Kapitel das Arbeitsverhältnis (Arbeitsanforderungen, Anerkennung, 
Entgelt und Beschäftigungssicherheit) betrachtet. Werden die Erwartungen an den sozialen 
Tausch nämlich verletzt, verursacht dies starke Emotionen und Stress mit negativen Auswir-
kungen auf die mentale und physische Gesundheit. α5ŀǎ όΧύ ¦ƴƎƭŜƛŎƘƎŜǿƛŎƘǘ ȊǿƛǎŎƘŜƴ ŜǊπ
brachtem Arbeitseinsatz und erwartetem, oder erfahrenem Gewinn wird entweder (seltener) 
in Form eines dramatischen Lebensereignisses erlebt (z.B. versagte Beförderung, Deklassie-
rung trotz guter Leistung, Entlassung bei hohem Arbeitseinsatz), oder (häufiger) in Form wie-
derkehrender Erwartungsenttäuschungen und Frustrationen im alltäglichen Leistungszusam-
ƳŜƴƘŀƴƎ ŘŜǊ 9ǊǿŜǊōǎŀǊōŜƛǘΣ ŘƛŜ ƛƴ YŀǳŦ ƎŜƴƻƳƳŜƴΣ ōŀƎŀǘŜƭƭƛǎƛŜǊǘ ƻŘŜǊ ǾŜǊŘǊŅƴƎǘ ǿŜǊŘŜƴΦά 
(Siegrist, 2015, S. 21). Die starken Emotionen und Stressreaktionen bei einem solchen Un-
ƎƭŜƛŎƘƎŜǿƛŎƘǘ όαLƳōŀƭŀƴŎŜάύ sind dadurch bedingt, dass das zentrale menschliche Bedürfnis 
nach sozialer Anerkennung verletzt wird, αǿŜƛƭ ǾŜǊǎŀƎǘŜ !ƴŜǊƪŜƴƴǳƴƎ ŀƭǎ .ǊǳŎƘ ŜƛƴŜǎ ƎǊǳƴŘπ
legenden, in der Evolution menschlicher Vergesellschaftung tragenden Prinzips, der Norm so-
ȊƛŀƭŜǊ wŜȊƛǇǊƻȊƛǘŅǘΣ ŜǊƭŜōǘ ǿƛǊŘΦά (Siegrist, 2015, S. 22). Die dadurch bedingten Gesundheitsfol-
gen sind mit einer wirklich beeindruckenden Anzahl von Studien inzwischen solide belegt wor-
den (Siegrist, 2012a). Dazu zählen zahlreiche Einschränkungen des Wohlbefindens und der 
Gesundheit, erhöhte krankheitsbedingte Fehlzeiten aber vor allem auch ein höheres Risiko für 
Herz-Kreislauf-, sowie vielfältige psychiatrische Erkrankungen. Oder anders formuliert: Durch 
ein günstiges Verhältnis von Anstrengungen und Gratifikationen erzeugte positive Emotionen 
fördern Wohlbefinden (Wellbeing) und Gesundheit (Siegrist, 2012a, S. 2). 

In diesem Kapitel soll analysiert werden, inwieweit die Erwartungen von Hamburger Lehrkräf-
ten an ihren Beruf gegenwärtig im Schulalltag erfüllt werden. Wie der Titel des Kapitels α[ŜƘǊπ
ƪǊŅŦǘŜ ƛƴ ŘŜǊ DǊŀǘƛŦƛƪŀǘƛƻƴǎƪǊƛǎŜά bereits verrät, steht es nicht gut um den Beruf. Vielmehr lässt 
sich zeigen, dass für viele Lehrkräfte der soziale Tausch nicht mehr ausgeglichen ist, sie also 
das Gefühl haben, viel mehr in den Beruf einzubringen als sie am Ende zurückbekommen. Das 
Ausmaß dieser Problematik und seine Bedeutung, sollen hier genauer ausgeleuchtet werden.  



Lehrkräfte in der Gratifikationskrise   

252 

Zur Methode 

Grundlage der Bewertung ist der Fragebogen zur Effort-Reward-Imbalance (ERI) von Siegrist 
et al. (2004), eine aus siebzehn Fragen bestehende Bewertung von Anstrengungen und Grati-
fikationen (Tabelle 33). Auf der Seite der Gratifikationen werden drei große Bereiche unter-

schieden, die auch jeweils 
für sich eine große Bedeu-
tung für die Gesundheit von 
Beschäftigten haben 
(Siegrist, 2012a): erfahrene 
Wertschätzung, Beschäfti-
gungssicherheit sowie die 
Erfüllung von Aufstiegs- und 
Karriereerwartungen. Der 
Fragebogen begründet ein 
vom Bundesamt für Ar-
beitsschutz und Arbeitsme-
dizin anerkanntes Verfah-
ren zur Verhältnispräven-
tion. 

Bei der Auswertung folgen 
wir der Vorgehensweise bei 
Siegrist et al. (2004), um ei-
nen direkten Vergleich mit 
früheren Studien durchfüh-
ren zu können. (In jüngeren 
Versionen wurden die Ant-
wortoptionen leicht verän-
dert.) Demnach führen die 
jeweiligen Antworten auf 
jede Frage zu Punktwerten 
zwischen 1 und 5. Die Er-
gebnisse zu jedem Thema 
werden als Summenwerte 
der Einzelfragen ausgewie-
sen (z.B. Anstrengung). Bei 
sechs Fragen zu Anstren-
gung lassen sich also zwi-
schen 6 und 30 Punkten er-

reichen. Der Anstrengungs-Gratifikations-Quotient ermittelt sich aus dem Verhältnis von An-
strengungen und Gratifikationen, wobei die unterschiedliche Anzahl an Variablen durch einen 
Korrekturfaktor ausgeglichen wird. Bei einem Quotienten oberhalb von 1,0 (Imbalance) liegt 
ein hohes Risiko für die Gesundheit vor. Dies haben zahlreichen Studien belegt. Beispielsweise 
gaben Beschäftigte im oberen Drittel des Quotienten eine αƳŜƘǊ ŀƭǎ нΦр-fach erhöhten Wahr-
scheinlichkeit an, in den letzten beiden Jahren durch körperliche Beschwerden bedingte erheb-
liche Einschränkungen der Leistungsfähigkeit und des Wohlbefindens erfahren zu haben, im 
±ŜǊƎƭŜƛŎƘ Ȋǳ !ƴƎŜƘǀǊƛƎŜƴ ŘŜǊ wŜŦŜǊŜƴȊƎǊǳǇǇŜ όǳƴǘŜǊŜǎ ¢ŜǊȊƛƭύά (Rödel et al., 2004, S. 233). Stu-
dien kommen zu dem Ergebnis, dass Lehrkräfte, die eine Imbalance aufweisen, mit viermal 

Fragebogen nach Siegrist u.a. (2004) 

Anstrengung 

ERI01 Aufgrund des hohen Arbeitsaufkommens besteht häufig großer 
Zeitdruck. 

ERI02 Bei meiner Arbeit werde ich häufig unterbrochen und gestört. 

ERI03 Bei meiner Arbeit habe ich viel Verantwortung zu tragen. 

ERI04 Ich bin häufig gezwungen, Mehrarbeit zu leisten. 

ERI05 Meine Arbeit ist körperlich anstrengend. 

ERI06 Im Laufe der letzten Jahre ist meine Arbeit immer mehr geworden. 

Wertschätzung 

ERI07 Ich erhalte von meinen Vorgesetzten die Anerkennung, die ich verdiene. 

ERI08 Ich erhalte von meinen Arbeitskolleg*innen die Anerkennung, die ich 
verdiene. 

ERI09 Ich erhalte in schwierigen Situationen angemessene Unterstützung. 

ERI10 Ich werde bei meiner Arbeit ungerecht behandelt. (umgekehrt) 

ERI15 Wenn ich an all die erbrachten Leistungen und Anstrengungen denke, 
halte ich die erfahrene Anerkennung für angemessen. 

Beschäftigungssicherheit 

ERI12 Ich erfahre - oder erwarte - eine Verschlechterung meiner 
Arbeitssituation. (umgekehrt) 

ERI13 Mein eigener Arbeitsplatz ist gefährdet. (umgekehrt) 

Aufstieg 

ERI14 Wenn ich an meine Ausbildung denke, halte ich meine berufliche 
Stellung für angemessen. 

ERI11 Die Aufstiegschancen in meinem Bereich sind schlecht. (umgekehrt) 

ERI16 Wenn ich an all die erbrachten Leistungen und Anstrengungen denke, 
halte ich meine persönlichen Chancen des beruflichen Fortkommens für 
angemessen. 

ERI17 Wenn ich an all die erbrachten Leistungen denke, halte ich mein Gehalt 
für angemessen. 

Tabelle 33: ERI-Fragebogen 



  Kapitel 11 

253 

höherer Wahrscheinlichkeit an affektiven Störungen wie Depressionen leiden als Personen 
mit einer positiven Bilanz (Lehr et al., 2009, S. 378; Rödel et al., 2004, S. 233). 

Dies wird damit erklärt, dass in diesen Fällen 
die Anstrengungen die Gratifikationen über-
steigen und Beschäftigte eine erhöhte emoti-
onale Stressreaktion entwickeln. Sie erleben 
eine Gratifikationskrise. Nach Ergebnissen 
von Lehr et al. (2009) beginnt der Bereich er-
höhten Risikos bereits bei 0,715. Diese 
Grenze wird methodisch übernommen, aber 
in allen Auswertungen und Grafiken nur ein-
stellig dargestellt (0,7). Entsprechend er-
scheint es für Vergleiche sinnvoll, zusätzlich 
zur Imbalance (Quotient oberhalb von 1,0) 
zwischen einer Gruppe mit einer positiven Bi-
lanz von Anstrengungen und Gratifikationen 
(positive Bilanz bis 0,7) und einer Gruppe, die 
Schwierigkeiten hat, beides auszubalancie-
ren (Balance-Bereich 0,7 ς 1,0), zu unter-
scheiden.  

Bei der statistischen Überprüfung der Zu-
rechnung der Fragen zu den Bereichen (z.B. 

Anstrengung usw.) im Sample mittels Faktoranalyse mussten wir feststellen, dass die Frage 
ERI12 (erfahrene/erwartete Verschlechterung der Arbeitssituation) sich nicht als Gratifikation 
darstellte, sondern von Lehrkräften inzwischen als Anstrengung aufgefasst wird. Im Original-
fragebogen wird sie (ebenso wie ERI10, ERI11, ERI13) negativ gefragt, aber positiv (also revers 
als Gratifikation) ausgewertet. ERI12 lädt aber in einer Faktoranalyse der Sampledaten ein-
deutig auf den ersten Faktor (Anstrengung) ς ebenso in der Auswertung der Berliner Studie. 
Lehrkräfte in Hamburg und Berlin haben offenbar keine optimistischen Erwartungen an die 
zukünftige Entwicklung ihres Berufes. 

Dieser Wechsel in der Bedeutung der Variable hat zur Konsequenz, dass wir für eigene Aus-
wertungen den statistischen Zusammenhängen unseres Samples folgten, also ERI12 wie eine 
Anstrengung behandeln. Dadurch verändert sich die Gewichtung der Fragen (sieben Anstren-
gungen zu zehn Gratifikationen) und entsprechend der Gewichtungsfaktor bei der Ermittlung 
des Quotienten (Siegrist et al., 2004). Bei Vergleichen mit anderen Studien, ermitteln wir die 
Werte jedoch in klassischer Weise, d.h. ERI12 wird dann als Gratifikation behandelt (Beschäf-
tigungssicherheit). Dies erklärt unterschiedliche Angaben z.B. über die Größe der Gruppe in 
der Imbalance oder einzelne Werte im Abschnitt 5, wo die Ergebnisse mit anderen Studien 
verglichen werden. 

11.1 Etwa 30% der Lehrkräfte befinden sich in der Gratifikationskrise 

Verschaffen wir uns im Folgenden zunächst einmal einen Überblick über die Lage unter den 
Hamburger Lehrkräften (Abbildung 112). Die insgesamt 875 Lehrkräfte, die alle Fragen zum 
ERI beantwortet haben, teilen sich auf die drei oben beschriebenen Risikogruppen wie folgt 
auf: 36% ziehen eine positive Bilanz von Anstrengung und Gratifikation (Quotient bis 0,7). 35% 
der Lehrkräfte befinden sich im Balance-Bereich zwischen 0,7 und 1,0. 29% der Lehrkräfte 

Abbildung 111: Der Anstrengungs-Gratifikations-
Quotient 



Lehrkräfte in der Gratifikationskrise   

254 

ōŜŦƛƴŘŜƴ ǎƛŎƘ ƛƴ ŘŜǊ DǊŀǘƛŦƛƪŀǘƛƻƴǎƪǊƛǎŜΦ {ƛŜ ŜǊŦŀƘǊŜƴ ŜƛƴŜ αLƳōŀƭŀƴŎŜά ǳƴŘ ƘŀōŜƴ Řŀǎ ƘǀŎƘǎǘŜ 
Gesundheitsrisiko der drei Gruppen. 

Der Anteil von 29% ergibt sich auf Basis der 
angepassten Berechnung des Quotienten 
(siehe oben). Bei einer Berechnung nach 
Siegrist et al. (2004) läge der Wert sogar bei 
32,7%. Auch bei der angepassten Berech-
nungsweise erscheint es uns sinnvoll, einen 
Grenzwert von 1,0 anzunehmen. Denn neben 
Aspekten der Vergleichbarkeit ist daran zu er-
innern, dass der Grenzwert 1,0 auch bei 
Siegrist et al. (2004) keine absolute Grenze 
darstellt, ab der eine Gesundheitsgefährdung 
auftritt. Vielmehr haben auch Beschäftigte 
mit einem Wert von 0,9 ein höheres Gesund-
heitsrisiko als Personen mit einem Wert von 
z.B. 0,6. 

Es gibt keine relevanten Unterschiede zwi-
schen Stadtteilschulen und Gymnasien. Der 
Anteil in der Gratifikationskrise ist unter Lehr-
kräften mit Schulleitungsaufgaben mit 22% 
geringer (nicht signifikant) als unter Lehrkräf-

ten (30%) oder Sonderpädagog*innen (29%). Dies liegt daran, dass erstere Gratifikationsmerk-
male (v.a. Aufstieg) etwas höher bewerten. Zudem verbinden sie mit ihrer Rolle keine erhöh-
ten Anstrengungen (22,8 statt 23,6 Punkte). Sie gelangen in die Rolle der Schulleitung i.w.S. 
durch Auswahl- und Eignungsprozesse, was sich offenbar auch positiv in ihrer subjektiven Be-
urteilung von Anforderungen niederschlägt. 

Von den Vollzeitkräften befinden sich 33% in einer Gratifikationskrise, während es bei Teilzeit-
kräften 26% sind (signifikant). Der Unterschied ist in Hamburg größer als in Berlin. Er kommt 
dadurch zustande, dass Vollzeitkräfte eine etwas höhere Anstrengung (23,8%) wahrnehmen 
als Teilzeitkräfte (23,3%) und gleichzeitig die Gratifikation schwächer bewerten (39,5 zu 
40,9%). Geschlechterunterschiede werden wie in Berlin nicht signifikant. Während in Ham-
burg der Anteil der Männer in der Imbalance ca. 2% Prozentpunkte höher ist, war er im Se-
kundarbereich in Berlin um 5% geringer. Insofern zeigt sich kein einheitliches Muster unter 
Lehrkräften. Auch Alter spielt keine Rolle.  

11.2 Signifikant schlechtere Gesundheitswerte und ein eingeschränktes Wohlbe-
finden bei Lehrkräften in der Gratifikationskrise 

Das Modell der Effort-Reward-Imbalance von Siegrist et al. (2004) wurde entwickelt, um die 
Gesundheitsfolgen von Arbeit genauer zu untersuchen. Entsprechend der Annahmen des Mo-
dells, weisen die knapp 30% der Hamburger Lehrkräfte, die sich in der Gratifikationskrise be-
finden, auch eine signifikant schlechtere Gesundheitssituation auf. Dies lässt sich zeigen, in-
dem wir die drei Gruppen, also die mit positiver Bilanz, im Balance-Bereich und die in der 
Imbalance miteinander vergleichen.  
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Abbildung 112: Lehrkräfte mit Gratifikationskrise 
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Arbeitszufriedenheit 

Ein zentrales Kriterium für die längerfristige Motivation von Beschäftigten ist die Arbeitszu-
friedenheit. Gemessen wird sie mit der Frage Alles in allem: Wie zufrieden sind Sie mit Ihrer 
Arbeit? Bitte Antworten Sie auf einer Skala von 0 = "ganz und gar unzufrieden" bis 10 = "ganz 
und gar zufrieden". Hamburger Lehrkräfte erreichen eine durchschnittliche Arbeitszufrieden-
heit von 6,1 von 10 Punkten (Abbildung 113). Dies liegt unter den Vergleichswerten unserer 
Befragungen 2023/2024 in Berlin (6,3), Sachsen 2022 (6,2) und Frankfurt 2020 (6,6).  

 

 

Lehrkräfte, die eine positive Bilanz von An-
strengungen und Gratifikationen ziehen, er-
reichen 7,0 Punkte. Lehrkräfte im Balance-
Bereich liegen noch oberhalb des Mittelwer-
tes (6,3), während Lehrkräfte in der Gratifika-
tionskrise ihre Arbeitszufriedenheit deutlich 
abgeschlagen mit 4,7 Punkten bewerten. Die 
Differenz zwischen den Extremgruppen ist 
mit 2,3 Punkten sehr groß, größer als in Berlin 
(2,1 Pkt.).  

Wohlbefinden (Wellbeing) 

Die Gratifikationskrise schlägt sich auch deut-
lich im Wohlbefinden (Wellbeing) nieder. Ein-
gesetzt wird das in der europäischen Statistik 
etablierte Instrument WHO5. Es basiert auf 
fünf Fragen, die die persönliche Energie und 
das Engagement der Befragten messen (z.B. 
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Abbildung 114: Gratifikationsbilanz und Wohlbe-
finden 
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In den letzten Wochen habe ich mich energetisch und aktiv gefühlt). Die Skala wird auf 100 
Punkte berechnet. Hamburger Lehrkräfte erreichen einen mittleren Wert von 41,9 Punkten 
(Abbildung 114). In Berlin 2023/2024 lag der Wert etwa auf gleicher Höhe (41,6), während er 
in Sachsen 2022 darunter lag. Erneut zeigen sich große Unterschiede im Wohlbefinden je 
nachdem welche Bilanz die Befragten aus dem Vergleich von Anstrengungen und Gratifikati-
onen ziehen. Lehrkräfte mit einer positiven Bilanz erreichen 50 Punkte, während Lehrkräfte in 
der Gratifikationskrise nur 31 Punkte erreichen. Letztere befinden sich damit in einem Bereich 
erhöhten Gesundheitsrisikos (siehe Kap. 10).  

Psychische Erschöpfung (Burnout CBI) 

Die Bewertung von Anstrengung und Gratifikation ist auch signifikant mit der psychischen Er-
schöpfung assoziiert, die mit dem Burnout Indikator (Copenhagen Burnout Indicator CBI) ge-
messen wird. Der Indikator für Burnout umfasst eine Skala mit fünf Fragen, die auf 100 Punkte 
bezogen wird (Kristensen et al., 2005). In umfangreichen Erhebungen in den Jahren 2012 und 
2017 wurden mit diesem Instrument 54.066 Lehrkräfte aus Baden-Württemberg und 77.089 
aus Nordrhein-Westfalen untersucht und mit anderen Berufen verglichen (Nübling et al., 
2018; Nübling et al., 2012). Während zum selben Zeitpunkt alle anderen Berufe zusammen 
einen Burnout-Wert von 42 Punkten aufwiesen, zeigte sich bei Lehrkräften ein demgegenüber 
erhöhter Burnout-Wert: 46 Punkte bei Lehrkräften in BaWü (2012) und 49 Punkte in NRW 
(2018). Seitdem fanden wir bei allen unseren Erhebungen erhöhte Werte für Lehrkräfte: 

Erhebung Burnout (CBI)  Quelle  
2020 56  Frankfurter Studie 
2021 51  Digitalisierungsstudie (bundesweit) 
2022 60  Sachsen Studie 
2023/2024 60  Berlin 
2024 59  Hamburg 
 

Die höheren Mittelwerte aller Lehrkräfte indizieren bereits eine erhöhte Prävalenz von Burn-
out gegenüber anderen Berufen (Abbildung 115). Dabei erzielt die Gruppe in der Gratifikati-
onskrise erwartungsgemäß einen weit über dem Mittelwert von 58,7 Punkten liegenden Wert 
von 69 Burnout-Punkten. Lehrkräfte im Balance-Bereich erreichen 59 Punkte, während Lehr-
kräfte mit positiver Bilanz von Anstrengung und Gratifikation nur 50 Punkte aufweisen ς und 
damit in die Nähe des Mittelwerts der übrigen Berufe kommen. Auch beim selbst bewerteten 
Gesundheitszustand unterscheiden sich Lehrkräfte mit Gratifikationskrise signifikant von den 
anderen Gruppen durch eine schlechtere Gesundheitseinschätzung (ohne Abbildung).  

Alles in allem zeigt sich, dass Lehrkräfte in der Gratifikationskrise nicht nur einem höheren 
Gesundheitsrisiko ausgesetzt sind, sondern auch bereits sehr viel ungünstigere Gesund-
heitsindikatoren aufweisen, die zusammen genommen wichtige Signale zur Aktivierung des 
Arbeits- und Gesundheitsschutzes darstellen.  
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11.3 Ansatzpunkt für den Arbeits- und Gesundheitsschutz von Lehrkräften 

Es wurde gezeigt, dass es einen hohen Anteil an Lehrkräften in Hamburg gibt, die sich in einer 
Gratifikationskrise befinden. Dies bedeutet, dass sie einem signifikant erhöhten Gesundheits-
risiko ausgesetzt sind. Im folgenden Abschnitt sollen daher Ansatzpunkte für einen verbesser-
ten Arbeits- und Gesundheitsschutz herausgearbeitet werden.  

Es ist ohne weitere Analyse klar, dass eine Verbesserung der einzelnen Elemente, die im Fra-
gebogen zur Effort-Reward-Imbalance (ERI) direkt gefragt werden, auch zu einem besseren 
Anstrengungs-Gratifikations-Quotienten (AGQ) beitragen würde: Also weniger Anstrengun-
gen (weniger Zeitdruck, weniger Unterbrechungen usw.) und mehr Gratifikationen (mehr 
Wertschätzung, bessere Vergütung usw.) würden helfen. Das ist durch die Methode bedingt. 
Um solche und vergleichbare Anstrengungen unabhängig vom Instrument analysieren zu kön-
nen, werden konkrete schulspezifische Belastungen sowie allgemeine Belastungen aufgrund 
der Tätigkeiten als Lehrkraft in Kap. 12 beschrieben mit einer eigenen Methode (dem DGB-
Index Gute Arbeit) analysiert. 

An dieser Stelle ziehen wir Aspekte der Beschäftigungssituation und allgemeinen Rahmenbe-
dingungen heran, um zu zeigen, dass sie sehr eng mit der Bewertung des Anstrengungs-Grati-
fikations-Quotienten verbunden sind. Diese statistischen Zusammenhänge stellen keinen 
Nachweis der Kausalität dar. Jedoch macht die Menge ähnlicher und gleichgerichteter Zusam-
menhänge klar, dass diese nicht auf Zufall beruhen, sondern vielmehr Ansatzmöglichkeiten 
für eine systematische Verbesserung der Beschäftigungsbedingungen bieten. 

Lehrkräfte, die ihre beruflichen Anforderungen nicht mehr mit dem privaten Leben verein-
baren können, haben ein sehr stark erhöhtes Gesundheitsrisiko 

Bei vielen hochqualifizierten Berufen mit einerseits großer Verantwortung und andererseits 
großen Entscheidungsspielräumen bezüglich ihrer Arbeit stellt sich die Herausforderung, eine 
angemessene Balance zu finden zwischen den beruflichen Anforderungen und dem privaten 
Leben. Dies gilt in besonderer Weise für die Lehrkräfte, die aufgrund der Vielzahl der anfallen-
den Aufgaben ihre veranschlagte Arbeitszeit regelmäßig überschreiten müssen.  

Um herauszufinden, welchen Zusammenhang es zwischen der Vereinbarkeit (Lässt Ihnen Ihre 
Arbeit genügend Zeit für Familie, Partner/in, Freundschaften und private Interessen?) und dem 
Gesundheitsrisiko der Lehrkräfte gibt, wurden drei Gruppen gebildet. Eine Gruppe mit 18% 
der Befragten, die in hohem Maße Zeit für private Interessen hat. (Dieser Gruppe wurden drei 
Personen zugeschlagen, die die Antwortoption in sehr hohem Maße gewählt haben. Die letzte 
Gruppe wäre zu klein, um eigenständig ausgewertet zu werden.) Als weitere Gruppen wurden 
59% der Lehrkräfte zusammengefasst, die in geringem Maße und 24%, die nein geantwortet 
haben. In der Auswertung (Abbildung 116) ergibt sich ein auffallend hoher Wert des AGQ von 
1,08 für die Gruppe, die nicht mehr genügend Zeit für ihre Familie, Freundschaften und priva-
ten Interessen findet. Diese Gruppe ist einem sehr hohen Gesundheitsrisiko ausgesetzt, zu 
den anderen beiden Gruppen besteht ein deutlicher Unterschied.  

Wer nicht mehr genug Zeit hat, nimmt dies gegenüber der Gruppe mit ausreichend Zeitres-
sourcen (in hohem Maße) sowohl als deutlich erhöhte Anstrengung (+6 Punkte) als auch als 
fehlende Gratifikation wahr (-6,6 Punkte). Auf der Seite der Anstrengungen liegen die größten 
Unterschiede bei Mehrarbeit (ERI04), Zeitdruck (ERI01) sowie immer mehr Arbeit (ERI06) und 
Verschlechterung der Arbeitssituation (ERI12_recod.). Bei Gratifikationen sind sowohl Auf-
stiegsvariablen als auch Wertschätzung beteiligt. Die berufliche Situation (ERI16) und das Ge- 
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halt (ERI17) werden nicht mehr mit der er-
brachten Leistung in einem angemessenen 
Verhältnis gesehen. Die eigene Leistung er-
fährt zu wenig Anerkennung (ERI15), es wer-
den Ungerechtigkeiten wahrgenommen 
(ERI10) und zudem eine ausreichende Unter-
stützung in schwierigen Situationen vermisst 
(ERI09). (Diese Situationsbeschreibung ent-
spricht auch der Situation in Berlin, mit leicht 
abweichenden Werten.) Lehrkräfte mit ho-
hen Vereinbarkeitsproblemen signalisieren 
also aufgrund der Dauerbelastung ihres Beru-
fes eine weitreichende Verunsicherung ihrer 
beruflichen Situation.  

Eine generelle Entlastung von Aufgaben 
würde einen sehr großen Hebel darstellen, 
um die Gesundheitssituation nachdrücklich 
zu verbessern. Wahrscheinlich würden auch 
temporäre Entlastungen in schwierigen Situ-
ŀǘƛƻƴŜƴ όȊΦ.Φ ƎǊƻǖŜ YƭŀǎǎŜƴΣ αǎŎƘǿƛŜǊƛƎŜά 
Klassen, hoher Korrekturdruck o.ä.) eine ge-
sundheitsförderliche Wirkung haben. 

Entlastungen bei den außerunterrichtlichen 
Aufgaben senken das Gesundheitsrisiko 

Ein zentraler Diskussionspunkt bei der beruf-
lichen Situation von Lehrkräften ist seit lan-
gem das Problem des hohen Anteils an sog. 
außerunterrichtlichen Aufgaben. Lehrkräfte 
unterrichten nicht nur, sondern bewältigen 
gemeinsam auch einen großen Teil der Schul-
organisation. Eine gleichmäßige Verteilung 
dieser Aufgaben im Kollegium stellt eine Her-
ausforderung dar. Viele Aufgaben erfordern 
zudem Kompetenzen (z.B. IT-Betreuung, be-
hördliche Auflagen, Inklusionsaufgaben, 
Budget, Öffentlichkeitsarbeit etc.), die nicht 
zu den Kernkompetenzen von Lehrkräften 
gehören. Der Anteil dieser Aufgaben steigt 
seit Jahren und setzt Lehrkräfte unter Zeit-
druck.  

Werden die Lehrkräfte gefragt, ob der Umfang der außerunterrichtlichen Aufgaben für sie im 
Rahmen liege oder nicht, antworten 5%, dass diese im Rahmen liegen. Für 58% liegen sie teil-
weise im Rahmen und 37% der Lehrkräfte äußern, dass sie nicht mehr im Rahmen liegen wür-
den. (Bei dieser Auswertung haben nur 644 Befragte beide Fragen beantwortet, da sie in zwei 
verschiedenen Umfragen gestellt worden sind.) In Berlin war die Gruppe derjenigen, für die 
die Aufgaben den Rahmen sprengen, mit 47% größer. Es zeigt sich, dass eine erhöhte 

0,68

0,88

1,08

0,0

0,2

0,4

0,6

0,8

1,0

1,2

In hohem Maß
(n = 155)

In geringem Maß
(n = 513)

Nicht genügen Zeit
für Privates
(n = 206)

A
n

st
re

n
g

u
n

g
s-G

ra
tif

ik
a
ti
o

n
s-Q

u
o

tie
n
t

Vereinbarkeit von Beruf und privatem Leben

Anstrengungs-Gratifikations-Quotient in 
Abhängigkeit von der Zeit, die man für 

Familie und private Interessen hat
Mittelwerte (n = 874)*

* Alle Mittelwertunterschiede signifikant

Durchschnitt: 0,89

Abbildung 116: Private Zeit und AGQ 
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Belastung durch außerunterrichtliche Aufgaben signifikant mit einem erhöhten AGQ und da-
mit einem erhöhten Gesundheitsrisiko verbunden ist (Abbildung 117). Dies resultiert v.a. aus 
einer deutlich erhöhten Wahrnehmung der Anstrengungen (5,3 Punkte), zu der v.a. vier Vari-
ablen beitragen: man werde bei der Arbeit ständig gestört (ERI02), fühle sich stärker gezwun-
gen, Mehrarbeit zu leisten (ERI04), der Zeitdruck nimmt zu (ERI01) und die Arbeitssituation 
verschlechtere sich (ERI12_umcod.). Umgekehrt werden Gratifikationen um 5,9 Punkte un-
günstiger bewertet. Die Hamburger sind bezüglich der Gratifikationen kritischer als die Berli-
ner (Differenz von nur 3,6 Punkten). Die gleichen Aspekte, die auch in Berlin den Unterschied 
ausmachen, werden in Hamburg schlechter bewertet: fehlende Unterstützung (ERI09), unan-
gemessenes Entgelt (ERI17) und fehlende Anerkennung der Leistung (ERI15). Es ist daher zu 
empfehlen, den Umfang dieser Aufgaben zu reduzieren (z.B. durch Abgabe an andere Beschäf-
tigtengruppen) und daraus erwachsende Belastungen in geeigneter Weise auszugleichen.  

Der Einfluss kleinerer Klassen auf das Gesundheitsrisiko ist nicht eindeutig 

Eine wichtige Rahmenbedingung, die zu unterschiedlichen Belastungen bei Lehrkräften bei-
tragen kann, ist die Klassengröße. Große Klassen sind schwieriger zu unterrichten, erfordern 
mehr Energie und sie erhöhen den Korrekturaufwand.  

Für Berlin konnten wir zeigen, dass die Klassengröße ebenfalls einen Einfluss auf das Gesund-
heitsrisiko von Lehrkräften hat. Dieser Zusammenhang ließ sich in Hamburg jedoch nicht re-
produzieren: Zwar zeigt sich eine Tendenz, dass Lehrkräfte, die überwiegend große Klassen 
unterrichten, einen AGQ von 0,92 aufweisen, während Lehrkräfte mit ausgeglichenen Klas-
senstärken einen AGQ von 0,86 und diejenigen, die überwiegend kleine Klassen unterrichten, 
einen AGQ von 0,85 erreichen. Diese Unterschiede sind jedoch nicht signifikant. Dies könnte 
daran liegen, dass die zulässigen Klassengrößen in Hamburg niedriger sind als in Berlin. Im 
Hamburger Schulgesetz § 87 (1) wird für die Stadtteilschule (ab Klasse 7) eine Obergrenze von 
25 Schüler*innen festgelegt, während es in Berliner Integrierten Gesamtschulen und Gemein-
schaftsschulen 26 Schüler*innen sind. Im Gymnasium ist der Unterschied noch größer: In 
Hamburg liegt die Obergrenze bei 28, in Berlin bei 32 Schüler*innen. Dies dürfte methoden-
bedingt auch der Hintergrund dafür sein, dass in Hamburg der Anteil der Lehrkräfte mit großen 
Klassen größer ist. Im Sample haben über alle untersuchten Schultypen hinweg 53% der Lehr-
kräfte mehr große Klassen, bei 35% ist das Verhältnis ausgeglichen. 12% haben mehr kleine 
Klassen. In Berlin hatten im Sekundarbereich fast 50% der Lehrkräfte mehr kleine Klassen, 
aber 31% mehr große Klassen.   

Um den Einfluss der Klassengröße auf das Gesundheitsrisiko von Lehrkräften zu ermitteln, 
wurde wie folgt vorgegangen: Die Lehrkräfte der allgemeinbildenden Schulen wurden nach 
der Anzahl ihrer Lerngruppen gefragt. Darüber hinaus wurden sie gebeten mit schulformspe-
zifischen Spannen anzugeben, wie viele dieser Lerngruppen besonders groß bzw. klein sind. 
Dann wurde daraus die Lerngruppenbelastung ermittelt, indem die Anzahl kleiner Lerngrup-
pen negativ und die großer Gruppen positiv gewertet wurden. Eine Lehrkraft mit einer positi-
ven Lerngruppenbelastung hat also mehr große als kleine Klassen, eine mit negativer Lern-
gruppenbelastung mehr kleine als große Klassen, andernfalls ergibt sich ein ausgeglichenes 
Verhältnis. Natürlich handelt es sich dabei um eine pragmatische Vereinfachung. Ob die An-
nahme zutrifft, dass eine kleine Klasse bereits den Mehraufwand einer großen Klasse ausglei-
chen kann, wäre noch genauer zu untersuchen. 
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Eine gezielte Gestaltung der Digitalisierung kann die Gesundheitsrisiken für Lehrkräfte be-
grenzen 

Einen sehr starken Effekt auf die Bewertung 
des AGQ hat auch die pauschale Einschätzung 
der Veränderung der Arbeitsbelastung durch 
die Digitalisierung. Da über 70% eine Ver-
schlechterung wahrnehmen, wurden die un-
teren drei der insgesamt fünf Gruppen zu-
sammengefasst.  

Nach Einschätzung von 27% der Lehrkräfte, 
die diese Frage beantwortet haben, ist ihre 
Belastungssituation unverändert oder hat 
sich verbessert. Für 53% hat die Belastung zu-
genommen, für 20% stark zugenommen. 
Lehrkräfte, die eine starke Zunahme der Be-
lastung wahrnehmen, weisen einen deutlich 
erhöhten AGQ von 1,06 auf, während die an-
deren beiden Gruppen ein signifikant niedri-
geres Gesundheitsrisiko aufweisen (Abbil-
dung 118). Die großen Unterschiede basieren 
sowohl auf höheren Anstrengungen (4,9 
Punkte) als auch weniger Gratifikationen (4,9 
Punkte). Den größten Einfluss bei den An-
strengungen haben dabei drei Variablen, die 
anzeigen, dass die Arbeit in den letzten Jah-
ren immer mehr geworden sei (ERI06), man 
eine Verschlechterung der Arbeitssituation 
erfahre (ERI12-umcod.) und man sich ge-
zwungen fühle, häufig Mehrarbeit zu leisten 
(ERI04). Auf der Seite der Gratifikationen sind 
die größten Unterschiede bei der Anerken-
nung erbrachter Leistung (ERI15) sowie den 
Aufstiegsvariablen Ausbildungsangemessen-
heit (ERI 14) und Angemessenheit des Gehal-
tes (ERI17) zu finden. Auch diese Zusammen-
hänge zeigten sich in Berlin, wobei die Erfah-
rung ungerechter Behandlung (ERI10) dort 
eine stärkere Bedeutung hatte.  

Diese und die nachfolgenden Befunde ver-
deutlichen die wichtige Rolle, die eine hu-
manorientierte Gestaltung des digitalen 
Wandelns in der Schule für die Gesundheit 
der Lehrkräfte in der aktuellen Situation 
spielt.  
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Abbildung 119: Digitaler Stress und AGQ 
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Insbesondere lohnt es sich, bei digitalem Stress zu intervenieren 

Die Bedeutung von digitalem Stress für die Gesundheit von Lehrkräften wurde in Kap. 8 bereits 
herausgearbeitet. Auch in dieser Auswertung zeigt sich, dass Lehrkräfte, die stärkeren digita-
len Stress empfinden, einem signifikant höheren Gesundheitsrisiko unterliegen (Abbildung 
119).  

Verglichen wurden vier Gruppen, die unterschiedlich starken digitalen Stress wahrnehmen: 
14% erleben sehr geringen, 28% geringen, 36% stärkeren und 22% sehr starken digitalen 
Stress. Nur die beiden mittleren Gruppen unterscheiden sich signifikant. Lehrkräfte mit sehr 
hohem digitalen Stress empfinden um 6,3 Punkte erhöhte Anstrengungen. Gratifikationen 
sind 6,5 Punkte geringer. Die Wahrnehmung basiert weitgehend auf den gleichen Gründen 
wie bei der Arbeitsbelastung durch die Digitalisierung (s.o.).  

Weitere Möglichkeiten der Unterstützung bestehen in der Bereitstellung von IT-Support 

Insgesamt haben 55% der Lehrkräfte der Aussage zugestimmt, dass sie beim Einsatz digitaler 
Medien für ihren Unterricht zu wenig Unterstützung erfahren (Kap. 6).  

Für die Analyse werden folgende Gruppen gebildet: 21% der Lehrkräfte erfahren keine ausrei-
chende Unterstützung, 51% eine geringe und 28% eine starke Unterstützung. Fehlende IT-
Unterstützung wird weniger als erhöhte Anstrengung (plus 2,5 Punkte), sondern mehr als feh-
lende Gratifikation wahrgenommen (4,7 Punkte) (Abbildung 120). Besonders stark tragen die 
Einschätzungen bei, man erhalte in schwierigen Situationen keine angemessene Unterstüt-
zung (ERI09) sowie Anerkennung von Kolleg*innen (ERI08) und Vorgesetzten (ERI07). In Ham-
burg spielt Wertschätzung eine etwas stärkere Rolle als in Berlin, wo die Aufstiegsdimensio-
nen stärker zählen. 
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Abbildung 121: Nutzbarkeit der Schul-IT und 
AGQ 
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Eine zuverlässige IT-Infrastruktur mit weniger Störungen und Ausfällen ist gesundheitsför-
derlich 

Dem Statement αbŜǳŜ aŜŘƛŜƴ ǳƴŘ ŘƛƎƛǘŀƭŜ ¢ŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜƴ ƪŀƴƴ ƛŎƘ ƛƳ {ŎƘǳƭŀƭƭǘŀƎ ŀǳŦƎǊǳƴŘ Ȋǳ 
ƘŅǳŦƛƎŜǊ ǘŜŎƘƴƛǎŎƘŜǊ !ǳǎŦŅƭƭŜ ƻŘŜǊ ¦ƴǘŜǊōǊŜŎƘǳƴƎŜƴ ƴƛŎƘǘ ǎƛƴƴǾƻƭƭ ŜƛƴǎŜǘȊŜƴά stimmen beacht-
liche 63% der Lehrkräfte zu (Kap. 6). Die technischen Systeme in den Schulen erfahren so eine 
deutliche Kritik. 

Um den Zusammenhang zwischen technischen Störungen und dem AGQ zu ermitteln, wurden 
drei Gruppen gebildet: 23% der Lehrkräfte erleben wenig technische Störungen (Gut nutzbar), 
51% einen mittleren Umfang (Teilweise nutzbar) und 26% häufige Störungen (Kaum nutzbar). 
Lehrkräfte, die sich in ihrer Schule mit einer unzuverlässigen IT-Infrastruktur auseinanderset-
zen müssen, haben auch einen signifikant höheren AGQ (Abbildung 121). Damit verbunden 
sind sowohl erhöhte Anstrengungen (3,6 Punkte) als auch stark reduzierte Gratifikationen 
(5,0). Erneut trägt hierzu die Wahrnehmung erhöhter Belastung (ERI12_umcod.) am stärksten 
bei. Auf Seiten der Gratifikationen sind es erneut fehlende Unterstützung (ERI09), ungerechte 
Behandlung (ERI10) und Anerkennung für die erbrachte Leistung (ERI15). Die Unterschiede 
sind insbesondere bei Wertschätzungsaspekten bei Lehrkräften in Hamburg (3,2 Pkt.) größer 
als in Berlin (1,8 Pkt.). 

Mehr Zeit für die Vorbereitung und Umsetzung des digital unterstützten Lehrens und Ler-
nens  

Zeitmangel hat sich als ein großes Hindernis bei der Umsetzung des digital unterstützten Leh-
rens und Lernens erwiesen (Kap. 6.3). Dies zeigt sich an folgenden zwei Statements (Prozent 
Zustimmung): α9ǎ ŦŜƘƭǘ ƳƛǊ ŘƛŜ ½ŜƛǘΣ ŘŜƴ 9ƛƴǎŀǘȊ ŘƛƎƛǘŀƭŜǊ aŜŘƛŜƴ ŦǸǊ ƳŜƛƴŜƴ ¦ƴǘŜǊǊƛŎƘǘ ǾƻǊȊǳπ
ōŜǊŜƛǘŜƴά όун҈ύ und α5ƛŜ ¦ƳǎǘŜƭƭǳƴƎ ŀǳŦ Řŀǎ ŘƛƎƛǘŀƭ ǳƴǘŜǊǎǘǸǘȊǘŜ [ŜƘǊŜƴ ǳƴŘ [ŜǊƴŜƴ ƛǎǘ Ƴƛǘ Ȋǳ 
ƎǊƻǖŜƳ ȊŜƛǘƭƛŎƘŜƴ !ǳŦǿŀƴŘ ǾŜǊōǳƴŘŜƴά όтт҈ύ. 

Auf Grundlage dieser Variablen werden drei 
etwa gleich große Gruppen gebildet: 31% der 
Lehrkräfte mit geringem Zeitdruck, 38% mit 
mittlerem Zeitdruck, 31% mit hohem Zeit-
druck. Je höher der Zeitmangel bei der Vor-
bereitung und Umsetzung eines digital unter-
stützten Unterrichts ist, desto höher ist auch 
der AGQ und damit das Gesundheitsrisiko 
(Abbildung 122).  

Die Anstrengungen für die Gruppe der Lehr-
kräfte mit hohem Zeitmangel ist um 3,1 
Punkte erhöht, die Gratifikationen um 2,9 
Punkt vermindert. Die Wahrnehmung erhöh-
ter Belastung (ERI12_umcod.) und das Ge-
fühl, immer mehr Arbeit leisten zu müssen 
(ERI05), tragen am stärksten zu den Anstren-
gungen bei. Auf Seiten der Gratifikationen 
wird damit eine fehlende Anerkennung für 
die erbrachte Leistung (ERI15) verbunden so-
wie die Einschätzung, die berufliche Stellung 
sei der Ausbildung (ERI14) und individuellen 

Abbildung 122: Zeitmangel und AGQ 
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Leistung (ERI 16) nicht angemessen. In Berlin spielten die letzten beiden Punkte weniger stark 
eine Rolle.  

Schulentwicklung zur Verbesserung der digitalen Reife ς ein Beitrag zum Gesundheitsschutz 

Wie im Kap. 9 berichtet worden ist, unterscheiden sich die Schulen auch in Hamburg durch 
eine unterschiedliche digitale Reife. Damit ist die Qualität der Realisierung einer digitalen Stra-
tegie an einer Schule und der Aufbau einer Infrastruktur für das digital unterstützte Lehren 
und Lernen gemeint.  

Im Sekundarbereich werden vier Gruppen unterschieden: 12% unterrichten an digitalen Vor-
reiterschulen, 23% an digital orientierten, 41% an Durchschnitt- und 25% an digitalen Nach-
zügler-Schulen. Es gibt einen Unterschied zwischen den Lehrkräften je nach Reife ihrer Schule 
beim AGQ. Lehrkräfte aus Vorreiter-Schulen weisen einen AGQ von 0,84 auf, während Lehr-
kräfte aus Nachzügler-Schulen einen AGQ von 0,93 haben. Aber dieser Unterschied wird wie 
in Berlin im Sekundarbereich nicht signifikant. In den Schulen der Grundstufe in Berlin ist der 
Unterschied signifikant. Obwohl die Befunde nicht eindeutig sind, ist zu vermuten, dass im 
Zusammenspiel mit den zuvor berichteten Befunden zu den Rahmenbedingungen der Digita-
lisierung, Lehrkräfte eine misslungene oder unzureichende Umsetzung des digitalen Lehrens 
und Lernens nicht nur als Belastung ansehen, die ihnen Zeit raubt und die Arbeitsbedingungen 
verschlechtert. Dies wurde im Kap. 8 zum digitalen Stress näher ausgeführt. Vielmehr wird 
eine unzureichende Umsetzung darüber hinaus offensichtlich auch mit fehlender Anerken-
nung und Wertschätzung seitens des Arbeitgebers in Verbindung gebracht und fließt in die 
Bewertung ein, inwieweit die Aufstiegserwartungen der Beschäftigten erfüllt werden. 

11.4 Gesundheitsrisiken von Lehrkräften im Vergleich zu anderen Berufsgruppen 

Es liegen einige Untersuchungen zur Situation von Lehrkräften in Deutschland vor, die sich mit 
den aktuellen Hamburger Befunden vergleichen lassen. Dies liegt daran, dass der Original-
Fragebogen zur Ermittlung der Effort-Reward-Imbalance von Siegrist et al. (2004) sehr häufig 
eingesetzt wird, um Gesundheitsfolgen der Arbeit zu untersuchen. Er besteht aus sechs Fragen 
zu den Anstrengungen und elf Fragen zu den Gratifikationen. Hinzugezogen werden können 
auch Studien (Diekmann et al., 2020; Seibt & Kreuzfeld, 2021), die den Kurzfragebogen mit 10 
Fragen verwenden, indem deren Werte entsprechend gewichtet werden. In einer Untersu-
chung von Unterbrink et al. (2007) mit 949 Lehrkräften, deren Daten wahrscheinlich 2006 er-
hoben wurden, betrug der Anteil der Lehrkräfte in der Gratifikationskrise 21,6%. Wir kommen 
aber anhand der Hamburger Befragung inzwischen auf einen Anteil von 33,1%, auch Seibt et 
al. (2021) berichten von einem ähnlichen Wert. Kann es sein, dass sich das gesundheitliche 
Risiko für Lehrkräfte in den letzten 15 Jahren erhöht hat?  

Entwicklung bei Lehrkräften 

Anhand der Abbildung 123 lässt sich dies nicht eindeutig sagen: Aber, die Entwicklung des 
Anstrengungs-Gratifikations-Quotienten zeigt durchaus in die Richtung wachsender Gesund-
heitsrisiken. Zu beachten ist, dass die Daten von Diekmann u.a. (2020) bereits aus den Jahren 
2013 bis 2016 stammen. Im Laufe der achtzehn Jahre, die durch die Studien abgedeckt wer-
den, haben sich die Anstrengungen von 15 bis 18 Punkten auf 19 bis 21 Punkte erhöht.  
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Bei den Gratifikationen ist 
hingegen kein eindeutiger 
Trend zu sehen. Hinz et al. 
(2016) berichten einen sehr 
hohen Wert für Gratifikatio-
nen (45,4), die Daten stam-
men wohl aus den Jahren 
2006 bis 2008, bei Seibt et 
al. (2021) findet sich der 
niedrigste Wert. Doch die 
älteste Studie von Unter-
brink et al. (2007) erzielt 
fast die gleichen Gratifikati-
onswerte wie die aktuellen 
Studien aus Hamburg und 
Berlin. Die vier Studien schlüsseln auch die Subdimensionen von Gratifikation auf (Tabelle 34).  

Die Vorteile des Berufes einer Lehrkraft werden in allen vier Studien relativ ähnlich bewertet. 
Auch die Verteilung der drei Aspekte ist recht stabil. Die aktuellen Hamburger Werte weichen 
von der Studie von Unterbrink et al. (2007) in der Summe nur um 0,5, gegenüber Hinz et al. 
(2016) jedoch um 2,3 Punkte nach unten ab. Allerdings führt eine Erhöhung des Zählers bei 
gleichbleibendem Nenner zu einer Erhöhung des Quotienten, also zu einer Verschlechterung 
der Bilanz. Die Abbildung 123 zeigt, dass erst in den letzten Jahren die ungünstigsten Quoti-
enten erreicht worden sind, was bedeutet, dass sich das Gesundheitsrisiko für Lehrkräfte mit 
der Zeit erhöht hat. Hauptsächlich weil die Anstrengungen heute kritischer bewertet werden 
als vor achtzehn Jahren. Dass Hamburg kein Ausreißer ist, zeigt sich auch daran, dass die Ber-
liner Studie die Ergebnisse der Hamburger Studie ziemlich genau repliziert. Die aktuellen Da-
ten spiegeln wahrscheinlich die aktuelle Situation der Lehrkräfte in Deutschland wider, die 
sich seit der Corona-Pandemie nochmal verschlechtert haben dürfte.38 

Vergleich mit anderen Berufsgruppen 

Aufschlussreich für das Niveau der Gesundheitsrisiken bei Lehrkräften ist ein Vergleich zu an-
deren Berufsgruppen. Tatsächlich haben sich in früheren Studien andere Berufe gegenüber 
dem Lehrberuf i.d.R. durch geringere Anstrengung und höhere Gratifikation, also einem güns-
tigeren Quotienten unterschieden. Anhand der Werte von Hinz et al. (2016) lässt sich ein Quo-
tient von 0,53 für eine repräsentativ ausgewählte Vergleichsgruppe von Erwerbstätigen 
(n = 1.500) gegenüber 0,61 für Lehrkräfte (n = 1.074) ermitteln. In den großen europäischen 
Studien wurden während der Methodenentwicklung bei stabilen Beschäftigungsbedingungen 
regelmäßig Quotienten zwischen 0,5 und 0,6 gefunden (Siegrist et al., 2004). Ähnliche Ergeb-
nisse erzielten auch Kudielka et al. (2004), die unterschiedliche Beschäftigte in einem Luft-
fahrtunternehmen und der Medizintechnik befragt haben (n = 709). Daran nahmen alle Qua-
lifikationsniveaus (Schulabbruch bis Abitur) und Tätigkeitsgruppen (Hilfsarbeit, Facharbeit, 
Führungskräfte, Auszubildende) teil.  

 
38  Der Quotient wurde anhand der in der Tabelle ausgewiesenen Werte ermittelt und weicht von den in den 

Studien berichteten Mittelwerten aus mathematischen Gründen nach unten ab. In den Studien wurden Mit-
telwerte der individuellen Quotienten berechnet, die hier präsentierte Werte wurden einheitlich aus den An-
strengungs- und Gratifikationswerten direkt berechnet. 

Unterbrink 

u.a. (2006)

Hinz u.a. 

(2008)

Berlin 

(2023)

Hamburg 

(2024)

Wertschätzung 20,1 21,8 20,0 19,9

Aufstieg 15,7 16,5 15,7 15,4

Beschäftigungs-

sicherheit
7,8 7,1 7,5 7,8

Gratifikation 

Gesamt
43,6 45,4 43,2 43,1

Tabelle 34: Vergleich der Studien zu Subdimensionen von Gratifi-
kation 
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Abbildung 123: AGQ (ERI) von Lehrkräften und anderer Berufe 
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Eine Studie von Diekmann et al. (2020) widmet sich Berufsgruppen, die für besonders hohe 
psychische Belastungen bekannt sind. Dazu gehören neben Lehrkräften auch Bank-Ange-
stellte, Mitarbeiter*innen in der Krankenpflege und medizinische Assistent*innen. Mit letzte-
ren sind Personen mit medizinischer Ausbildung gemeint, die Ärztinnen und Ärzte bei der Pa-
tient*innenversorgung unterstützen und wie Pflegepersonal im Schichtdienst arbeiten. Resul-
tat der Studie ist, dass das Gesundheitsrisiko von Lehrkräften mit dem von medizinischen As-
sistent*innen vergleichbar ist. Der Beruf der Krankenpflege erreicht allerdings mit Abstand 
das ungünstigste Verhältnis von Anstrengung und Gratifikation (Quotient von 1,04). Man kann 
darüber hinaus aus früheren Studien lernen, dass Personen, die sich in klinischer Behandlung 
wegen Depression befinden, ihren Beruf deutlich ungünstiger beurteilen als Personen, die 
keine Depression diagnostiziert bekommen haben. Lehr et al. (2009) untersuchte zwei gleich 
große Gruppen von Lehrkräften (je 122 Personen). Dabei zeigte sich, dass sich für in Behand-
lung befindliche Lehrkräfte ein Quotient von 0,94 ermitteln ließ, während sich für die gesunde 
Vergleichsgruppe nur ein Wert von 0,47 ergab. Beim ERI handelt sich um ein Instrument, das 
auf einer subjektiven Beurteilung beruht. Daher spielt hier eine zentrale Rolle wie eine Person 
ihre eigene Fähigkeit beurteilt, gegebene beruflichen Anforderungen produktiv bewältigen zu 
können. Gesunde Lehrkräfte beurteilten in dieser Studie die Anstrengungen und auch die Gra-
tifikationen deutlich günstiger als die Vergleichsgruppe. Insbesondere Wertschätzung wurde 
von ihnen deutlich stärker wahrgenommen.  

Die festgestellte Verschlechterung des Quotienten in den letzten Jahren dürfte bedeuten, dass 
sich die gesundheitliche Verfassung der Lehrkräfte insgesamt verschlechtert hat. Jedenfalls 
sind mehr Personen in den Bereich eines erhöhten Gesundheitsrisikos geraten. Das bedeutet 
nicht unbedingt auch, dass sich die Situation objektiv verschlechtert hat. Die objektive Situa-
tion wird tatsächlich nicht gemessen. Es könnte also sein, dass aufgrund der Dauerbelastung 
und unzureichender Erholungsmöglichkeiten die Resilienz der Lehrkräfte über die Zeit gelitten 
hat. Ein steigendes Gesundheitsrisiko für Lehrkräfte dürfte eine stete Erhöhung von Krank-
heitsfällen und frühzeitigen Berufsaustritten mit sich bringen. Ein Gegensteuern ist dringend 
notwendig. 

11.5 Resümee 

Für jede dritte Hamburger Lehrkraft gilt, dass die alltäglich im Schulalltag zu bewältigenden 
Anstrengungen nicht mehr gleichzeitig durch die Gratifikationen aufgewogen werden, die 
ihnen ihr Beruf in Aussicht stellt. Das heißt nach Siegrist et al. (2004), dass sie sich in einer 
Gratifikationskrise befinden und durch die damit verbundenen Stressreaktionen einem stark 
erhöhten Gesundheitsrisiko ausgesetzt sind. Es konnte ebenfalls eine Beeinträchtigung der 
Arbeitszufriedenheit und der Gesundheit (Indikatoren: Wellbeing, Burnout) von Lehrkräften 
in der Imbalance belegt werden.  

Mit dem besonderen Blick auf die Gratifikationen wird der soziale Tausch beleuchtet, der das 
Beschäftigungsverhältnis bestimmt. Es geht um die Frage, inwiefern sich Geben und Nehmen 
in einem angemessenen Verhältnis befinden. Tägliche Anstrengungen (Zeitdruck, Verantwor-
tung usw.) werden mit der empfangenen Anerkennung und Wertschätzung, der Erfüllung von 
Aufstiegserwartungen und der Beschäftigungssicherheit ins Verhältnis gesetzt. Bei Auf-
stiegserwartungen geht es darum, ob Gehalt, berufliche Stellung und persönliche Entwicklung 
der Ausbildung und der eigenen Leistung entsprechen.  

Aus der Fürsorgepflicht des Arbeitgebers, das Personal langfristig leistungsfähig und gesund 
zu halten und Gesundheitsrisiken vorbeugend zu identifizieren und zu reduzieren, ergibt sich 
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die Notwendigkeit Maßnahmen des Arbeits- und Gesundheitsschutzes zu ergreifen. In Zeiten 
des Lehrkräfte-Mangels ist der Handlungsdruck noch größer, denn längst geht es nicht mehr 
bloß um die Reduktion von Krankheitsausfällen und vorzeitigen Pensionierungen. Vielmehr 
muss man sich Sorgen machen um die Bindung von Lehrkräften an das Schulsystem und 
ebenso um die Attraktivität des Lehrberufs insgesamt. Aus dem Vergleich mit früheren Stu-
dien und anderen Berufsgruppen ergibt sich, dass der Beruf generell mit hohen psychischen 
Beanspruchungen und Gesundheitsrisiken verbunden ist. Aber es gibt auch deutliche Hin-
weise darauf, dass die Situation von Lehrkräften in jüngerer Zeit noch kritischer beurteilt wird 
als in der Vergangenheit.  

Auffällig ist zudem die zentrale Bedeutung, die den beiden Variablen zukommt, die darauf 
hinweisen, dass die Arbeit in den letzten Jahren immer mehr geworden ist (ERI06) und eine 
Verschlechterung der Arbeitssituation erwartet wird (ERI12_recod). In früheren Studien 
konnte die Erwartung auf eine Verbesserung der individuellen Arbeitssituation den Gratifika-
tionen zugeschlagen werden; inzwischen bewirkt umgekehrt die erwartete weitere Ver-
schlechterung eine Erhöhung der Anstrengung. In vielen Fällen unterschied sich die Risiko-
gruppe von den anderen vor allem aufgrund einer negativeren Einschätzung der Zukunftsper-
spektive ihres Berufes.  
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12 Belastungen und Beanspruchungen von Lehrkräften 

In diesem Kapitel werden die subjektiv wahrgenommenen Belastungen von Lehrkräften zu-
nächst im Kontext allgemeiner Arbeitsbedingungen eingeordnet und mit dem repräsentativen 
Mittel aller Berufe verglichen. Anschließend erfolgt eine vertiefende Analyse ausgewählter 
berufsspezifischer Anforderungen, um mögliche Veränderungen im Vergleich zu früheren 
Lehrkräftestudien herauszuarbeiten und zu bewerten. 

12.1 Deutlich schlechtere Bewertung allgemeiner Arbeitsbedingungen durch Lehr-
kräfte als durch das repräsentative Mittel der Beschäftigten 

Der DGB-Index Gute Arbeit bewertet mit einer jährlichen bundesweiten Repräsentativbefra-
gung seit 2007 die Arbeitsbedingungen aus der Perspektive der abhängig Beschäftigten (Infor-
mationen zum Instrument: DGB-Index Gute Arbeit, 2025b). Er basiert auf standardisierten Me-
thoden und ist ein wissenschaftlich fundiertes Barometer für Trends und Entwicklung der Ar-
beitsbedingungen. Er dient als arbeitspolitisches Werkzeug zur Gestaltung von Arbeit. Der 
Vergleich mit dem DGB-Index wird herangezogen, um die Ergebnisse der Lehrkräfte mit ande-
ren Berufsgruppen zu vergleichen und dadurch besser einordnen zu können.  

Im DGB-Index werden auf Basis von 42 Fragen elf Kriterien der Arbeitsqualität bewertet. Es 
geht in die Bewertung ein, inwieweit Ressourcen und Belastungen vorhanden sind und wie 
die aus dem Fehlen von Ressourcen und der Häufigkeit von Belastungen resultierende Bean-
spruchung von den Befragten bewertet wird. Die Bewertung der Einzelfragen wird jeweils the-
matisch zu verschiedenen Kriterien zusammengefasst. Aus drei bzw. vier Kriterien werden drei 
Teilindizes (für Belastungen, für Ressourcen und für Einkommen & Sicherheit) ermittelt, die 
dann gleichgewichtig zum Gesamtindex zusammengeführt werden. Dabei gilt: Je höher der 
Index-Wert, desto besser wird die Arbeitsqualität bewertet. Bis zu einem Indexwert von 50 
wird die Arbeitsqualität als schlecht bewertet, bei 80 bis 100 Indexpunkten als gut.  

In der Umfrage unter Lehrkräften in Hamburg wurden die Dimensionen Belastungen und Res-
sourcen berücksichtigt (32 Fragen), um den Fragebogen kurz zu halten. Daher kann der Ge-
samtindexwert nicht ermittelt werden. Ein Vergleich mit anderen Berufsgruppen erfolgt auf 
der Ebene unterhalb dessen (Variablen, Kriterien oder Teilindex Belastungen bzw. Ressour-
cen). Auf Einzelfragen wird in Abschnitt 2 näher eingegangen. Der Gesamtindexwert lag 2024 
über alle Beschäftigtengruppen in Deutschland bei 64,9 Indexpunkten genau an der Grenze 
ȊǿƛǎŎƘŜƴ αǳƴǘŜǊŜƳά ǳƴŘ αƻōŜǊŜƴ aƛǘǘŜƭŦŜƭŘά ŘŜǊ !ǊōŜƛǘǎǉǳŀƭƛǘŅǘΦ 5ŜǊ ¢ŜƛƭƛƴŘŜȄ wŜǎǎƻǳǊŎŜƴ 
betrug 71,3 und der Teilindex Belastungen 62,1 Indexpunkte. Wie man sieht, gleichen Res-
sourcen Belastungen teilweise aus. (Einkommen & Sicherheit 61,4). (Quelle für alle Vergleichs-
werte: DGB-Index Gute Arbeit, 2024). 

Beim Vergleich der Arbeitsbedingungen der Lehrkräfte mit dem repräsentativen Mittel der 
Beschäftigten ist zu bedenken, dass Beschäftigte mit Hochschulabschluss in der Regel bessere 
Arbeitsbedingungen vorfinden. Für den Beruf der Lehrkraft bildet ein Masterstudium die Vo-
raussetzung (Ausnahme Seiteneinstieg). Es wäre demnach für Lehrkräfte eine bessere Bewer-
tung der Arbeit als im Durchschnitt zu erwarten. Wie die Abbildung 124 zeigt, ist das absolute 
Gegenteil der Fall. Lehrkräfte an Stadtteilschulen und Gymnasien in Hamburg bewerten ihre 
Arbeitsbedingungen ausnahmslos bei allen Kriterien deutlich schlechter als die Vergleichs-
gruppe aller Beschäftigten in Deutschland. Beim Teilindex Ressourcen unterscheiden sie sich 
um 8,8 Indexpunkte, beim Teilindex Belastungen sind es sogar um 33,5 Indexpunkte!  
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Abbildung 124: Lehrkräfte im Vergleich zum repräsentativen Mittel der Beschäftigten 

Beim Teilindex Belastungen ist die Lage für Lehrkräfte mit nur 29 Indexpunkten extrem un-
günstig, während die Vergleichsgruppe 62 Indexpunkte erreicht. Die Arbeitsbedingungen wer-
den vor allem bei der Lage der Arbeitszeit (48 Indexpunkte niedriger!), bei den emotionalen 
Anforderungen (39 Indexpunkte geringer) und der Arbeitsintensität (28 Indexpunkte geringer) 
schlechter bewertet. Der Teilindex Ressourcen beträgt bei den repräsentativen Beschäftigten 
71 Indexpunkte gegenüber 62 bei Lehrkräften. Letztere unterscheiden sich durch sehr einge-
schränkte Gestaltungsmöglichkeiten (20 Indexpunkte geringer) und bei der Bewertung von 
Führung und Betriebskultur (11 Indexpunkte geringer) am stärksten.  

Die Arbeitsbedingungen werden auch ungünstiger bewertet als in allen früheren Befragungen 
von Lehrkräften mit dem gleichen Instrument (Niedersachsenstudie 2017, Frankfurt 2020, Di-
gitalisierung 2021). Allerdings bleibt das Muster der Bewertung der Arbeitsbedingungen 
gleich: Immer finden sich vergleichsweise günstige Werte im oberen Mittelfeld bei den Res-
sourcen, beim Sinn der Arbeit sogar auf dem Niveau von guter Arbeit. Aber erschreckend 
schlechte Arbeitsbedingungen gibt es bei den Belastungen, insbesondere beim Kriterium Ar-
beitsintensität. Die Spannweite der Erhebungen beträgt 5,5 Indexpunkte sowohl beim Teilin-
dex Ressourcen als auch beim Teilindex Belastungen. Sie ist somit viel geringer als der Unter-
schied zum repräsentativen Mittel der Beschäftigten. Die ältesten Werte aus dem Jahr 2016 
sind im Kontext der Auseinandersetzung um eine Erhöhung der Pflichtstundenzahl an nieder-
sächsischen Gymnasien erhoben worden. Die günstigste Bewertung erfolgt 2021 durch die 
Digitalisierungsstudie unter Pandemie-Bedingungen (ohne Abbildung). Während in Nieder-
sachsen 2016 Arbeitsintensität und Arbeitszeit noch ungünstiger bewertet wurden als derzeit 
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Abbildung 125: Hamburger Lehrkräfte im Vergleich zu Niedersachsen 2016 und Frankfurt 2020 

 

 

Abbildung 126: Hamburger Lehrkräfte im Vergleich zu Berlin 
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in Hamburg, stellen sich in Hamburg vor allem die Lage der Arbeitszeit, die Gestaltungsmög-
lichkeiten, Führung & Betriebskultur sowie der Sinn der Arbeit ungünstiger dar. In den nächs-
ten Schritten soll versucht werden, diese Befunde besser zu verstehen, indem wir die Ergeb-
nisse zu den einzelnen Kriterien genauer analysieren.  

Im Zentrum der Betrachtung steht die sehr hohe Arbeitsintensität und die ungünstige Lage 
der Arbeitszeiten 

Arbeitsintensität wird über alle Branchen und Berufsgruppen hinweg in der repräsentativen 
Indexbefragung sehr kritisch bewertet. Beispielsweise stimmen im Mittel 52% der Befragten 
zu, dass sie oft oder sehr häufig unter Zeitdruck stehen, 37% der Befragten belastet dies eher 
stark bzw. stark. Die Arbeitssituation der Lehrkräfte unterscheidet sich davon gravierend: Die 
Abbildung 127 zeigt: 91% der Lehrkräfte stehen oft oder sehr häufig unter Zeitdruck und 88% 
von ihnen empfinden dies auch eher stark bzw. stark beanspruchend. 86% sehen sich oft oder 
sehr häufig gezwungen, angesichts des Arbeitsdrucks Abstriche bei der Qualität ihrer Arbeit 
zu machen, was auch 80% der Befragten als (eher) stark beanspruchend empfinden. 69% der 
Lehrkräfte erleben widersprüchliche Arbeitsanforderungen, 65% häufige Störungen und Un-
terbrechungen bei der Arbeit, 46% fehlen Informationen für die Arbeitsausführung. Auch dies 
wird von 58 ς 66% der Lehrkräfte als (eher) beanspruchend erlebt. 

Die Hamburger ς übrigens auch die gleichzeitig erhobenen Werte für die Arbeitsintensität aus 
Berlin ς gehören zu den negativsten bislang von uns gemessenen. Lediglich die Befragung 
2017 in Niedersachsen lag in der Nähe. Die Ergebnisse aus Frankfurt 2020 waren etwas güns-
tiger ausgefallen. Für eine zwischenzeitliche Entlastung hatte ausgerechnet die Corona-Pan-
demie gesorgt. Die Arbeit wurde hinsichtlich des Zeitdrucks z.B. um 9 Punkte günstiger bewer-
tet. Abstriche bei der Qualität der Arbeit traten um 19 Punkte seltener auf. Die in der Digitali-
sierungsstudie formulierte Vermutung scheint zuzutreffen, denn während der Corona-Pande-
mie hat sich die Tätigkeit von Lehrkräften verändert. Fern- und Wechselunterricht führten 
dazu, dass der Unterricht häufig von zu Hause aus stattfand. Dadurch entfiel phasenweise der 
Zeitdruck durch enge Stundenpläne sowie Belastungswechsel zwischen Interaktion und kon-
zentrierter Arbeit. Weniger Störungen und mehr Autonomie, z. B. bei der Bearbeitung von 
Schülerarbeiten, erleichterten die Regulierung von Belastungen. Trotz dieser Entlastungen be-
fand sich die Arbeitsintensität dennoch auf einem gesundheitlich kritisch hohen Niveau. In-
zwischen hat ǎƛŎƘ ŘƛŜ {ƛǘǳŀǘƛƻƴ ǿƛŜŘŜǊ ȊǳƳ {ŎƘƭŜŎƘǘŜǊŜƴ αƴƻǊƳŀƭƛǎƛŜǊǘάΦ  

Zweites Problemfeld der Arbeitsbelastungen von Lehrkräften ist die Lage der Arbeitszeit. Im 
repräsentativen Durchschnitt arbeiten 23% der Beschäftigten oft oder sehr häufig am Wo-
chenende, was 10% als belastend empfinden. Bei Hamburger Lehrkräften sind es hingegen 
88% (oft, sehr häufig), die am Wochenende mit ihrer Arbeit beschäftigt sind, was 78% als 
(eher) stark beanspruchend erleben (Abbildung 128). Die Arbeit abends tritt für 78% der Lehr-
kräfte oft oder sehr häufig auf. Das nächtliche Arbeiten findet dagegen selten statt (16%). Dies 
passiert möglicherweise in Situationen, in denen es aufgrund von Korrekturen unvermeidlich 
wird. 44% der Lehrkräfte können dies völlig vermeiden. Von denen, die nachts arbeiten, be-
werten 50% der Lehrkräfte es als (eher) stark beanspruchend. Daher schätzen 72% der Lehr-
kräfte, dass sie außerhalb der normalen Arbeitszeit (oft oder sehr häufig) unbezahlte Arbeit 
leisten, was 64% als (eher) stark beanspruchend erleben.  
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Abbildung 127: Beanspruchung durch Arbeitsintensität 

 

Abbildung 128: Beanspruchung durch Arbeitszeitlage 

Die Beurteilung der Lage der Arbeitszeit liegt im Rahmen früherer Befragungen, dies schließt 
auch die Phase der Pandemie ein. Nur bei einem Aspekt ist eine interessante Verschiebung zu 
beobachten: Die Erreichbarkeit außerhalb normaler Arbeitszeiten wurde 2017 noch von 80% 
der Lehrkräfte als Belastung artikuliert, heute sind es in Hamburg noch 57% (in Berlin 61%). 
Hier tritt möglicherweise aufgrund der verstärkten Nutzung digitaler Medien ein Gewöh-
nungseffekt ein. Die Lage der Arbeitszeit ist bei Lehrkräften schon immer entgrenzt. 
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Abbildung 129: Beanspruchung durch emotionale Anforderungen 

Weitere Belastungsschwerpunkte sind emotionale Anforderungen aufgrund von respektlo-
sem Verhalten und Konflikten sowie Lärm 

Auf den ersten Blick ist zu erkennen, dass die emotionalen Belastungen seltener auftreten als 
die bisher vorgestellten, jedoch unterscheidet sich auch hier der Lehrberuf deutlich von ande-
ren: Im Mittel werden 10% der Beschäftigten von anderen Menschen herablassend behandelt, 
14% sind Konflikten ausgesetzt (oft, sehr häufig). Lehrkräfte hingegen bewältigen in ihrem so-
zialen Beruf höhere emotionale Belastungen (Abbildung 129): Herablassende oder respekt-
lose Behandlung erfahren 29%, Konflikte und Streitigkeiten mit Schüler*innen und Eltern er-
leben 38% der Befragten.  

Zudem geben 60% der Lehrkräfte an, dass sie sich oft oder sehr häufig in einer Situation be-
finden, in der sie sich gezwungen sehen, ihre Gefühle zu verbergen, was auch 41% der Befrag-
ten (eher) stark beanspruchend finden. Respektlosigkeit und Konflikte treten zwar seltener 
auf, werden jedoch dann als sehr stark beanspruchend erlebt: Respektlosigkeit empfinden 
53%, Konflikte 63% der Lehrkräfte als (eher) stark beanspruchend. 

Es sieht so aus, als ob Respektlosigkeiten und Konflikte zunehmen. In Niedersachsen haben 
20% (oft) oder sehr häufig eine herablassende Behandlung erfahren, 32% Konflikte. In Frank-
furt waren es 2020 noch weniger (11% bzw. 28%), allerdings war die subjektive Beanspru-
chung, die daraus resultiert, ebenso stark. 

Körperliche Belastungen 

.Ŝƛ ŘŜǊ ¢ŅǘƛƎƪŜƛǘ ŀƭǎ [ŜƘǊƪǊŀŦǘ ƘŀƴŘŜƭǘ Ŝǎ ǎƛŎƘ ǳƳ αYƻǇŦŀǊōŜƛǘάΣ ŘŀƘŜǊ ǿŀǊŜƴ ƪŜƛƴŜ ǎǘŀǊƪŜƴ 
körperlichen Anforderungen zu erwarten. Dies scheint sich beim Vergleich mit Erwerbstätigen 
im repräsentativen Mittel zu bestätigen, denn während bei diesen 27% (oft oder sehr häufig) 
körperlich schwer arbeiten, sind es bei Lehrkräften nur 11% (Abbildung 130). Doch eine un-
günstige Körperhaltung (z.B. langanhaltendes Stehen oder Sitzen) müssen Lehrkräfte ebenso 
häufig (41%) einnehmen. Überdurchschnittlich stark sind Lehrkräfte dagegen Lärm ausgesetzt.  
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Abbildung 130: Beanspruchung durch körperliche Anforderungen 

Während im Mittel 38% der anderen Beschäftigten oft oder sehr häufig Lärm ertragen müs-
sen, sind es 84% der Lehrkräfte. Zudem müssen Lehrkräfte (37% ggü. 29%) überdurchschnitt-
lich oft mit widrigen Umgebungsbedingungen (Kälte, Zugluft u.ä.) umgehen. Der Lärm tritt 
nicht nur sehr häufig auf, er wird auch in sehr hohem Maße als beanspruchend erlebt (78% 
eher stark oder stark). Lärm gehört neben Arbeitsintensität und ungünstiger Lage der Arbeits-
zeit zu den Top-Belastungen bei Lehrkräften.  

Die körperlichen Anforderungen in Hamburg bewegen sich auf dem Niveau früherer Befra-
gungen. Die Berliner Ergebnisse sind nahezu identisch. Der Lärm war in Niedersachsen und 
Frankfurt ein wenig ausgeprägter, widrige Umgebungsbedingungen in Frankfurt.  

Die verfügbaren Ressourcen reichen keineswegs aus, um die hohen Beanspruchungen aus-
zugleichen 

Mit den vier Dimensionen der Belastung werden die Anforderungen beschrieben, die Lehr-
kräfte bei der Arbeit bewältigen müssen. Dabei können sie auf Ressourcen zurückgreifen, die 
es ihnen möglicherweise erleichtern, diese Anforderungen zu bewältigen. Im DGB-Index wer-
den fünf Kriterien analysiert. Dabei gilt, dass ein Rückgriff auf Ressourcen entlastend wirken 
kann, eine fehlende Möglichkeit dazu jedoch, auch Belastungen verschärfen kann. Daher wird 
bei Ressourcen ebenfalls die Beanspruchung gemessen.  

Sinn der Arbeit 

Lehrkräfte ziehen die größte Kraft aus dem Sinn ihrer Arbeit, mit der sie sich in der Regel voll 
identifizieren können. Der Sinn der Arbeit motiviert und gibt Energie, die hohen Anforderun-
gen zu bewältigen (Abbildung 131). 92% der Lehrkräfte können sich in (sehr) hohem Maße mit 
ihrer Arbeit identifizieren. 85% haben die Überzeugung, einen (sehr) wichtigen Beitrag für ihre 
Schule, 85% einen wichtigen Beitrag für die Gesellschaft leisten zu können. Aus fehlender Sinn-
erfüllung (die sehr selten auftritt) resultierende Beanspruchungen sind sehr gering. 
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Abbildung 131: Beanspruchung durch fehlenden Sinn 

Von dem repräsentativen Mittel der Beschäftigten unterscheiden sich Lehrkräfte durch eine 
überdurchschnittliche Identifikation mit der Arbeit (92% ggü. 85%) und eine stärkere Über-
zeugung, einen gesellschaftlich relevanten Beruf auszuüben (85% ggü. 71%). Die Wichtigkeit 
des Beitrags für die Schule liegt unter dem Durchschnitt der Überzeugung, einen relevanten 
Beitrag für den eigenen Betrieb leisten zu können (85 ggü. 91%). Schulidentifikation ist also 
geringer ausgeprägt als Betriebsidentifikation üblicherweise.  

Der Vergleich mit früheren Studien lässt die Frage aufkommen, ob Lehrkräfte angesichts der 
Dauerbelastung allmählich in eine Sinnkrise geraten könnten. Sowohl der Glaube an die ge-
sellschaftliche Anerkennung der eigenen Arbeit als auch die eigene Identifikation mit der Ar-
beit haben seit der Digitalisierungsstudie um 5 bis 6 Punkte nachgelassen. Dies gilt aktuell 
auch für Hamburg und Berlin.  

Gestaltungsmöglichkeiten  

Der größte Hebel für die Steuerung von Belastungen sind Handlungsspielräume, um die Arbeit 
selbstständig planen sowie die Arbeitsmenge und die Arbeitszeit flexibel steuern zu können. 
Der Beruf einer Lehrkraft verspricht aufgrund seines hohen Qualifikationsniveaus und der re-
lativ großen Freiheiten hinsichtlich des Orts (im Unterricht, in der Schule, zu Hause) und des 
Zeitpunkts des Arbeitens viel Gestaltungsfreiheit. Direkt vorgegeben sind scheinbar nur Zeit 
und Ort des Unterrichts sowie von Konferenzen u.ä. Die Realität sieht jedoch gänzlich anders 
aus (Abbildung 132). Zwar haben Lehrkräfte gegenüber dem repräsentativen Mittel der Be-
schäftigten überdurchschnittliche Möglichkeiten, ihre Arbeit selbständig zu planen und einzu-
teilen (77 ggü. 70% in (sehr) hohem Maße). Ihre Chancen, die Arbeitsmenge zu beeinflussen 
(13 ggü. 38%) und ihre Arbeitszeit zu gestalten (36 ggü. 56%) sind jedoch sehr stark einge-
schränkt. Offenbar schlägt hier die hohe Arbeitsintensität negativ zu Buche. Wenn aufgrund 
der Aufgabenfülle kaum noch Gestaltungsmöglichkeiten zur Verfügung stehen, dann existie-
ren de facto kaum noch Möglichkeiten, Gesundheitsrisiken zu vermeiden. Das Fehlen von Ge-
staltungsmöglichkeiten wird entsprechend auch als Beanspruchung wahrgenommen. 
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Abbildung 132: Beanspruchung durch ungenügende Gestaltungsmöglichkeiten 

Die Aussichtslosigkeit, die Arbeitszeit angemessen gestalten zu können, wird von 42% der 
Lehrkräfte als (eher) stark beanspruchend empfunden, der fehlende Einfluss auf die Arbeits-
menge sogar von 70%.  

Diese Situation zeigte sich so bereits in der Niedersachsenstudie 2017 und in allen Studien 
danach. Sie hat sich seitdem verschlechtert. So hatten in Niedersachsen noch 55%, in Frank-
furt 60% den Eindruck, in (sehr) hohem Maße Einfluss auf ihre Arbeitszeit nehmen zu können, 
in Hamburg und Berlin sind es jetzt noch 36% bzw. 33%. Gleichzeitig hat der Anteil der (eher) 
stark beanspruchten Lehrkräfte von 32% bzw. 38% auf 42% bzw. 45% zugenommen. Die Ver-
änderungen bei der Planbarkeit der Arbeit und der Steuerung der Arbeitsmenge sind weniger 
ausgeprägt, weisen aber in die gleiche Richtung.  

Entwicklungsmöglichkeiten 

Ein weiterer sehr bedeutsamer Faktor, der es Beschäftigen ermöglicht, ihre Arbeitsanforde-
rungen leichter zu bewältigen, ist die Entwicklung der persönlichen Kompetenzen. Im reprä-
sentativen Mittel geben 61% der Befragten an sich in (sehr) hohem Maße beruflich weiterqua-
lifizieren zu können und 71% geben an, eigene Ideen bei der Arbeit einbringen zu können. 
Diese Anteile sind bei Lehrkräften deutlich höher. So geben in Hamburg 78% der Lehrkräfte 
an in (sehr) hohen Maße Fort- und Weiterbildungen machen zu können und 82% können ihre 
Ideen einbringen (Abbildung 133). Die Lehrkräfte haben weniger Möglichkeiten, beruflich auf-
zusteigen (24% ggü 35%) und auch ihr Wissen und Können weiterzuentwickeln (59% ggü. 
70%).  

Der letzte Punkt überrascht zunächst, kann aber möglicherweise mit Blick auf die hohe Ar-
beitsintensität und die geringen zeitlichen Gestaltungsspielräume erklärt werden: Im Bil-
dungsberuf besteht zwar eigentlich die Notwendigkeit, das eigene Wissen und Können stetig 
weiterzuentwickeln, es bestehen aber wie bereits besprochen sehr wenig zeitliche Spielräume  

1

19

4

22

68

60

62

12

32

15

1 4

Selbstständige
Arbeitsplanung
und -einteilung

Einfluss auf die
Arbeitsmenge

Einfluss auf die
Gestaltung der

Arbeitszeit

Gar nicht In geringem Maß In hohem Maß In sehr hohem Maß

Kriterium: Gestaltungsmöglichkeiten 
(Häufigkeit) (in Prozent, n = 839 bis 841)

6

27
14

11

43

28

6

17

21

1

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

Selbstständige
Arbeitsplanung
und -einteilung

Einfluss auf die
Arbeitsmenge

Einfluss auf die
Gestaltung der

Arbeitszeit

Stark Eher stark Eher wenig Überhaupt nicht Kommt nicht vor

Wie stark beanspruchen ungenügende Gestaltungs-
möglichkeiten? (in Prozent, n = 836 bis 841)



Belastungen und Beanspruchungen   

278 

 

Abbildung 133: Beanspruchung durch fehlende Entwicklungsmöglichkeiten 

dazu. 23% der Lehrkräfte finden es (eher) stark beanspruchend, dass ihnen oft die Möglichkei-
ten dazu fehlen. Auch die begrenzten Aufstiegsmöglichkeiten belasten 26% der Befragten 
(eher) stark. Da Lehrkräfte offenbar hohe Erwartungen an ihre persönliche Weiterentwicklung 
haben, weisen sie gegenüber dem repräsentativen Mittel bei allen Dimensionen höhere Be-
lastungswerte auf, außer bei der Fortbildung.  

Im Vergleich mit früheren Umfragen bei Lehrkräften stellt sich die Situation recht stabil dar. 
Hamburg hat mit 78% etwas bessere Möglichkeiten beruflicher Fort- und Weiterbildung. 

Führungsqualität & Betriebskultur  

Wertschätzende Führung und ein hohes Maß an sozialer Unterstützung durch Arbeitskollegin-
nen und -kollegen unterstützt Beschäftigte bei der Bewältigung ihrer Arbeitsanforderungen 
und stellt eine wichtige Gesundheitsressource dar. Im repräsentativen Mittel erfahren 71% 
der Beschäftigten in (sehr) hohem Maße eine Wertschätzung durch ihre Vorgesetzten und 62% 
ein Arbeitsklima, in dem man Probleme gegenüber Vorgesetzten ohne Nachteile ansprechen 
kann. Als weitere Kriterien guter Führung nennen 64% eine gute Planung der Arbeit durch die 
Vorgesetzten, 68% die Förderung der Kollegialität und 62% die rechtzeitige Information über 
Entscheidungen.  

In allen fünf genannten Aspekten ist die Führung in Schulen unterdurchschnittlich (Abbildung 
134 und Abbildung 135): Wertschätzung durch Vorgesetzte erfahren 56% der Lehrkräfte in 
Hamburg in (sehr) hohen Maße. 50% haben das Gefühl Probleme bei Vorgesetzten ansprechen 
zu können. 55% sind mit der Planung der Arbeit zufrieden, 62% sind in einer Schule tätig, wo 
Kollegialität gefördert wird und 43% fühlen sich in (sehr) hohen Maße über Entscheidungen 
informiert. Nur in einer Dimension erreichen Lehrkräfte das Niveau des repräsentativen Mit-
tels: 90% der Lehrkräfte fühlen sich durch ihre Arbeitskolleginnen und -kollegen unterstützt. 
Wo Lehrkräfte mit einer begrenzten Führungsqualität konfrontiert werden, artikulieren sie 
Beanspruchungen. Am stärksten belasten fehlende Informationen über Entscheidungen (50%  
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Abbildung 134: Beanspruchung durch Betriebskultur (1) 

 

 

Abbildung 135: Beanspruchung durch Betriebskultur (2) 

in (eher) starkem Maße), die fehlende Offenheit, um Probleme ansprechen zu können (38%) 
und eine schlechte Arbeitsplanung 37%. Dieses Ergebnis reproduziert im Grunde die Situation 
von Führungsqualität und Betriebskultur in der Schule, wie sie sich in allen früheren Umfragen 
unter Lehrkräften dargestellt hat. Allerdings weist Hamburg die größte Beanspruchung durch 

7 10
4

38
41

41

43
41 49

13 9 6

Wertschät-
zung durch
Vorgesetzte

Probleme bei
Vorgesetzten
ansprechbar

Gute
Arbeitsplanung

der/des
Vorgesetzten

Gar nicht In geringem Maß In hohem Maß In sehr hohem Maß

Kriterium: Führungsqualitätund 
Betriebskultur (1) (Häufigkeit) 
(in Prozent, n = 824 bis 839)

11
16 14

21
22 23

12

11
8

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

Wertschät-
zung durch
Vorgesetzte

Probleme bei
Vorgesetzten
ansprechbar

Gute
Arbeitsplanung

der/des
Vorgesetzten

Stark Eher stark Eher wenig Überhaupt nicht Kommt nicht vor

Wie stark beanspruchen ungenügende 
Führungsqualität und Betriebskultur (1)? 

(in Prozent, n = 824 bis 839)

4 5
10

33

52

55

48

39
35

14
4

Unterstüt-
zung von
Kolleg/-
innen

Förderung
der Kollegia-

lität

Rechtzeitige
Information
über Ent-

scheidungen

Gar nicht In geringem Maß In hohem Maß In sehr hohem Maß

Kriterium: Führungsqualität und 
Betriebskultur (2) (Häufigkeit) 
(in Prozent, n = 834 bis 840)

8
17

16

33
12

7

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

90%

100%

Unterstüt-
zung von
 Kolleg/-
innen

Förderung
der Kollegia-

lität

Rechtzeitige
Information
über Ent-

scheidungen

Stark Eher stark Eher wenig Überhaupt nicht Kommt nicht vor

Wie stark beanspruchen ungenügende 
Führungsqualitätund Betriebskultur (2)? 

(in Prozent, n = 832 bis 839)



Belastungen und Beanspruchungen   

280 

fehlende Wertschätzung und schlechte Arbeitsplanung der Vorgesetzten auf. Die Belastung 
durch fehlende Informationen über Entscheidungen in Hamburg und Berlin liegt 8 Prozent-
punkte über den Werten aus Niedersachsen und Frankfurt. Ansonsten liegt Berlin bei Wert-
schätzung durch Vorgesetzte (61% in (sehr) hohem Maße) und besserer Planung der Arbeit 
(70%) näher an den früheren Ergebnissen. 

Die Digitalisierungsstudie wies dagegen eine auffallend günstigere Beurteilung der Betriebs-
kultur auf. Seinerzeit wurde vermutet, dass die Notwendigkeit der Krisenbewältigung den Aus-
tausch zwischen Schulleitung und Lehrkräften sowie der Lehrkräfte untereinander belebt ha-
ben könnte. 

Zusammenfassung 

Die Einzelbetrachtung der Dimensionen des DGB-Index Gute Arbeit hat ein doppeltes Ergebnis 
erbracht:  

Erstens konnte gezeigt werden, dass über die verfügbaren Studien, die mit dem DGB-Index 
Gute Arbeit seit 2017 durchgeführt worden sind, sich ein einheitliches, typisches Profil von 
Belastungen und Ressourcen für den Berufs einer Lehrkraft zeigt. Dieses für die Gesundheit 
von Lehrkräften überaus problematische Profil hat sich nicht verändert, selbst wenn es in ein-
zelnen Aspekten zwischenzeitlich in einzelnen Bundesländern (Studien) kleinere Abweichun-
gen gegeben hat. Eine nennenswerte Verbesserung der Arbeitsbedingungen gab es lediglich 
während der Corona-Pandemie 2021 aufgrund der Sonderbedingungen in dieser Zeit (näheres 
siehe Digitalisierungsstudie). Doch inzwischen hat sich die Situation wieder normalisiert und 
zwar mit einer Tendenz zur Verschlechterung: Festzustellen sind eine höhere Arbeitsintensi-
tät, ungünstigere Arbeitszeitlage und geringere Möglichkeiten zur Steuerung von Arbeits-
menge und Arbeitszeit. Daraus ergibt sich insgesamt eine schlechtere Bewertung der Arbeits-
bedingungen von Lehrkräften 2024 als in den beiden Studien vor der Pandemie (Niedersach-
sen 2017, Frankfurt 2020). Da die Ergebnisse von Hamburg und Berlin näher beieinander sind, 
ist es plausibel, anzunehmen, dass dies ein Hinweis auf eine allgemeine Verschlechterung der 
Arbeitsbedingungen ist. Es kann aber natürlich auch nicht ausgeschlossen werden, dass diese 
beiden Großstädte aus dem Rahmen fallen. Zweitens hat sich gezeigt, dass der Beruf einer 
Lehrkraft sich vom repräsentativen Mittel der Anforderungen an Beschäftigte in Deutschland 
deutlich unterscheidet. Die Belastungen sind wesentlich höher (v.a. bei der Arbeitsintensität, 
der Arbeitszeitlage, der emotionalen Anforderungen und des Lärms), und auch die Ressourcen 
sind unterdurchschnittlich ausgeprägt (Gestaltungsspielraum; Führungsqualität u. Betriebs-
kultur; Möglichkeiten sein Wissen weiterzuentwickeln). Dadurch tragen sie wenig zur Regulie-
rung von Belastungen bei. Insgesamt werden die Arbeitsbedingungen von Lehrkräften deshalb 
wesentlich ungünstiger beurteilt als vom repräsentativen Mittel der Beschäftigten.  

Akademische Berufe zeichnen sich im Allgemeinen durch eine günstigere Arbeitssituation aus, 
da die Beschäftigten aufgrund ihrer Qualifikation und der Wissensintensität ihrer Tätigkeiten 
i.d.R. größere Spielräume haben, Belastungen selbstständig zu regulieren. Wie sich gezeigt 
hat, ist dies bei Lehrkräften jedoch anders: Sie verfügen zwar formal über hohe Freiheitsgrade 
bei der Arbeitsausführung und der Arbeitszeitgestaltung, aber diese Ressourcen reichen of-
fenkundig nicht aus, um die viele Aufgaben und den hohen Arbeitsdruck noch bewältigen zu 
können. Dieser Widerspruch erklärt das ausgesprochen hohe subjektive Belastungsempfinden 
und beeinträchtigt die Attraktivität des Berufes (siehe Kapitel 13). 
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12.2 Schulspezifische Belastungen 

Der Lehrberuf zeichnet sich zusätzlich zu den im vorherigen Abschnitt beleuchteten allgemei-
nen Arbeitsbedingungen durch weitere Belastungen aus, die mit der besonderen Aufgabe und 
den Arbeitsbedingungen von Lehrkräften in der Schule im Zusammenhang stehen.  

Mit einigen ausgewählten Fragen wird versucht, das breite Spektrum an Anforderungen 
exemplarisch sichtbar zu machen. Da viele der schulspezifischen Belastungen mit dem glei-
chen Instrumentarium bereits in früheren Studien mit Lehrkräften erhoben worden sind, be-
stehen erneut Vergleichsmöglichkeiten. Die Fragen wurden zwar in gleicher Weise wie beim 
Index-Gute Arbeit gestellt (z.B. wie häufig erledigen Sie Aufgaben im Rahmen der Klassenlei-
tung; wie stark belastet Sie das?). Die Abbildungen fassen die Ergebnisse jetzt aber anders 
zusammen: Präsentiert werden nur die Ergebnisse zur Beanspruchung. Die Lehrkräfte, bei de-
nen die Belastung nicht vorkommt, werden durch eine weiße Fläche in der Abbildung reprä-
sentiert (kommt nicht vor). Auf diese Weise wird die subjektive Beanspruchung immer mit 
Bezug auf die Gesamtheit der befragten Lehrkräfte dargestellt. Manche Belastungsfaktoren 
betreffen nahezu alle Lehrkräfte, manche nur etwas mehr als die Hälfte. 

¦ƳƎŀƴƎ Ƴƛǘ αǎŎƘǿƛŜǊƛƎŜƴά {ŎƘǸƭŜǊϝƛƴƴŜƴΣ ǳƴŘ YƻƴŦƭƛƪǘŜ Ƴƛǘ {ŎƘǸƭŜǊϝƛƴƴŜƴ ǳƴŘ ƛƘǊŜƴ 9ƭǘŜǊƴ 
gehören zu den Top-Belastungen bei der Klassenleitung 

Die zentrale Aufgabe einer Lehrkraft besteht darin, in einer Klasse zu unterrichten. Je nach 
Funktion in der Klasse (Fachlehrkraft oder Klassenleitung) und den Bedingungen in der Lern-
gruppe (z.B. Größe, Zusammensetzung) können sich daraus Anforderungen ergeben, die sub-
jektiv als beanspruchend erlebt werden. Wie die Abbildung 136 zeigt, stellen αǎŎƘǿƛŜǊƛƎŜά 
Schülerinnen und Schüler dabei die größte Herausforderung dar, vor allem in der Stadtteil-
schule. Mit diesem Adjektiv wird eine unbestimmte Vielfalt möglicher Schwierigkeiten adres-
siert, die meist sozial unangemessenes oder undiszipliniertes Verhalten von Schülerinnen oder 
Schülern meint. Für 78% aller Lehrkräfte in der StS (60% GY) resultieren aus der Konfrontation 
mit ihnen (eher) starke Beanspruchungen. Auch in früheren Studien (Niedersachsen, Frank-
furt, Sachsen) sowie aktuell in Berlin hat sich dies mit mind. 73% Zustimmung als eine der 
wesentlichen Beanspruchungen für Lehrkräfte erwiesen.  

Weiterhin werden die Beanspruchungen aus Klassenleitungstätigkeiten genannt, 65% der 

Lehrkräfte in StS (57% GY) empfinden sie als (eher) beanspruchend. Die Beanspruchung auf-

grund der Kontaktaufnahme per E-Mail, Telefon oder Social Media in der Freizeit wird mit 

64% in der Stadtteilschule ähnlich hoch (59% GY) empfunden. Lehrkräfte empfinden zudem 

die Notwendigkeit, sich gegenüber den Eltern rechtfertigen zu müssen, als (eher) beanspru-

chend. Hier ist der Rechtfertigungsbedarf im Gymnasium (50%) signifikant größer als an der 

Stadtteilschule (37%).  

Klassenleitungstätigkeiten und Rechtfertigungsbedarf wurden in früheren Studien ähnlich 

beurteilt. In Berlin empfinden aktuell sogar 71% der Lehrkräfte die Klassenleitungsaufgabe 

als (eher) stark beanspruchend. 
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Abbildung 136: Beanspruchung durch klassenleitungsbezogene Aufgaben  

Inklusion 

Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 hat Deutschland, und 
damit auch Hamburg, die Verpflichtung übernommen, ein inklusives Bildungssystem zu etab-
lieren. Seit 2010/11 ist diese Aufgabe schrittweise an Hamburger Schulen umgesetzt worden, 
zunächst mit dem Fokus auf die Grundschulen und ab 2014 verstärkt auch in den Stadtteil-
schulen und Gymnasien. Inklusion bedeutet, dass Kinder und Jugendliche mit sonderpädago-
gischem Förderbedarf nicht mehr ausschließlich an Förderschulen unterrichtet werden, son-
dern gemeinsam mit allen anderen Schülerinnen und Schülern lernen. Dadurch haben sich für 
viele Lehrkräfte neue Herausforderungen ergeben. Darüber hinaus hat auch der Anteil der 
Schulkinder mit Migrationserfahrungen zugenommen. Lehrkräfte müssen also mit einer zu-
nehmend heterogenen Schülerschaft arbeiten, die unterschiedliche Bedarfe und Lernvoraus-
setzungen mitbringt, ohne dass die Rahmenbedingungen in der Schule sich in gleichem Maße 
entwickelt hätten. 

An Stadtteilschulen werden die Lehrkräfte in signifikant höherem Umfange mit diesen Anfor-
derungen konfrontiert als am Gymnasium (Abbildung 137). 69% der Lehrkräfte an Stadtteil-
schulen (43% am Gymnasium) berichten daher, dass das Unterrichten von Schülerinnen und 
Schülern mit besonderem Unterstützungsbedarf sie (eher) stark beansprucht, 62% empfinden 
Inklusionsaufgaben an Stadtteilschulen als beanspruchend, an Gymnasien 32%. Nicht ganz so 
stark wird die Beanspruchung durch das Unterrichten von Schülerinnen und Schüler wahrge-
nommen, die über keine ausreichenden Deutschkenntnisse verfügen.  
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Abbildung 137: Beanspruchung durch inklusionsbezogene Aufgaben  

Schulklima und Konflikte 

9ǎ ǿǳǊŘŜ ōŜǊŜƛǘǎ ŘŜǳǘƭƛŎƘΣ Řŀǎǎ ŘƛŜ YƻƴŦǊƻƴǘŀǘƛƻƴ Ƴƛǘ αǎŎƘǿƛŜǊƛƎŜƴά {ŎƘǸƭŜǊƛƴƴŜƴ ǳƴŘ {ŎƘǸƭŜǊ 
einen zentralen Belastungsfaktor darstellt. Generell fällt auf, dass respektloses Verhalten und 
soziale Konflikte zwar nicht sehr häufig auftreten, aber sobald sie auftreten, eine starke Bean-
spruchung auslösen. Grundsätzlich handelt es sich bei Konflikten um Unvereinbarkeiten, die 
im sozialen Umgang manchmal unvermeidlich sind und in angemessener Form ausgetragen 
und gelöst werden können. Da die Konflikte mit vielen Emotionen einhergehen und die Kon-
fliktlösung nicht einfach ist, werden ς vor allem wenn keine ausreichenden Kompetenzen im 
Konfliktmanagement vorhanden sind - Konflikte als stark beanspruchend erlebt. Dabei lässt 
die Abbildung 138 deutlich erkennen, dass von Konflikten mit Schülerinnen und Schülern und 
ihren Eltern die stärkste Beanspruchung ausgeht (64% (eher) starke Beanspruchung). Konflikte 
mit Vorgesetzten oder Arbeitskolleg*innen erfährt rund ein Fünftel der Befragten gar nicht. 
Für 46% sind Konflikte mit Vorgesetzten (eher) stark beanspruchend, für 37% Konflikte mit 
Arbeitskolleg*innen. Hier gibt es keine signifikanten Schulformunterschiede. Die Werte unter-
scheiden sich nicht bedeutsam von den aktuellen Ergebnissen aus Berlin oder früheren Befra-
gungen. 

Da das Thema also seit Langem bekannt ist, haben wir diesmal danach gefragt, ob die Arbeit-
geber Unterstützungsangebote (z.B. Beratung, Weiterbildung) anbieten, um belastete Lehr-
kräfte dabei gezielt zu unterstützen, negative Erlebnisse im Umgang mit Schülerinnen und 
Schülern besser zu verarbeiten. In Hamburg geben 21% der Lehrkräfte an, dass ihnen solche 
Angebote zur Verfügung stehen ς in Berlin sind es 23%. Das Fehlen solcher Angebote wird von 
48% aller Lehrkräfte in Hamburg (52% in Berlin) als (eher) stark beanspruchend erfahren.  
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Abbildung 138: Beanspruchung durch Konflikte 

 

Erhöhter Aufwand aufgrund organisatorischer Unklarheiten und Dokumentationsaufgaben 
gehören zu den besonders belastenden schulspezifischen Anforderungen 

Neben den unterrichtsbezogenen gibt es eine Reihe von Anforderungen, die sich aus der 
Schulorganisation ergeben (Abbildung 139). Die zeigt, dass 75% der Lehrkräfte sich durch or-
ganisatorische Unsicherheiten und Widersprüche (eher) stark beansprucht fühlen.  

  

Abbildung 139: Beanspruchung durch schulspezifische Anforderungen 
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Eine auch schon in früheren Studien thematisierte starke Beanspruchung resultiert aus dem 
Aufwand für die Dokumentation (64%). 59% der Lehrkräfte sind von einer unzulänglichen Per-
sonalausstattung betroffen. Ein weiteres Thema sind unzulängliche Bedingungen bei den Räu-
men und der Gebäude-Infrastruktur, welche 56% der Lehrkräfte beansprucht. Fachfremd un-
terrichten zu müssen, ist kein großer Belastungsfaktor (18%).  

In allen Aspekten sind Lehrkräfte an Stadtteilschulen signifikant stärker betroffen als an Gym-
nasien. Der Unterschied ist besonders groß beim Personalmangel, wo 68% sich (eher) stark 
beansprucht fühlen, während es am Gymnasium 52% sind.  

Der Vergleich mit den aktuellen Werten aus den Berliner Sekundarschulen (GmS, ISS, GY) zeigt 
zwei Abweichungen: In Hamburg ist die Beanspruchung aufgrund des Personalmangels größer 
(75% ggü. 62%). Andererseits die Beanspruchung durch den Dokumentationsaufwand gerin-
ger (64% ggü. 76%). Der Dokumentationsaufwand wurde auch in früheren Studien ähnlich 
hoch bewertet.  

Arbeitsplatz in der Schule 

Wenig im Bewusstsein der Öffentlichkeit ist die Tatsache, dass Lehrkräfte in der Schule zu-
meist nicht über einen Arbeitsplatz verfügen, an dem sie ihren Unterricht vorbereiten können. 
Aufgrund des verteilten Stundenplans mit zeitlichen Lücken kommen sie daher regelmäßig in 
die Situation, in Warte- und Übergangszeiten ihre Arbeitszeit nicht effizient nutzen zu können. 
So wird viel Arbeit mit nach Hause genommen, die eigentlich in der Schule erledigt werden 
könnte. In Hamburg verfügen 20% der Lehrkräfte über einen solchen Arbeitsplatz. 37% der 
Lehrkräfte fühlen sich durch das Fehlen eines Arbeitsplatzes in der Schule (eher) stark bean-
sprucht (Abbildung 140).  

In Berlin können übrigens 37% der Lehrkräfte im Sekundarbereich einen Arbeitsplatz in der 
Schule nutzen. 42% fühlen sich durch sein Fehlen (eher) stark beansprucht.  

 

Abbildung 140: Belastung durch fehlenden Arbeitsplatz 

Für 35% der Lehrkräfte sprengen die außerunterrichtlichen Aufgaben den Rahmen  

In der langfristigen Entwicklung hat sich das Tätigkeitsprofil von Lehrkräften verändert. Der 
Anteil des Unterrichtens ist in Deutschland im Gymnasium von anfangs etwa 40% auf 30% 
zurückgegangen. (Historische Werte können für Stadtteilschulen nicht vorliegen.) Verantwort-
lich dafür sind die wachsenden zusätzlichen Aufgaben wie zum Beispiel die oben diskutierten 
Inklusions- oder auch Dokumentationsaufgaben. Sie haben natürlich ihre Berechtigung, müss-
ten aber mit ausreichend zusätzlichen Personalmitteln ausgestattet werden. Geschieht dies  
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Abbildung 141: Vergleich des Ausmaßes der zusätzlichen außerunterrichtlichen Verpflichtungen 

 

Abbildung 142: Beanspruchung und Folgen durch außerunterrichtliche Aufgaben 

nicht, dann entsteht ein Konflikt zwischen den auf das Halten des Fachunterrichts bezogenen 
Verpflichtungen und den sogenannten außerunterrichtlichen Aufgaben.  

Für 35% der Hamburger Lehrkräfte befindet sich der aktuelle Umfang der außerunterrichtli-
chen Aufgaben nicht mehr im Rahmen, nur 22% halten den Umfang für angemessen (Abbil-
dung 141). Es handelt sich um kein neues Problem, denn vor 5 Jahren wurden die außerunter-
richtlichen Aufgaben in Frankfurt von 40% der Lehrkräfte ebenfalls als Überforderung bewer-
tet. Aktuell ist die Situation in Berlin offenbar ungünstiger geregelt, denn dort schätzen 45% 
es so ein. Nur 19% sind mit dem Umfang zufrieden.  

Konkret bedeutet dies, dass in Hamburg 81% der Lehrkräfte es als (eher) stark beanspruchend 
erfahren, dass sie zu wenig Zeit für die Vor- und Nachbereitung ihres Unterrichts haben (Ab-
bildung 142). In der Sachsenstudie haben wir gezeigt, dass Kürzungen bei der eigenen Unter-
richtsvorbereitung von den Lehrkräften als eine der wenigen Möglichkeiten gesehen werden, 
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überhaupt irgendwo Zeit einzusparen. Viele haben den Eindruck, dass Verwaltungsanforde-
rungen immer Vorrang genießen. 77% der Lehrkräfte belastet es stark, dass die Qualität ihres 
Unterrichts unter dem Zeitdruck leidet. Ihre professionellen Standards für gutes Unterrichten 
werden nicht erfüllt und damit haben sie wohl die Befürchtung, dass der Zeitdruck zulasten 
der Bildungsqualität gehen könnte. Die Ergebnisse in der Berliner Studie sind nahezu iden-
tisch. 2020 in Frankfurt fielen sie jedoch noch günstiger aus: Zwar artikulieren z.B. beim Zeit-
mangel bei der Unterrichtsvorbereitung ebenfalls 73% der Lehrkräfte eine (eher) starke Bean-
spruchung, jedoch war die Gruppe starker Beanspruchung mit 27% noch deutlich kleiner (so 
auch bei den befürchteten Qualitätseinbußen des Unterrichts).  

Die Abbildung 142 zeigt noch eine dritte Konsequenz der Überlastung: Viele Lehrkräfte redu-
zieren ihre Unterrichtsstunden und gehen in Teilzeit. Für 44% der Befragten kam dies bislang 
noch nicht infrage. Aber mehr als die Hälfte haben die Konsequenz bereits gezogen. Diese 
Konsequenz ziehen zu müssen, beansprucht 43% aller Lehrkräfte (eher) stark. Auf die konkrete 
Frage, ob die Lehrkräfte im kommenden Schuljahr ihren Unterrichtsumfang verändern möch-
ten, antworten die meisten mit dem Statement, dass sie ihre Pflichtstunden unverändert las-
sen wollen (Abbildung 143). Dennoch könnten sich die Probleme der Unterrichtsversorgung 
in den nächsten Jahren in Hamburg noch verschärfen, denn trotz des enormen Drucks auf-
grund der Mangelsituation in den Schulen gibt es immer noch zwischen 10% StS und 12% GY 
mehr Lehrkräfte, die sich eine Reduktion wünschen, als Lehrkräfte, die eine Erhöhung anbie-
ten könnten. Insofern führt die Dauerbelastung tendenziell zu einer weiteren Verkürzung der 
verfügbaren Unterrichtsstunden. Offensichtlich existiert aktuell kein realistisches Potenzial, 
um von aktiven Lehrkräften mehr Stunden zu gewinnen.  

Ein Missverhältnis von 4 bis 8% mehr Stundenreduktion als Stundenaufbau finden wir aktuell 
auch in Berlin. In Sachsen 2022 war es mit 14% (GY) bis 16% (Grundschule) noch größer gewe-
sen. Stunden zu reduzieren ist neben der Vernachlässigung der Unterrichtsvorbereitung für 
Lehrkräfte eine der wenigen Möglichkeiten, die individuelle Belastung zu reduzieren. 

 

Abbildung 143: Veränderung der Höhe von Unterrichtsstunden  
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Abbildung 144: Vergleich der Arbeitszeit des letzten Jahres 

Seit langer Zeit besteht bei Lehrkräften der Eindruck, dass sie immer mehr Arbeit leisten 
müssen und keine Verbesserung in Aussicht steht 

Die vielseitigen ausführlich dargestellten Belastungen wirken seit vielen Jahren auf die Lehr-
kräfte ein. Sie werden jedoch nicht als gleichbleibend hohe Belastung wahrgenommen. Viel-
mehr nehmen Lehrkräfte eine stete Steigerung der Arbeitsanforderungen wahr, schließlich 
werden sie mit immer neuen Anforderungen konfrontiert.  

Die Abbildung 144 zeigt zweierlei: Erstens unterscheiden sich Lehrkräfte von repräsentativen 
Beschäftigten des DGB-Index Gute Arbeit (links) durch einen substanziell höheren Anteil an 
Befragten, die in (sehr) hohem Maß den Eindruck haben, dass ihre Arbeitsbelastung sich in 
den letzten 12 Monaten erhöht hat.  

Während es bei ersteren 35% sind, sind es bei Lehrkräften zwischen 2016 und 2024 recht kon-
stant 57 bis 64%. Zweitens hat sich die Situation unter Lehrkräften im Zeitverlauf kaum verän-
dert, zu vermuten ist, dass das etwas höhere Belastungsempfinden in Frankfurt mit örtlichen 
Bedingungen in Hessen im Zusammenhang steht. Es sieht nicht so aus als hätte sich die allge-
meine Lage seit 2016 ansonsten verändert. 

12.3 Resümee 

Es ist in diesem Kapitel gezeigt worden, dass die Arbeitsbedingungen von Lehrkräften schlech-
ter bewertet werden als vom nationalen Durchschnitt aller Beschäftigten, obwohl bei Berufen 
mit akademischer Ausbildung aufgrund der langen Ausbildungszeiten und der Zutrittshürden 
eigentlich überdurchschnittlich günstige Arbeitsbedingungen zu erwarten wären.  

Als Hauptprobleme zeigen sich ς wie in allen früheren Umfragen unter Lehrkräften ς die hohe 
Arbeitsintensität, ungünstige Arbeitszeiten, hohe emotionale Anforderungen, respektloses 
Verhalten und Lärm. Lehrkräfte in Hamburg haben weniger Gestaltungsspielraum und Res-
sourcen, um diese Belastungen zu kompensieren, was zu einer schlechteren Bewertung der 
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Arbeitsbedingungen führt. Es zeigt sich, dass diese Herausforderungen zu einer erhöhten Be-
lastung und einem Gefühl der Sinnkrise führen. Neue und außerunterrichtliche Aufgaben ver-
schärfen die Problematik, ohne dass eine wesentliche Verbesserung in Sicht ist. Auch beim 
Vergleich mit früheren Umfragen unter Lehrkräften zeigt sich keinerlei Verbesserung der 
Trends.  

Das dargestellte Lagebild wirft die Frage nach der aktuellen Attraktivität des Lehrberufs sowie 
nach möglichen Maßnahmen zu seiner Verbesserung auf. Diese Fragen werden im folgenden 
Kapitel aufgegriffen und diskutiert. 
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13 Die Attraktivität des Berufs von Lehrkräften 

Bei der Wahl eines Lehramtsstudiums spielt der Wunsch nach einem vielseitigen und heraus-
fordernden Beruf, bei dem man mit Kindern und Jugendlichen arbeitet, um diese zu unter-
stützen und zu fördern, die ausschlaggebende Rolle. Extrinsische Motive sind klar untergeord-
net, aber nicht unbedeutend (Pohlmann & Möller, 2010). Dazu gehören die Vergütung und 
auch die mit der Verbeamtung einhergehende Beschäftigungssicherheit. Bei etablierten Lehr-
kräften ist der Sinn ihrer Arbeit und der Beitrag für die Gesellschaft ein wesentlicher Faktor 
für ihre Arbeitszufriedenheit. Der Sinnbezug lässt Lehrkräfte berufliche Belastungen ertragen, 
die deutlich über dem Durchschnitt aller Beschäftigten in Deutschland liegen (Kap. 12.1). Seit 
vielen Jahren führt der allgemeine Personalmangel auch zu Engpässen bei Lehrkräften. Dies 
gefährdet die Sicherstellung der Unterrichtsversorgung, belastet das Schulpersonal und be-
einträchtigt die Bildungsqualität. Für die Zukunft werden steigende Schüler*innen-Zahlen, 
bestenfalls stagnierende Lehramtsstudien-Abschlüsse und zunehmende Pensionierungen von 
Lehrkräften erwartet. Mit einer wachsenden Kluft von Bedarf und Angebot wird in den vorlie-
genden Bedarfsprognosen verschiedener Institutionen gerechnet. Vor diesem Hintergrund 
stellt sich die Frage, wie attraktiv der Beruf der Lehrkraft derzeit ist. Denn nur wenn er als 
erstrebenswert gilt, kann er im Wettbewerb mit anderen qualifizierten Berufen bestehen. 
Versprechen andere Berufe bessere Perspektiven, verschärfen sich die Rekrutierungsprob-
leme weiter. 

Ziel dieses Kapitels ist es, auf Basis der Umfrage zur Arbeitsbelastung die aktuelle Attraktivität 
des Lehrberufs einzuschätzen und daraus arbeitspolitische Schlussfolgerungen abzuleiten. Da-
bei werden neue Auswertungen vorgenommen und zentrale Ergebnisse der vorherigen Kapi-
tel argumentativ zugespitzt. Die Attraktivität eines Berufes ist ein vielschichtiges Konzept, das 
zahlreiche Faktoren umfasst. Diese konnten in der Umfrage nur teilweise berücksichtigt wer-
den. Der Fokus liegt auf der Innenperspektive, also der Sicht der Lehrkräfte. Die Außenper-
spektive ς etwa Erwartungen von Studierenden, Bewerber*innen oder gesellschaftliche Aner-
kennung ς bleibt unberücksichtigt, wäre aber eine wichtige Ergänzung. Aufgrund dessen wird 
in diesem Bericht die Attraktivität des Lehrberufs doppelt bestimmt: Einerseits gilt er als at-
traktiv, wenn Lehrkräfte mit ihrem Beruf zufrieden sind, darin bleiben möchten und ihn wei-
terempfehlen. Andererseits ist ein Beruf für Dritte attraktiv, wenn die Arbeitsbedingungen 
von denen, die ihn ausüben, als vorteilhaft beschrieben werden. Dazu werden die Angaben 
der Lehrkräfte zu den relevanten Aspekten ihrer Arbeitsbedingungen ausgewertet. Der Beruf 
ǎƻƭƭǘŜ ƴƛŎƘǘ ƴǳǊ ƎǸƴǎǘƛƎŜ !ǊōŜƛǘǎōŜŘƛƴƎǳƴƎŜƴ όαDǳǘŜ !ǊōŜƛǘάύ ōƛŜǘŜƴΣ ǎƻƴŘŜǊƴ ŀǳŎƘ Ŝƛƴ ōŜŦǊƛŜπ
digendes soziales Leben nach der Arbeit ermöglichen (Work-Life-Balance). Zudem sollte der 
soziale Tausch von mit dem Beruf insgesamt verbundenen Anstrengungen und den Gratifika-
tionen, die man dafür erhält, alles in allem als vorteilhaft bewertet werden. Dafür wird auf die 
Effort-Reward-Imbalance von Siegrist zurückgegriffen (siehe ausführlich dazu Kapitel 11). 
Zwar leiten viele dieser Aspekte nicht unmittelbar die Berufswahl junger Menschen, und nicht 
alle Erwartungen lassen sich im Berufsalltag einlösen. Auch Quereinsteiger*innen können 
vorab schwer einschätzen, was sie erwartet. Aber die zur Bewertung der Attraktivität heran-
gezogenen Informationen zeigen auf, was sie hören könnten, wenn sie mit Lehrkräften über 
ihren Beruf sprechen würden. Diese Bedingungen müssen verbessert werden, damit die Ar-
beitszufriedenheit nachhaltig zunimmt. Unrealistische Werbeversprechen würden sich sehr 
schnell im Realitätscheck des beruflichen Alltags entlarven.  
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Auf dieser Grundlage werden abschließend mögliche Maßnahmen diskutiert, um die Berufs-
zufriedenheit zu fördern und eine positivere Bewertung der Arbeits- und Beschäftigungsbe-
dingungen zu erreichen ς mit dem Ziel, einen erfüllenden und nachhaltigen Lehrberuf zu er-
möglichen. Auch dies kann auf Basis von empirischen Daten erfolgen. Da einige Vorschläge 
bereits länger diskutiert werden, wurden Lehrkräfte gefragt, welche Entlastungswirkungen sie 
sich von bestimmten Maßnahmen versprechen. Insofern lässt sich abschätzen, wie hoch der 
Beitrag einzelner Maßnahmen zur Verbesserung der Attraktivität des Berufes sein würde. Da-
bei betrachten wir drei Ebenen der möglichen Entlastung: Die individuelle Ebene, Maßnahmen 
auf Schulebene und allgemeine Rahmenbedingungen. 

13.1 Weniger als die Hälfte der Lehrkräfte würden den Beruf erneut ergreifen 

Eine typische Frage zur Messung der Attraktivität ist die nach der Zufriedenheit mit dem Beruf. 
Würde man den Beruf nochmal wählen, wenn man erneut vor der Entscheidung stünde? 
Wahrscheinlich ist die Hürde groß, sich nach vielen Jahren der Berufstätigkeit einzugestehen, 
dass man bei dieser zentralen Lebensentscheidung etwas falsch gemacht haben könnte. Doch 
weniger als die Hälfte der Lehrkräfte (45%) würden sich sicher wieder für den Beruf entschei-
den (Abbildung 145). Immerhin 17% würden sich nicht mehr dafür entscheiden. 38% der Lehr-
kräfte sind sich nicht sicher, wie sie sich entscheiden würden. Diese Werte zeigen eine tiefe 
Verunsicherung unter Lehrkräften hinsicht-
lich ihres Berufes an. Eine Verunsicherung, 
die auch in den Abschlussbemerkungen un-
aufgefordert ihren Niederschlag findet: 

αLŎƘ ƘŀōŜΣ ƎŜǊŀŘŜ ƛƴ ŘƛŜǎŜƳ {ŎƘǳƭƧŀƘǊΣ ƘŅǳŦƛπ
ger vor der Frage gestanden, ob ich diesen Be-
ruf noch ausüben kann. Für den Moment 
konnte ich dies für mich mit "Ja, aber..." beant-
worten. Es muss eine flächendeckende Entlas-
tung stattfinden. Außerdem müssen die inhalt-
lichen Vorgaben durch die Rahmenlehrpläne 
ŘǊƛƴƎŜƴŘ ǊŜŀƭƛǘŅǘǎƴŀƘŜǊ ƎŜǎǘŀƭǘŜǘ ǿŜǊŘŜƴΦά 
(StS) 

αLŎƘ ƳŀƎ ƳŜƛƴŜƴ .ŜǊǳŦΣ ŘŜƴƴ ƛƴ ŘŜǊ ¢ƘŜƻǊƛŜ 
finde ich ihn super. Die Realität ist aber so, 
dass ich ihn so nicht noch einmal machen 
würde und die vielen Kolleginnen und Kollegen 
verstehe, die dem Lehrerberuf den Rücken keh-
ren und sogar die Verbeamtung aufgeben. In 
unserem Kollegium spielen viele mit diesem 
DŜŘŀƴƪŜƴΦά όD¸ύ 

Die gleiche Frage ergab übrigens in Berlin 2023 und Sachsen 2022 minimal günstigere Werte. 
In Sachsen würden 49%, in Berlin 46% den Beruf sicher erneut ergreifen, 14% bzw. 13% nicht.  

Fehlende Vergleichbarkeit mit anderen Studien 

Ein Vergleich mit weiteren Studien ist bei dieser Fragestellung schwierig. Im deutschen Schul-
barometer 2024 wurden von forsa bundesweit 1.608 Lehrkräfte unterschiedlicher Schulfor-
men befragt. Sie kommen bezüglich der Attraktivität zu etwas anderen Ergebnissen:  

45

38

17

Ja sicher

Ich bin mir nicht sicher

Nein, ich würde mich nicht wieder dafür
entscheiden

α²Ŝƴƴ {ƛŜ ƘŜǳǘŜ ƴƻŎƘƳŀƭ ǾƻǊ ŘŜǊ 
Entscheidung stünden: Würden Sie noch 

ŜƛƴƳŀƭ [ŜƘǊŜǊϝƛƴ ǿŜǊŘŜƴΚά
in Prozent (n = 920)

Abbildung 145: Erneute Berufsentscheidung 

https://www.bosch-stiftung.de/de/publikation/deutsches-schulbarometer-befragung-lehrkraefte-2024
https://www.bosch-stiftung.de/de/publikation/deutsches-schulbarometer-befragung-lehrkraefte-2024
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α5ƛŜ ƎǊƻǖŜ aŜƘǊƘŜƛǘ ŘŜǊ [ŜƘǊƪǊŅŦǘŜ όтр ҈ύ ǳƴŘ {ŎƘǳƭƭŜƛǘǳƴƎŜƴ όуо ҈ύ ǎƛƴŘ Ƴƛǘ ƛƘǊŜƳ .ŜǊǳŦ ǳƴŘ ƛƘǊŜǊ 
Schule zufrieden. Im internationalen Vergleich sind Lehrkräfte in Deutschland jedoch weniger zu-
frieden. Über ein Viertel der Lehrkräfte (27 %) und fast jede fünfte Schulleitung (19 %) würde den 
.ŜǊǳŦ ǿŜŎƘǎŜƭƴΣ ǿŜƴƴ ǎƛŜ ŘƛŜ aǀƎƭƛŎƘƪŜƛǘŜƴ ŘŀȊǳ ƘŅǘǘŜƴΦά (Jude et al., 2024). 

Leider sind diese Ergebnisse zur Berufszufriedenheit nicht direkt vergleichbar. Zwar ist die 
Frage sehr ähnlich formuliert (Wenn ich mich noch einmal entscheiden könnte, würde ich mich 
wieder für die Arbeit als Lehrer entscheiden), es werden jedoch bei unserer Frage drei Antwor-
toptionen (Abbildung 145) verwendet, während es beim Schulbarometer vier Stufen ohne 
neutrale Option sind (stimme überhaupt nicht zu; stimme eher nicht zu; stimme eher zu; 
stimme voll und ganz zu). Dieser Zwang, sich zu entscheiden, führt wie man sieht zu höheren 
Zustimmungswerten, während die Option, sich auch unsicher (d.h. unentschieden) zeigen zu 
können, die Zustimmung in etwa halbiert. Die Ergebnisse des Schulbarometers mögen eher 
beruhigen, während die von uns vorgelegten Ergebnisse deutlich machen, wie groß die Ver-
unsicherung der Lehrkräfte hinsichtlich ihres Berufes ist.  

Das Viertel (27%), das laut forsa den Beruf wechseln würde, wenn Sie die Möglichkeit dazu 
hätten, bildet eine große Gruppe. Beim DGB-Index Gute Arbeit haben jedoch 23% des reprä-
sentativen Mittels aller Beschäftigten es für wahrscheinlich gehalten, den Beruf zu wechseln, 
wenn sie es könnten. Die Werte sind erneut schwer zu vergleichen, da der DGB-Index drei 
Antwortoptionen mit Mittelgruppe hat (ja, wahrscheinlich; weiß nicht; nein, wahrscheinlich 
nicht), während das Schulbarometer vier Optionen ohne Mittelgruppe (nein, eher nein, eher 
ja, ja) anbietet. Da die Mittelgruppe nur von 6% gewählt wird, unterscheiden sich Zustimmung 
und Ablehnung der Lehrkräfte im Schulbarometer nicht sehr stark vom repräsentativen Mittel 
der Beschäftigten. 

Tabelle 35: Ergebnisse Schulbarometer und DGB-Index Gute Arbeit bezüglich Berufsentscheidung 

Würden Sie den Beruf wechseln, wenn Sie die Möglichkeit dazu hätten? 

 Ja Weiß nicht Nein 

Schulbarometer 27%  74% 

DGB-Index 23% 6% 71% 

 

Man kann daraus keineswegs den Schluss ziehen, dass Lehrkräfte sich durch eine überdurch-
schnittliche Neigung auszeichnen, den Beruf zu wechseln. Angesichts der Bindung, die Lehr-
kräfte mit dem Lehramtsstudium eingegangen sind und der realen Beschäftigungsalternativen 
für langjährige Lehrkräfte überrascht dies aber auch nicht. Dennoch ist der Traumberuf Lehr-
kraft in die Krise gekommen und viele Beschäftigte zeigen sich hinsichtlich des Status ihres 
Berufes verunsichert. Womit hängt dies zusammen? 

Selbstwirksamkeitserwartung, Arbeitsbedingungen und Gesundheit sind entscheidend für 
die Attraktivität, nicht sozialstatistische Merkmale 

Die dargestellte Verunsicherung lässt sich nicht auf bestimmte sozialstatistische Merkmale 
(Geschlecht, Alter, Kind im Haushalt, Teilzeit, Schulform) zurückführen. Die Unterschiede zwi-
schen diesen Merkmalsgruppen sind jeweils gering, werden nicht signifikant oder sind zwi-
schen Hamburg und Berlin widersprüchlich (z.B. in Berlin sind Teilzeitkräfte, in Hamburg Voll-
zeitkräfte zufriedener). Relevante, große und hoch-signifikante Unterschiede zeigen sich 
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dagegen bei der selbsteingeschätzten Professionalität der Lehrkräfte, der Bewertung ihrer Ar-
beitsbedingungen sowie ihrer Gesundheitsindikatoren.  

Selbstwirksamkeitserwartung 

Selbstwirksamkeitserwartung (nach Albert Bandura) ist der Glaube an die eigene Fähigkeit 
und die subjektive Gewissheit, neue Aufgaben und Herausforderungen erfolgreich bewältigen 
zu können. Personen mit einer höheren Selbstwirksamkeitserwartung sind besser in der Lage, 
Herausforderungen und Stress-Situationen zu bewältigen, sie sind dabei erfolgreicher und 
weisen zudem eine höhere Zufriedenheit auf. Die Erwartung eigener Selbstwirksamkeit ist 
kein Persönlichkeitsmerkmal, obwohl sie auch mit Persönlichkeitsmerkmalen verknüpft ist 
(Selbstbewusstsein, Zielorientierung, Selbstmotivation usw.). Zentrale Bedeutung hat das dy-
namische Zusammenspiel von gestellten Anforderungen, dem mehr oder weniger unterstüt-
zenden Kontext, in dem man handelt, und der eigenen Ausbildung und Kompetenz, die helfen 
die Anforderungen zu bewältigen.  

Die für das professionelle Handeln von Lehrkräften konzipierte Skala Selbstwirksamkeitser-
wartung als Lehrkraft (Jerusalem et al., 2009, S. 74) konzentriert sich auf die folgenden zehn 
berufstypischen Herausforderungen von Lehrkräften. (Die Skala hat eine befriedigende innere 
Konsistenz, Cronbach Alpha von 0,782, bzw. 0,742 in Berlin): 

1. Ich weiß, dass ich es schaffe, selbst den problematischsten Schülerinnen bzw. Schülern den 
relevanten Stoff zu vermitteln. 

2. Ich weiß, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann, selbst in schwierigen Situatio-
nen. 

3. Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den problematischen Schülerinnen und Schüler in guten 
Kontakt kommen kann, wenn ich mich darum bemühe. 

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

5. Selbst wenn mein Unterricht gestört wird, bin ich mir sicher, die notwendige Gelassenheit 
bewahren zu können. 

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

7. Auch wenn ich mich noch so sehr für die Entwicklung meiner Schülerinnen und Schüler en-
gagiere, weiß ich, dass ich nicht viel ausrichten kann. (reverse codiert) 

8. Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann, mit denen ich ungünstige Unter-
richtsstrukturen verändere. 

9. Ich traue mir zu, die Schülerinnen und Schüler für neue Projekte zu begeistern. 

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

Die aktuellen Mittelwerte für die einzelnen Fragen in Hamburg liegen in etwa auf dem Niveau 
der Item-Kennwerte aus der Methodenentwicklung. Das bedeutet, dass die Lehrkräfte heute 
trotz zwischenzeitlicher Veränderungen im Mittel über ein sehr ähnliches Niveau der eigenen 
Selbstwirksamkeitserwartung verfügen wie vor zwanzig Jahren. Sie haben also die 
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Veränderungen in ihrer Entwicklung im We-
sentlichen nachvollzogen. Auf Basis der Mit-
telwerte werden für die Analysen drei in etwa 
gleich große Gruppen mit geringer, mittlerer 
und hoher Selbstwirksamkeitserwartung ge-
bildet.  

Die Abbildung 146 zeigt, dass die Selbstwirk-
samkeitserwartung (SWLE), die die Befragten 
über die zehn Fragen eingeschätzt haben, in 
einem engen Zusammenhang dazu steht, in-
wieweit sie ihre frühere Berufsentscheidung 
bereuen: 62% der Lehrkräfte, die über eine 
hohe Selbstwirksamkeitserwartung verfü-
gen, sich also professionell auch in schwieri-
gen Situationen sehr sicher fühlen, würden 
bestimmt erneut Lehrkraft werden wollen. 
Von denen mit geringer Selbstwirksamkeits-
erwartung sind es nur 27%, die sich erneut als 
Lehrkraft engagieren würden. Professionali-
tät macht also einen erheblichen Unterschied und sollte im Rahmen der Personalentwicklung 
gezielt unterstützt und gefördert werden. Aber es kommt auch darauf an, dass die Arbeitsbe-
dingungen eine effektive Aufgabenbewältigung unterstützen.  

Qualität der Arbeitsbedingungen 

In Kapitel 12 wurde der DGB-Index Gute Arbeit als ein Instrument zur Bewertung der Arbeits-
bedingungen genauer vorgestellt. Die Arbeitsqualität wird in einem Index zwischen 0 und 100 
Punkten abgebildet. Üblicherweise wird der DGB-Index aus drei Teilindizes gebildet, die 
gleichgewichtig in die Auswertung eingehen: Belastungen, Ressourcen, Einkommen & Sicher-
heit. Da in dieser Umfrage der Teilindex Einkommen und Sicherheit nicht berücksichtigt wer-
den konnte, stützt sich diese Auswertung nur auf die beiden Teilindizes Belastungen und Res-
sourcen (insgesamt 32 der 42 Aspekte der Arbeitsbedingungen). Sie werden zu einer Skala 
Qualität der Arbeit zusammengeführt. Alle drei Teilindizes wurden von uns zuletzt in Frankfurt 
2020 bei Lehrkräften erhoben, dort fiel der Gesamtindex um 3 bis 6 Indexpunkte höher aus 
als das Mittel der zusammengefassten Teilindizes Belastungen und Ressourcen.  

Für die folgende Auswertung kommt es jedoch nicht auf das Niveau des Index an, sondern auf 
die Unterschiede bei der Berufszufriedenheit je nach Bewertung der Qualität der Arbeit. Da-
her wurden drei Gruppen gebildet: 11% der Lehrkräfte bewerteten ihre Arbeitsqualität mit 
weniger als 30 Punkten als sehr schlecht, 54% als schlecht (30 bis 50 Punkte), 36% als im Mit-
telfeld (50 bis 80 Punkte). Die Gruppe mit guter Arbeit (80 bis 100 Punkte) war so klein, dass 
sie mit dem Mittelfeld zusammengefasst werden musste. Daher umfasst die Gruppe im Mit-
telfeld hier ausnahmsweise ein Wertespektrum von 50 bis 89 Punkten.  

27

44
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0 %

20 %
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100 %

Gering Mittel Hoch

* Alle Gruppenunterschiede signifikant

Ja, ich würde mich sicher wieder 
für diesen Beruf entscheiden 

- in Abhängigkeit von der Selbstwirksam-
keitserwartung als Lehrkraft

Prozentanteil Zustimmung (n = 671)*

Selbstwirksamkeitserwartung als Lehrkraft

Abbildung 146: Selbstwirksamkeitserwartung und 
Berufszufriedenheit 
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Die Abbildung 147 zeigt, dass die Berufszu-
friedenheit sehr stark abhängig ist von der 
Bewertung der Arbeitsbedingungen: Aus der 
Gruppe, die ihre Arbeitsbedingungen als sehr 
schlechte Arbeit bewerten, würden sich si-
cher 13% der Lehrkräfte erneut für den Beruf 
entscheiden, drei Mal größer ist die Gruppe 
mit schlechter Arbeit, fünf Mal größer die 
Gruppe im Mittelfeld. Diese Zusammenhänge 
verdeutlichen die große Bedeutung der im 
Kapitel 12 ausführlich vorgestellten Aspekte 
der Belastung (z.B. Arbeitszeitlage, Arbeitsin-
tensität, Emotionale Belastungen, Lärm) und 
der Verfügbarkeit von Ressourcen (z.B. Ge-
staltungsspielraum, Führung & Betriebskul-
tur, Entwicklungsmöglichkeiten), um diese 
Anforderungen bewältigen zu können, für die 
Attraktivität des Berufes. Wenn die Arbeits-
bedingungen systematisch verbessert wer-
den würden, könnte dies die Berufszufrie-
denheit der Lehrkräfte spürbar erhöhen.  

Auch in den Abschlussbemerkungen am Ende der Belastungsbefragungen haben die Lehr-
kräfte die Möglichkeit genutzt, unaufgefordert den Zusammenhang von Arbeitsbedingungen 
und ihrer Berufszufriedenheit zu thematisieren:  

αLŎƘ ƭƛŜōŜ Ŝǎ [ŜƘǊŜǊƛƴ Ȋǳ ǎŜƛƴΣ ŀōŜǊ ŘƛŜ .ŜŘƛƴƎǳƴƎŜƴ ǎƛƴŘ ƪŀǘŀǎǘǊƻǇƘŀƭ ǳƴŘ ȊŜǊƳǸǊōŜƴŘ ǳƴŘ ƛŎƘ 
ƘŀōŜ ƴƻŎƘ ǸōŜǊ нр WŀƘǊŜ ǾƻǊ ƳƛǊΦΦΦά όD¸ύ 

α5ƛŜ !ǊōŜƛǘǎōŜƭŀǎǘǳƴƎ Ƙŀǘ ƛƴ ŘŜƴ ƭŜǘȊǘŜƴ WŀƘǊŜƴ ŜƴƻǊƳ ȊǳƎŜƴƻƳƳŜƴΦ 9ǎ ƛǎǘ Ŝƛƴ ƎǊƻǖŀǊǘƛƎŜǊ .ŜǊǳŦΣ 
ŀōŜǊ ǿŜƴƴ Ƴŀƴ ƛƘƴ ǊƛŎƘǘƛƎ ǳƴŘ ƪƻƳǇƭŜǘǘ ŀǳǎǸōŜƴ ƳǀŎƘǘŜΣ Řŀƴƴ ƛǎǘ ŜǊ Ȋǳ ŀƴǎǘǊŜƴƎŜƴŘΦά όD¸ύ 

αLŎƘ ƭƛŜōŜ ŘŜƴ WƻōΦ LŎƘ ōƛƴ ǳƴŦŀǎǎōŀǊ ƎŜǊƴ [ŜƘǊƪǊŀŦǘΦ !ƭƭŜǎ ŘŀǊŀƴ ƛǎǘ ǎǇŀƴƴŜƴŘΣ ǎŎƘǀƴ ǳƴŘ ǳƴŦŀǎǎōŀǊ 
wertvoll. Aber ich finde, die Seminarleitungen treffen es sehr sehr gut auf den Punkt: "Fangen sie 
mit 75 % an. 100 % ist eigentlich nicht leistbar." Und das spüre ich jeden Tag. Wenn sich meine Ar-
beitszeit auf 75 % reduzieren würde, bei gleichem Gehalt, dann hätte ich wieder die Zeit und Ruhe 
ŘŜƴ .ŜǊǳŦ ŀǳŎƘ ǎƻ ŀǳǎȊǳǸōŜƴΣ ǿƛŜ ƛŎƘ Ŝǎ ƳǀŎƘǘŜΦά ό{ǘ{ύ 

αLŎƘ ƭƛŜōŜ ƳŜƛƴŜƴ .ŜǊǳŦΣ ƘŀōŜ ŀōŜǊ ǾŜǊƳŜƘǊǘ ŘŜƴ 9ƛƴŘǊǳŎƪΣ Řŀǎǎ ŦǸǊ ŀƭƭ ŘŀǎΣ ǿƻŦǸǊ ƛŎƘ ƛƘƴ Ƴŀƭ ƎŜπ
wählt habe, immer weniger Zeit bleibt. Dazu kommt, dass die Vereinbarkeit meines Berufs mit mei-
ƴŜǊ CŀƳƛƭƛŜ ǎŜƘǊ ǎŎƘǿƛŜǊƛƎ ƛǎǘΣ ƻōǿƻƘƭ ƛŎƘ ōŜǊŜƛǘǎ ŀǳŦ αƴǳǊά рл҈ ǊŜŘǳȊƛŜǊǘ ƘŀōŜΦά ό{ǘ{ύ 

α²ŜǎƘŀƭō ƛŎƘ ƳƛŎƘ ƛƳƳŜǊ ƘŅǳŦƛƎŜǊ ŦǊŀƎŜ ϦǿŀǊǳƳΚϦΣ ǿŀǊǳƳ ƴƛŎƘǘ ŜƛƴŦŀŎƘ ƛƴ ŘƛŜ ŦǊŜƛŜ aŀǊƪǘǿƛǊǘπ
schaft wechseln. Für mich persönlich wäre das gesundheitlich und finanziell die eindeutig bessere 
Wahl - es bleibt lediglich die (immer weiter schwindende) Begeisterung für den Lehrberuf. Es 
ǎŎƘŜƛƴǘ ƴǳǊ ƴƻŎƘ ŜƛƴŜ CǊŀƎŜ ŘŜǊ ½Ŝƛǘ Ȋǳ ǎŜƛƴΦά όD¸ύ 

Gesundheit (Wohlbefinden) 

In Kapitel 10 wurde über den Gesundheitszustand der Hamburger Lehrkräfte berichtet. Dabei 
wurden verschiedene Indikatoren für den Gesundheitszustand vorgestellt und begründet: 
Wohlbefinden (WHO5), Burnout (CBI) und Selbstberichtete Gesundheit. Alle drei stehen in 
einem signifikanten Zusammenhang zur Berufszufriedenheit der Lehrkräfte. Präsentiert 
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Abbildung 147: Qualität der Arbeit und Berufszu-
friedenheit 
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werden an dieser Stelle die Ergebnisse für Wohlbefinden. Die Abbildungen für Burnout oder 
Gesundheitszustand würden sich kaum unterscheiden.  

Wohlbefinden wird auf eine Skala von 0 bis 
100 bezogen. Ein WHO5-Wert von mehr als 
50 Punkten gilt als zufriedenstellende bis sehr 
gute Gesundheit, bei unter 50 Punkten wird 
von einer eingeschränkten Gesundheit ausge-
gangen, bei Werten unter 28 Punkten ist die 
Wahrscheinlichkeit einer Depression hoch 
(Topp et al., 2015). 34% der Hamburger Lehr-
kräfte liegen im Normalbereich, 43% weisen 
eine Gesundheitsgefährdung auf, 24% eine 
Depressionsgefahr. Fast zwei Drittel der Lehr-
kräfte, die sich durch ein Wohlbefinden im 
Normalbereich auszeichnen, würden sich si-
cher erneut für den Lehrberuf entscheiden. 
Bei den Lehrkräften mit dem geringsten 
Wohlbefinden sind es nur 24%. Also weniger 
als die Hälfte (Abbildung 148). 

Wohlbefinden ist nicht direkt durch Maßnah-
men beeinflussbar, sondern ein Resultat der 
Gesamtsituation, die wie das Kapitel 10 ge-
zeigt hat, ganz wesentlich durch die Arbeitsbedingungen bestimmt wird. 

Anstrengungs-Gratifikations-Quotient (ERI nach Siegrist) 

In Kapitel 11 wurde dargestellt, dass sich ein 
Drittel der Lehrkräfte in der Gratifikations-
krise befindet. Damit wird die Situation be-
schrieben, in der der soziale Tausch von ge-
forderten Anstrengungen im Beruf (Arbeits-
last, Verantwortung, körperliche Anstren-
gungen) und den immateriellen (Anerken-
nung, Wertschätzung) sowie materiellen Gra-
tifikationen (Entgelt, Beschäftigungssicher-
heit, Karriere) den Lehrkräften nicht mehr als 
angemessen erscheint (Effort-Reward-Imba-
lance nach Siegrist). Diese haben das Gefühl, 
viel mehr in den Beruf einzubringen als sie am 
Ende zurückbekommen. Eine Imbalance von 
Anstrengung und Gratifikation ist mit erhöh-
ten Gesundheitsrisiken verbunden. Und nicht 
nur das, es zeigt sich auch, dass sich von den 
Lehrkräften, die eine positive Bilanz von An-
strengungen und Gratifikation ziehen, 63% si-
cher erneut für den Beruf entscheiden wür-
den, während nur 24% der Lehrkräfte in der 
Imbalance dieselbe Entscheidung treffen würden (Abbildung 149).  
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Abbildung 149: Anstrengungs-Gratifikations-Quo-
tient und Berufszufriedenheit 
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Alles in allem zeigen diese vier Aspekte, dass die Berufszufriedenheit eng mit der Professiona-
lität der Lehrkräfte, mit der Qualität der Arbeitsbedingungen, der auch aus dieser resultieren-
den Gesundheitssituation sowie der Gesamtbewertung des Beschäftigungsverhältnisses zu-
sammenhängt. Wer die Berufszufriedenheit verbessern will, muss an diesen Dimensionen an-
setzen.  

Nur 18% der Lehrkräfte empfehlen ihren Beruf weiter, 36% raten davon ab 

Für die Attraktivität eines Berufes ist es von zentraler Bedeutung wie die derzeit aktiven Be-
schäftigten öffentlich über ihren Beruf sprechen, und welches Bild vom Beruf damit gezeich-
net wird. Hier ist in den letzten Jahren die hohe Belastung immer deutlicher in den Mittelpunkt 
gerückt. Vor dem Hintergrund der besonderen Anstrengungen mehr Personal für die Schulen 
zu gewinnen und auch nicht traditionell qualifizierte Personen zum Quer- oder Seiteneinstieg 
zu motivieren, ist die folgende Frage zu verstehen. Die Lehrkräfte wurden gefragt, inwieweit 
sie alle, die darüber nachdenken, ermuntern, im Schuldienst anzufangen.  

Wie die Abbildung 150 zeigt, ist die eigene 
Berufssituation zu überdenken das eine, an-
deren eine Empfehlung zu geben, den Beruf 
zu ergreifen, jedoch etwas anderes. Hier 
scheint man sich für Dritte ein Stück weit 
auch verantwortlich zu fühlen, denn während 
die Mehrzahl der Lehrkräfte ihren Beruf er-
neut ergreifen würde, empfehlen nur 18% ih-
ren Beruf ausdrücklich weiter, 36% raten so-
gar ausdrücklich davon ab, im Schuldienst an-
zufangen! Die größte Gruppe ist diesbezüg-
lich unentschieden.  

Erneut ist es schwierig, diese Ergebnisse mit 
anderen Studien zu vergleichen. In der reprä-
sentativen Erwerbstätigenbefragung DGB-In-
dex Gute Arbeit 2024 wurde gefragt: Würden 
Sie Ihren Beruf einem Freund oder einer 
Freundin weiterempfehlen? (Antwortoptio-
nen: gar nicht, in geringem Maß, in hohem 
Maß, in sehr hohen Maß) (DGB-Index Gute 
Arbeit, 2024). Die Frageformulierung betont 
durch den Bezug auf das Freundschaftsver-

hältnis die Verantwortung für diese Empfehlung. Dennoch sagen in anderen Berufsfeldern nur 
11%, dass sie ihren Beruf gar nicht weiterempfehlen können. 22% sagen dagegen, dass sie ihn 
in sehr hohem Maße weiterempfehlen, 47% in hohem Maß. Auch wenn sowohl Frageformu-
lierung als auch Antwortoptionen einen direkten Vergleich ausschließen, wird doch deutlich, 
dass unter repräsentativ Beschäftigten eine klare Mehrheit ihren Beruf weiterempfiehlt, wäh-
rend bei Lehrkräften die größere Gruppe davon abrät.  
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Auch bei der Empfehlung zeigt sich: Selbstwirksamkeitserwartung, Arbeitsbedingungen und 
Gesundheit sind entscheidend, nicht sozialstatistische Merkmale 

Womit hängt dies zusammen? Es zeigt sich 
das gleiche Ergebnis wie bei der Berufszufrie-
denheit. Sozialstatistische Merkmale spielen 
eine unbedeutende Rolle (Geschlecht, Alter, 
Kind im Haushalt, Teilzeit, Schulform), wäh-
rend die Selbstwirksamkeitserwartung, die 
Arbeitsbedingungen, die Gesundheit sowie 
die Bewertung des sozialen Tausches von An-
strengung und Gratifikation sich durch große 
und signifikante Unterschiede auszeichnen. 
Es wird darauf verzichtet, alle vier Abbildun-
gen erneut mit den Werten der Weiteremp-
fehlung abzubilden. Stellvertretend erscheint 
hier der Zusammenhang mit der Bewertung 
der Qualität der Arbeit. Da insgesamt nur 
18% der Lehrkräfte ihren Beruf weiteremp-
fehlen, sind die Balken in allen Fällen sehr viel 
niedriger. 34% der Lehrkräfte, die ihre Arbeit 
als gute Arbeit bewerten, empfehlen diesen 
weiter. Bei der Gruppe mit schlechter Arbeit 
13%, bei der mit sehr schlechter Arbeit sogar 
nur 3% (Abbildung 151).  

Dies dokumentiert eine klare Abhängigkeit 
der Empfehlung von der Qualität der Arbeits-
bedingungen. Auch die Gesundheitsindikato-
ren zeigen vergleichbare Unterschiede. Beim 
Selbstwirksamkeitserleben sind die Unter-
schiede zwischen den Gruppen geringer, hier 
unterscheiden sich nur die Lehrkräfte mit ge-
ringem Selbstwirksamkeitserleben von den 
anderen Gruppen. Die Einschätzung der eige-
nen Professionalität spielt also für die Weiter-
empfehlung eine geringere Rolle als für die 
Berufszufriedenheit. 
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Abbildung 153: Hauptgründe für den Wunsch nach Schulwechsel 

Mit der Schule, an der sie tätig sind, sind 80% der Lehrkräfte zufrieden. 20% würden gerne 
die Schule wechseln  

Wenn es möglich wäre, würden 20% der Lehrkräfte gerne die Schule wechseln, 22% sind sich 
unsicher (Abbildung 152). 58% wollen dies nicht. Die 183 Lehrkräfte, die wechseln wollten, 
wurden nach ihren Gründen gefragt (Abbildung 153). Sie konnten aus 13 Optionen beliebig 
viele ankreuzen und haben im Mittel 3,8 Kreuze gesetzt (Mehrfachabfrage). Um die zahlrei-
chen Antworten aufgrund des Antwortverhaltens zu bündeln wurde eine Faktoranalyse durch-
geführt. Mit diesem Vorgehen lassen sich sechs thematische Cluster identifizieren. Am häu-
figsten wird das Cluster schlechte Arbeitsbe-
dingungen, mangelnde Unterstützung, Ar-
beitsklima an der aktuellen Schule genannt. 
An zweiter Stelle folgt der Wunsch nach be-
ruflicher Weiterentwicklung, der sich mit der 
Kritik an zu geringen Entscheidungsbefugnis-
sen verbindet. Auf Platz drei folgt die Erwar-
tung eines geringeren Leistungsdrucks und 
geringerer Arbeitsbelastung an der anderen 
Schule, wodurch man auch mehr Zeit für die 
Familie hätte. Es folgt dann das attraktivere 
pädagogische Konzept der anderen Schule, 
welche bei den Antworten interessanter-
weise zugleich mit dem ungünstigen Standort 
der Schule gewählt wird. Eine geringe Bedeu-
tung haben gesundheitliche und altersbe-
dingte Gründe für den Schulwechselwunsch. 
Die Antwortoption ungünstiger Standort ist 
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schwer interpretierbar und daher methodisch zu kritisieren. Personen, die einen kürzeren Ar-
beitsweg wünschen, können es ebenso auswählen wie Personen, die nicht mehr an einem 
sozial schwierigen Standort tätig sein möchten. 

Für die Berliner Umfrage haben wir die Erkenntnisse der Faktoranalyse genutzt und anders 
gefragt. Erstens wurde der Wechselwunsch mit einer ja / nein Alternative erfragt, was inte-
ressanterweise erneut 20% der Lehrkräfte mit Wechselwunsch ergeben hat. Lehrkräfte mit 
Wechselwunsch durften nur einen von fünf mithilfe der Faktoranalyse identifizierten Gründe 
auswählen oder in einer freien Textantwort einen anderen Grund angeben. Insofern sind die 
Ergebnisse mit den genannten Einschränkungen vergleichbar.  

Da Schulformunterschiede eine Rolle spielen, werden die Ergebnisse aus Hamburg nur mit den 
Ergebnissen der Integrierten Sekundarschule, der Gemeinschaftsschule und dem Gymnasium 
in Berlin verglichen. Bei allen methodischen Einschränkungen hinsichtlich der Vergleichbar-
keit, ist zu sehen, dass in beiden Bundesländern schlechte Arbeitsbedingungen oder schlechtes 
Schulklima am häufigsten genannt wird (Abbildung 154). Die übrigen Antwortoptionen wer-
den etwa halb so oft angeführt: Einheitlich ist mit 16% der Nennungen in beiden Ländern die 
Attraktivität eines pädagogischen Konzeptes ein Wechselgrund. Die Erwartung durch einen 
Schulwechsel einen geringeren Leistungsdruck zu erfahren und auch der Wunsch nach beruf-
licher Weiterentwicklung spielten in Hamburg eine etwas größere Rolle als in Berlin. Der 
größte Unterschied ist jedoch methodisch bedingt: Da die Hamburger Antwortoption ungüns-
tiger Standort nicht eindeutig interpretierbar ist (sozial ungünstiges Umfeld oder ungünstiger 
Arbeitsweg?), wurde für die Berliner Umfrage auf den Aspekt Verkürzung des Arbeitsweges 
fokussiert. Er motiviert 19% der Berliner, einen Schulwechsel in Betracht zu ziehen. 

13.2 Extrem belastende Arbeitsbedingungen und Schwierigkeiten, am sozialen Le-
ben teilzuhaben, machen keine Werbung für den Beruf 

Während im letzten Abschnitt die Berufszufriedenheit der Lehrkräfte herangezogen worden 
ist, um die Attraktivität des Berufes zu beurteilen, geht es nun um die Beschreibung der Ar-
beitsbedingungen durch die Lehrkräfte. Was können junge Menschen in der Berufsorientie-
rung bzw. Wechselwillige aus anderen Branchen über den Beruf erfahren? Inwieweit könnte 
der Beruf als attraktiv oder unattraktiv erscheinen? Dabei werden zwei Perspektiven gewählt: 
Einmal sollen die Arbeitsbedingungen quasi zusammenfassend durch einen Berufsvergleich 
mit ähnlich qualifizierten Berufen auf ihre Attraktivität hin betrachtet werden. Zum zweiten 
wird auf den Anspruch von Beschäftigen Bezug genommen, das Arbeiten mit dem privaten 
Leben in Einklang bringen zu können. Aus beiden Perspektiven ergibt sich eine sehr skeptische 
Einschätzung bezüglich der Attraktivität des Berufes.  

Lehrkräfte haben im Vergleich zu ähnlich qualifizierten Beschäftigtengruppen deutlich 
schlechtere Arbeitsbedingungen 

Im Kapitel 12 wurde gezeigt, dass die Arbeitsbedingungen nach dem DGB-Index Gute Arbeit 
im Vergleich mit dem repräsentativen Mittel der Erwerbstätigen in Deutschland nicht attraktiv 
sind. Für eine Karriere als Lehrkraft sind mit einem speziellen Lehramtstudium und einem 18-
monatigen Vorbereitungsdienst erhebliche Zutrittshürden zu überwinden. Dies bereitet aktu-
ell gerade große Schwierigkeiten bei den verzweifelten Versuchen, Beschäftigte aus anderen 
Berufsgruppen für den Quer- und Seiteneinstieg zu gewinnen. Aufgrund des akademischen 
Niveaus der Berufsausbildung können Lehrkräfte im DGB-Index Gute Arbeit am  
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ōŜǎǘŜƴ Ƴƛǘ .ŜǎŎƘŅŦǘƛƎŜƴ ŘŜǊ 9ƛƴƪƻƳƳŜƴǎƎǊǳǇǇŜƴ ǸōŜǊ пΦллл ϵ ǾŜǊƎƭƛŎƘŜƴ ǿŜǊŘŜƴΦ DŜȊŜƛƎǘ 
werden die Anteile der Beschäftigten in den vier Stufen der Bewertung der Qualität der Arbeit, 
die auf dem Indexwert basiert. (Für die Lehrkräfte-Befragungen aus 2021 und 2024 wurden 
die Indexwerte geschätzt, da der Teilindex Einkommen & Sicherheit nicht erhoben worden ist. 
Bei früheren Befragungen lag der Gesamtindex bei Lehrkräften um 4,1 (Niedersachsen) bzw. 
4,5 (Frankfurt) Indexpunkte über dem Mittelwert der Teilindizes Belastungen und Ressourcen. 
Um eine Unterschätzung auszuschließen, wurde der Mittelwert in Berlin und Hamburg um 5 
Indexpunkte erhöht. Zudem wurden die unterschiedlichen Samplegrößen bei der Indexermitt-
lung berücksichtigt.) Die Abbildung 155 zeigt zweierlei: Erstens fallen sehr große Unterschiede 
zwischen den Gruppen bei der Attraktivität ins Auge. Beim Index Gute Arbeit beschreiben zwi-
schen 16 und 24% der Hochqualifizierten ihre Arbeit als Gute Arbeit, nur 7 bis 8% als schlechte 
Arbeit. Zwei von drei Hochqualifizierten sehen die Arbeitsqualität im Mittelfeld ς überwiegend 
im oberen Mittelfeld. .Ŝƛ ŘŜǊ 9ƛƴƪƻƳƳŜƴǎƎǊǳǇǇŜ нΦрлм ōƛǎ плллϵ ƛǎǘ ŘƛŜǎ ƴƛŎƘǘ ǎƻ ǎǘŀǊƪΣ ŀōŜǊ 
ähnlich ausgeprägt (ohne Abbildung). Bei Lehrkräften hingegen gibt es nur Einzelpersonen, 
die ihre Arbeit als gute Arbeit bewerten, 30 bis 47% charakterisieren ihre Arbeit als schlechte 
Arbeit. Ebenso viele, z.T. etwas mehr Lehrkräfte, bewerten ihre Arbeitsqualität als unteres 
Mittelfeld. Lehrkräfte fallen mit dieser Einschätzung der Qualität ihrer Arbeit also deutlich aus 
dem Rahmen. Wer mit Lehrkräften über ihre Arbeitsbedingungen spricht, wird sich kaum er-
muntert fühlen, diesen Beruf zu wählen. 

Zweitens sind die Ergebnisse über die Zeit sehr konstant. Sie haben sich bei den Hochqualifi-
zierten seit 2016 ganz leicht verbessert. Auch bei Lehrkräften war die Lage 2016 in Nieder-
sachsen etwas schlechter als heute in Berlin und Hamburg. Aber zwischenzeitlich wurde in 
Frankfurt 2020 die Arbeit spürbar günstiger bewertet. Vor allem während der Pandemie 2021 
wurde die Arbeit durch Lehrkräfte positiver beurteilt. Aber selbst dann  

23% der Lehrkräfte haben keine Zeit mehr für ihre privaten Interessen ς was mit erhöhten 
Gesundheitsrisiken verbunden ist 
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** Indexwert geschätzt

Abbildung 155: Bewertung der Qualität der Arbeit im Vergleich 
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Abbildung 156: Vereinbarkeit von Arbeit und Privatleben (Work-Life-Balance) 

unterscheidet sich die Beurteilung gravierend von den anderen Hochqualifizierten. Der Beruf 
der Lehrkraft ist hinsichtlich seiner Arbeitsbedingungen also schon seit längerer Zeit ver-
gleichsweise unattraktiv. Es handelt sich nicht um einen kurzfristigen Effekt aufgrund von Per-
sonalknappheit oder länderspezifischer Sonderbedingungen.  

Werden die Lehrkräfte nach ihrer Work-Life-Balance gefragt (Abbildung 156), geben 72% an, 
dass sie Probleme haben: 23% haben gar nicht genug Zeit für ihre privaten Verpflichtungen 
und Interessen, weitere 59% haben in geringem Maße Zeit dafür. Im DGB-Index dagegen ge-
ben 31% der repräsentativ ausgewählten Beschäftigten bei einer etwas abweichenden Frage-
stellung an, dass sie oft bzw. sehr häufig Schwierigkeiten haben, private Interessen mit Ihrer 
Arbeit zeitlich zu vereinbaren. Für Lehrkräfte ist die Herausforderung für die Work-Life-Balance 
also sehr viel größer. Dabei handelt es sich um ein Merkmal der Tätigkeit. Denn es gibt bei den 
Antworten der Lehrkräfte keine bedeutsamen Korrelationen mit dem Geschlecht und dem 
Alter der Befragten oder der Schulform, an der sie unterrichten. Auch die private Verantwor-
tung für Kinder im Haushalt oder Pflegebedürftige spielt überraschenderweise keine Rolle. 
Vielmehr dokumentieren alle Korrelationen, dass die Vereinbarkeit in erster Linie von den Ar-
beitsbedingungen abhängig ist. Von den acht im Kapitel 12 beschriebenen Kriterien des DGB-
Index Gute Arbeit stechen drei deutlich heraus: Die Lage der Arbeitszeit, die Arbeitsintensität 
und die Ressource Gestaltungsmöglichkei-
ten. Die in die Kriterien eingehenden einzel-
nen Fragen sind den dortigen Abbildungen zu 
entnehmen. Die Lage der Arbeitszeit betrifft 
v.a. die für das soziale Zusammenleben prob-
lematische Lage der Arbeitszeit am Abend 
und am Wochenende sowie die ständige Er-
reichbarkeit. Bei Arbeitsintensität steht der 
Zeitdruck im Vordergrund, während Gestal-
tungsmöglichkeiten die beschränkten Chan-
cen thematisieren, angesichts dessen noch 
Einfluss auf die Arbeitsmenge und die Gestal-
tung der Arbeitszeit nehmen zu können.  

Die drei Gruppen mit unterschiedlicher Zeit 
für ihre privaten Interessen (das Feld in sehr 
hohem Maße ist unbesetzt) bewerten ihre 
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Abbildung 157:  Work-Life-Balance und Anteil ge-
sundheitlicher Risikogruppen 
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Arbeit in diesen Dimensionen höchst unter-
schiedlich. Die 24% der Lehrkräfte, die gar 
keine Zeit für private Interessen haben, be-
werten z. B. die Arbeitsbedingungen beson-
ders negativ (z.B. die Lage der Arbeitszeit mit 
21 von 100 Indexpunkten), während Lehr-
kräfte mit einem hohen Maß an genügender 
Zeit die Arbeitsbedingungen signifikant mil-
der beurteilen (Arbeitszeitlage mit 38 Index-
punkten) (Abbildung 158). Die durch den 
Zeitdruck und die Lage der Arbeitszeit be-
dingten Einschränkungen wirken sich auch 
auf die Gestaltungsmöglichkeiten der Arbeit 
(Selbständige Arbeitsplanung, Einfluss auf die 
Arbeitsmenge, Einfluss auf die Arbeitszeit) 
aus. Es wird also sehr deutlich, dass die Be-
wertung der Work-Life-Balance sehr stark mit 
der Bewertung der genannten Arbeitsbedin-
gungen verbunden ist. 

 

Zusammenhang mit Gesundheits-indikatoren 

Der hohe Arbeitsdruck und die daraus resultierenden Schwierigkeiten, überhaupt noch am 
sozialen Leben teilhaben zu können, sind mit erhöhten Gesundheitsrisiken verbunden. Im Ka-
pitel 10 zur Gesundheit wurden vier Indikatoren ausführlicher vorgestellt: Arbeitszufrieden-
heit, Wohlbefinden (Wellbeing), selbstberichtete Gesundheit und Burnout. Bei allen vier Indi-
katoren zeigen sich gravierende Unterschiede, je nachdem, wie die Vereinbarkeit von Beruf 
und privatem Leben beurteilt wird. (Dies gilt auf für die in der Abbildung nicht aufgenommene 
Arbeitszufriedenheit.)  

Der Abbildung 157 ist zu entnehmen, dass die Risikogruppen bei denjenigen, die keine Zeit 
mehr haben, 37 bis 40% ausmachen, während es bei denen mit hohen Zeitspielräumen nur 
etwa 5% sind! Bereits in der mit 63% der Befragten großen Mittelgruppe ist der Anteil der 
Risikogruppen mit 14 bis 21% bedeutend. Lehrkräfte benötigen also dringend Entlastung.  

Vergleichbare Zusammenhänge lassen sich auch anhand des Anstrengungs-Gratifikations-
Quotienten (ERI) nach Siegrist zeigen, der in Kapitel 11 ausführlich diskutiert worden ist. Bei 
diesem Instrument sind die Risikogruppe diejenigen Lehrkräfte, die ein Ungleichgewicht von 
Anstrengungen und erfahrener Gratifikation (Imbalance) wahrnehmen. Sie befinden sich also 
dem Konzept zufolge in einer Gratifikationskrise, die mit erhöhten Gesundheitsrisiken verbun-
den ist. Bei Lehrkräften ohne ausreichend Zeit sind 48% in der Gratifikationskrise, bei der Ge-
gengruppe nur 11% (ohne Abbildung). Insbesondere die Anstrengungen werden signifikant 
stärker bewertet. Insofern sind die Ergebnisse sehr konsistent. 

Konflikte im Privatleben aufgrund der Arbeit 

Wie vor dem Hintergrund der bisherigen Ergebnisse nachvollziehbar wird, trägt der Arbeits-
druck Konflikte ins Privatleben hinein. Dies verdeutlicht sehr gut die Variable Konflikte auf-
grund des Arbeitspensums. Sie wird aus vier Fragen gebildet:  

Abbildung 158: Qualität der Arbeit und Work-Life-
Balance 
























































































































































































