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Vorwort

Liebe Leserin, liebe Leser,

vor Thnen liegt meine Dissertation mit dem Titel ,,Forderung der Selbstwirksamkeits-
erwartung im Professionalisierungsprozess von Lehramtsstudierenden®. Wie kam ich zu
diesem Thema? Diese Frage wurde mir sehr oft gestellt und es gibt dazu wirklich eine
Anekdote: Am Anfang meiner Tatigkeit in der Abteilung Psychologie in den Bildungs-
wissenschaften an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz unterstiitzte ich eine
Kollegin bei der miindlichen Abschlusspriifung als Protokollantin. An diesem Tag
kiindigte sich ein Gast aus dem Bildungsministerium an. Die Priifungen verliefen
reibungslos und die Studierenden waren sehr gut vorbereitet. Sie berichteten iiber eigene
Forschungsprojekte in  der Schule und Dbetonten die Wichtigkeit der
Forschungsorientierung in ihrem Beruf. Alle waren zufrieden, auch unser Gast aus dem
Ministerium. Dennoch fiel ihm etwas auf, das er uns unbedingt mitteilen wollte. Er hatte
beobachtet, dass sich Studenten im Vergleich zu Studentinnen bei gleichem Wissen viel
selbstbewusster und iiberzeugender présentierten. Er fragte sich, ob angehende
Lehrerinnen sich ihrer eigenen Kompetenz bewusst seien? Dariliber hinaus meinte er, dass
die Studentinnen bei der Priifung, obwohl manche von ihnen besser vorbereitet waren,
angespannter wirkten als ihre minnlichen Kommilitonen. Weiterhin stellte unser Gast fest,
dass weibliche und ménnliche Studierende mit den Riickmeldungen zu den Priifungen
unterschiedlich umgegangen seien. Wihrend die Studentinnen sich dabei eher unwohl
fiihlten, genossen ihre ménnlichen Kommilitonen das Lob in vollen Ziigen.

Dieses Ereignis hatte bei mir offene Fragen hinterlassen: Was macht den
Unterschied im Verhalten und Erleben der weiblichen und ménnlichen Studierenden aus?
Welche Merkmale sind dafiir verantwortlich? So begann ich zu recherchieren und stiel auf
Begrifte wie Attribution, Selbstkonzept und Selbstiiberzeugung. AuBBerdem stellte ich fest,
dass abhdngig von den Erwartungen an sich selbst und den professionellen
Uberzeugungen des Einzelnen, der Beanspruchungsgrad variieren kann. Es kristallisierte

sich eine Andeutung meiner Forschungsidee heraus.
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Einfithrung

In Deutschland gibt es wie in Schweden, der Volksrepublik China und Nordkorea
eine gesetzlich vorgeschriebene Schulpflicht (Struck, 2019). Das bedeutet, dass die
Schiilerinnen und Schiiler bis auf wenige Ausnahmen in der Schule unterrichtet werden
miissen. Die Pflichtschulzeit ist bundeslandabhidngig, dauert acht bis zehn Jahre und
erstreckt sich liber wichtige Entwicklungsabschnitte der jungen Menschen wie zum
Beispiel die Identitdtsbildung. Lehrkriafte begleiten Kinder und Jugendliche bei ihrer
sozial-emotionalen Entwicklung sowie der Entwicklung des Selbstkonzepts und des
Selbstwertgefiihls. Kernaufgabe der Piddagoginnen und Pédagogen ist dabei laut
Kultusministerkonferenz (KMK) ,,die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen
gestaltete Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre
individuelle Bewertung und systemische Evaluation® (S.3, KMK, 2004, 2014). Auch
Erziehung ist laut der KMK eng mit dem Unterrichtsprozess und dem Schulgeschehen
verkniipft und somit ein Teil der Lehreraufgaben. In diesem Kontext wird die individuelle
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen stetig vom Schulleben beeinflusst.
Professionalitdt und Personlichkeitscharakteristika der Lehrer wirken in diesem Prozess
als die wesentlichsten Einflussgrof3en.

Welche Eigenschaften soll eine gute Lehrerin/ein guter Lehrer haben, um die
Kinder in ihrer Entwicklung zu unterstiitzen?

»Zundchst einmal miissen Lehrkrifte Kinder und Jugendliche mogen — und sich
selbst auch. Selbstbewusstsein, Interesse an anderen Menschen, Zugewandtheit und
Einfiihlungsvermodgen sind Grundvoraussetzungen. Padagogisches und fachliches Wissen
miissen im Studium erworben und ein Berufsleben lang in Theorie und Praxis weiter-
entwickelt werden.” (Marlis Tepe, Vorsitzende der Gewerkschaft Erziehung und
Wissenschaft; Friedmann, 2014, Spiegel online).

Welche Meinungen haben  Schiilerinnen und Schiiller zu positiven
Lehrereigenschaften?

,Ein Lehrer sollte ein Vorbild sein und wissen, dass stets auf ihn geschaut wird. Er
muss mit den Schiilern gemeinsam arbeiten und nicht gegen sie. Er sollte zwar nett, aber
auch streng sein. Seinen Unterricht sollte er nicht nur informativ, sondern interessant (mit
Gruppenarbeit, Filmen usw.) gestalten und nicht nur im Schulgebdude stattfinden
lassen.” (Maximilian Mai, Carl-Bechstein-Gymnasium, Erkner, Berliner Morgenpost,

2014)
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,Ein guter Lehrer muss freundlich und nett sein, er muss Sachen gut erkldren
konnen und den Schiilern helfen, wenn sie etwas nicht verstehen. Au3erdem darf er nicht
zu streng sein, aber fair! ... (Mino Pieske, Leonardo-da-Vinci-Gymnasium, Buckow;
Berliner Morgenpost, 2014).

,»In der Schule... gibt es Tests fiir Lehrer. Damit sicher ist, dass sie den Kindern
wirklich etwas beibringen.” (Aleyha, 10, Grundschule an der Béke, Berlin; DIE ZEIT,
2018).

Welche Antwort liefert uns die Wissenschaft auf die Frage: Was zeichnet Lehrer-
professionalitit aus? Erst im Zuge der Professionalisierungsdebatte gelingt es im Rahmen
der Organisationstheorie (Luhmann, 1986) und der kritischen Betrachtung des Erziehungs-
systems der achtziger Jahre des zwanzigsten Jahrhunderts (Luhmann & Schnorr, 1982,
1986) Péddagogik als autarke Wissenschaft und Profession zu erkldren. Dies kann als
Meilenstein im Entwicklungsprozess von Lehrerkompetenzen beschrieben werden. Die
theoretische Auseinandersetzung mit der Professionalisierung lieferte jedoch keine
konkrete Beschreibung der lehrerspezifischen Handlungskompetenz. Anfangliche
empirische Lehrerforschung beschiftigte sich zundchst mit Personlichkeitsmerkmalen
oder vereinzelten Unterrichtsmethoden bezogen auf die erfolgreiche schulische Leistung
von Schiilerinnen und Schiilern. Weitere Untersuchungen (wie z. B. Brunner et al., 2006;
Helmke, 2003; Lipowsky, 2006) nahmen zunehmend mehrere Merkmale in den Fokus,
was zu einer umfassenderen Vorstellung professionellen Lehrerhandelns fiihrte (Gebauer,
2013).

Heute ist der Begriff der Kompetenzen ein fester Bestandteil im Kontext der
Professionalisierung und beschreibt verfiigbare Fertigkeiten und Fahigkeiten einer Person,
bestimmte Probleme erfolgreich zu losen und diese Losungen in passenden Situationen
anwenden zu konnen (vgl. Weinert, 2001). Um Profession(-alitit) zu erfassen, zu
definieren und zu erldutern und deren Qualitdtssicherung zu gewéhrleisten, ist die
Kompetenz-orientierung unabdingbar. Schon bei der Berufswahl geben die umschriebenen
Kompetenzbereiche den Berufssuchenden Informationen iiber die Anforderungen und
Spezifika des Berufsfeldes und konnen die richtige Berufswahl unterstiitzen. Auch um
dauerhaft im Beruf erfolgreich zu sein, ist es wichtig, die Anforderungen und
Einflussfaktoren zu kennen (Baumert & Kunter, 2011). Spétestens mit der Bologna-

Reform ist der Kompetenzbegriff in die Lehrerausbildung eingezogen. Modularisierung
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und Qualititssicherung dieser Ausbildung orientieren sich an den von der Kultusminister-
konferenz beschlossenen Bildungsstandards (KMK, 2004, 2014).

Verschiedene Kompetenzmodelle versuchen, eine Vielzahl von Faktoren und Bedingungen
der Lehrerprofessionalitidt zu beschreiben (Brunner et al., 2006; Kraus et al., 2008). Fiir
diese Arbeit ist das generische Strukturmodell von Baumert und Kunter (2011) relevant (s.
Abbildung 1), welches sowohl theoretische Ansitze als auch empirische Uberpriifungen
zusammenfiihrt. Das integrative Modell erfasst zentrale Konzepte der Professionalisierung
von Lehrkréften, die zum erfolgreichen Ausiiben des Berufes notwendig sind. Das lehrer-
spezifische Professionswissen wurde im Rahmen des COACTIV-Projektes spezifiziert
und in folgende Bereiche unterteilt: Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, pddagogisch-
psychologisches Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen (Baumert & Kunter,
2011). Neben dem Professionswissen sind Werthaltungen und Uberzeugungen,
motivationale Orientierungen und Selbstregulation wichtige Bestandteile der
Lehrerkompetenz. Gerade Letztere haben eine breite Auswirkung auf die Ausiibung des
Lehrerberufes. So tragen sie nicht nur zur psychischen Funktionsfihigkeit der Lehrkrifte
im beruflichen Alltag bei, sondern wirken sich auch gilinstig auf die Motivation und
Selbstregulation von Schiilern aus. Denn die positiven Uberzeugungen, Werthaltungen und
motivationalen Orientierungen haben erst dann eine Chance zu {iberzeugen, wenn sie

vorgelebt werden (KMK, 2004, 2014).

Motivationale
Orientierungen

Uberzeugungen,
Werthaltungen,
Ziele

Selbstregulation

Professionswissen

Abbildung 1. Lehrerkompetenzmodell (Baumert & Kunter, 2011)

Unter motivationaler Orientierung und Selbstregulation verstehen Baumert und

Kunter (2011) selbstbezogene Kognitionen von Lehrkriften, intrinsische Motivation sowie
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Belastungserleben und Resilienzfaktoren im Lehrerberuf. Dazu gehort die [berufs-
spezifische] Selbstwirksamkeitserwartung, die nach Bandura als subjektive Gewissheit,
neue oder schwierige Anforderungssituationen (hier lehrerspezifische) auf Grund eigener
Kompetenz bewiltigen zu konnen (Bandura 1997; Schwarzer & Jerusalem, 2002) definiert
wird. Ein entscheidender Unterschied zu Kompetenzen ist dabei, dass es bei der
Selbstwirksamkeitserwartung primédr um die subjektive Einschitzung eigener Ressourcen
fiir die erfolgreiche Situationsbewiltigung geht und nicht um objektive Messung. Die
Selbstwirksamkeitserwartung  gilt als  Schutzfaktor gegeniiber den negativen
Beanspruchungsfolgen wie zum Beispiel Burnout (z.B. Abele & Candova, 2007;
Schwarzer & Hallum, 2008). Auch Burnout ldsst sich kaum objektiv fassen, denn dabei ist
die subjektive Sicht der Betroffenen ausschlaggebend (Bschor, 2019).

Das Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung hat mittlerweile einen festen Platz
in der Lehrergesundheitsforschung eingenommen (Schwarzer & Warner, 2014). Dariiber
hinaus gehort das Wissen iiber wesentliche Ergebnisse der Belastungs- und
Stressforschung laut Kultusministerkonferenz in den Kompetenzbereich ,,Innovieren der
Lehrerinnen und Lehrer” (KMK, 2004/2005, S. 289). Das bedeutet, dass angehende
Lehrkrifte sich fortlaufend beruflich entwickeln sollten. Dabei sollten die Lehrerinnen und
Lehrer zum Beispiel aktuelle Forschungsergebnisse zur Bedeutung der Personlichkeit (5.
Forschungsparadigma im Bereich der Lehrergesundheit, vgl. Krause, Dorsemagen, &
Baerswyl, 2013)  kennen  und  beriicksichtigen. Zu den  wichtigen
Personlichkeitsmerkmalen, die bedeutsamen Einfluss auf das Wohlbefinden der Lehrkréfte
ausiiben, gehdren Ambiguititstoleranz, Resilienz und Selbstwirksamkeitserwartung
(Krause, Dorsemagen, & Baerswyl, 2013).

Weiterhin zeigt sich die Selbstwirksamkeitserwartung als eine der wichtigsten
Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche professionelle Entwicklung und einen erfolgreichen
Lernprozess. So profitieren Schiiler von ihren selbstwirksamen Lehrern. Sie zeigen zum
Beispiel bessere schulische Leistungen und wenden bewusst Lernstrategien an. Selbst-
wirksame Lehrkrifte geben nicht nur qualitativ besseren Unterricht, sie gehen auch
konstruktiv mit Disziplinproblemen um und widmen der individuellen Forderung von
schwicheren Schiilern mehr Zeit als ihre Kolleginnen und Kollegen mit niedriger Selbst-
wirksamkeitserwartung. AufBlerdem nehmen hoch selbstwirksame Lehrer komplexe
Aufgaben an und sehen sie als Herausforderung, nutzen effizientes Zeitmanagement und

wenden bei Bedarf adaptive Stressbewiltigung an (Schwarzer & Warner, 2014).
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Positive Wertorientierungen, Haltungen und Handlungen kénnen nur dann iiber-
zeugend beeinflusst werden, wenn Lehrer auch als Vorbilder fiir Kinder und Jugendliche
wirken und sich dessen bewusst sind (KMK, 2004, 2014). Aus diesen Griinden ist es sehr
wichtig, moglichst friith die Selbstwirksamkeitserwartung der angehenden Lehrkréifte bzw.
Lehramtsstudierenden als Teil der Professionalisierung zu sehen und sie zu stirken.

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit der Frage, ob sich die Selbstwirk-
samkeitserwartung von Lehramtsstudierenden im Studium gezielt fordern ldsst. Im ersten
Teil werden Beanspruchungsmerkmale und verwandte Konstrukte an einer Stichprobe von
Lehramtsstudierenden im Vergleich zu Studierenden anderer Fachbereiche untersucht
[Kapitel: Beanspruchung von Studierenden]. Das Herzstiick dieser Arbeit ist das eigen-
staindig entworfene und evaluierte Training ,,Stark in den Lehreralltag® zur Starkung der
Selbstwirksamkeitserwartung als Teil der Kompetenzentwicklung im
Professionalisierungsprozess der Lehramtsstudierenden [Kapitel: Stark in den
Lehreralltag — Handbuch]. Dieses wird zunichst als Handbuch mit dem theoretischen
Hintergrund und methodischer Ausarbeitung der Trainingssitzungen vorgestellt. Danach
folgt eine Evaluationsstudie, die die Effekte des entwickelten Programms im
Kontrolldesign iiberpriift [Kapitel: Evaluationsstudie]. Im Anschluss werden theoretische
und praktische Implikationen dargelegt, sowie Limitationen der Untersuchungen
aufgezeigt und ein Ausblick gegeben [Kapitel: Diskussion und Implikationen].

Bevor die erste Untersuchung iiber die Beanspruchung der Lehramtsstudierenden
vorgestellt wird, beleuchtet das folgende Kapitel die Gesundheitssituation der Lehrkrifte
und Lehramtsanwérterinnen und Lehramtsanwirter. Denn die Beeintrdchtigung von
Lebens-, Gesundheits- und Arbeitsqualitidt der Lehrkrifte als Folge der hohen Arbeits-
anforderungen riickte vor allem in den letzten Jahren verstérkt in den Fokus der Empirie
(Rothland, 2013; Stiller, 2015).

Die psychische Beanspruchung von Lehrkriften ist hoch: Etwa 80% der
Lehrkrifte erfiillen die Kriterien fiir Burnout (Sosnowsky-Waschek, 2013). Bereits zu
Beginn der 2000er Jahre galt jeder vierte Referendar als Burnout-gefdhrdet
(Schaarschmidt, 2005). Im Vergleich zu Studierenden anderer Fachrichtungen zeigen laut
Studien die Lehramtsstudierenden eher das Risikomuster fiir Burnout (Allgower, Stock, &

Kramer, 2000; Holm-Hadula, 2005; Schaarschmidt, 2005), was auf unterschiedliche

! Zur Orientierung innerhalb der Arbeit dienen die vereinfachten Kapitelnamen
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Faktoren wie z. B. Risikopersonlichkeitsmerkmale oder mdgliche Selektionseffekte
zurlickgefiihrt wird.

In den letzten Jahren hat sich die Situation durch weiter steigende Anforderungen
an die Lehrkrifte noch verschirft. Im Herbst 2018 schreibt eine Lehrerin in einem Forum
zum Thema ,,Burnout bei Lehrern®:

,-..dieses Jahr haben sich schon zwei meiner Kollegen in Behandlung begeben.
Diagnose: Burnout-Syndrom. Wir haben Gliick, unser Kollegium ist sehr unterstiitzend in
solchen Situationen, dennoch habe ich dhnliche Félle schon von anderen Schulen mit-
bekommen. Auf uns Lehrern lastet ein wirklich sehr groer Druck und die Eltern werden
auch nicht gerade entspannter. Meine Freunde sagen oft, Pah, du hast doch voll viel
Urlaub im Jahr® vergessen aber, dass man als Lehrkraft auch immer seine Arbeit mit nach
Hause nimmt und man auch eine sehr grofle Verantwortung trigt (Burnout bei Lehrern,
2018)

Das Konstrukt Burnout wurde seit ca. 2009 in ein kritisches Licht gestellt und um-
fassend national und international diskutiert (Angermeyer et al., 2013; Ebert et al. 2014;
Kiaser & Wasch, 2009; Lehr, Schmitz, & Hillert, 2008; Sosnowsky-Waschek, 2013;
Thalhammer & Paulitsch, 2014). Laut der Deutschen Gesellschaft fiir Psychotherapie und
Nervenheilkunde ist Burnout ,,eine ldngerfristige Arbeitsiiberforderung und ein beachtens-
werter Risikozustand fiir psychische und somatische Erkrankungen* (Thalhammer &
Paulitsch, 2014, S. 156). Das Konstrukt Burnout wird als Prozess des Ausbrennens
verstanden. Im Modell von Maslach (1981) wird es als eine Entwicklungsabfolge von
Subkomponenten (emotionale Erschopfung, Leistungsverlust und Dehumanisierung)
vorgestellt (Maslach & Jackson, 1981). Auch andere Modelle, wie von Cherniss (1980)
oder von Golembiewski, Munzenrider und Carter (2016), beschreiben Burnout als
Prozess.

So einleuchtend wie Burnout als Prozess dargestellt wird, existieren bisher jedoch
keine empirischen Nachweise dafiir (Kdser & Wasch, 2011). Erhoben wird Burnout
beispielsweise mit dem Maslach Burnout Inventory (Maslach & Jackson, 1981), mit dem
die Subkomponenten Dehumanisierung, Leistungsverlust und emotionale Erschopfung
gemessen und unabhingig voneinander bewertet werden konnen. Die vorgesehene
Berechnung eines Gesamtwertes kann so je nach Werten der Subkomponenten variieren
(Késer & Wasch, 2009). Es existieren keine Normwerte oder cut-off Werte fiir die

Festlegung, ab wann eine Person als krank oder therapiebediirftig einzustufen ist
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(Thalhammer &  Paulitsch, 2014). Laut ICD-10 wird Burnout als
gesundheitsbeeintrachtigender Faktor eingestuft (Dilling, Mombour, & Schmidt, 2004).
Im Mai 2019 wurde Burnout von der WHO genauer definiert: Burnout gilt als Syndrom,
das ,,aus chronischem Stress am Arbeitsplatz resultiert, der nicht erfolgreich verarbeitet
wird* (Bschor, 2019).

Beim Burnout bestehen zudem Assoziationen zu mehreren psychischen und
korperlichen Erkrankungen, wie z. B. Depression, Neurasthenie und chronischem
Eisenmangel. Weiterhin sind psychobiologische Entstehungsmechanismen des Burnouts
bis heute nicht geklart (Korczak et al., 2010). Es ist nicht mdglich, den Zustand des
Ausbrennens von anderen Storungen, die als Folge einer Arbeitsbelastung auftreten, zu
unterscheiden (Thalhammer & Paulitsch, 2014). AuBBerdem gibt es Hinweise, dass Burnout
kein allgemeingiiltiges, kulturunabhiingiges Phianomen ist (Angermeyer et al., 2013). Der
Berliner Psychiater und Depressionsexperte Prof. Dr. Bschor unterscheidet 130
Symptome, die bei Burnout auftreten koénnen (Bschor, 2019). ,,Burnout ldsst sich nur
schwer objektiv fassen, hier dominiert absolut die subjektive Sicht des Patienten®, so Prof.
Dr. Bschor (2019).

Dass Lehrkrifte besonders gefdhrdet sind ein Burnout zu erleiden, haben Studien
mehrfach belegt (z.B. Schaarschmidt, 2005; Schwarzer & Hallum, 2008). Die Frage bleibt
offen, ob und wie bereits Lehramtsstudierende betroffen sind. Die bisherigen Belege zur
gesundheitlichen Lage von Lehramtsstudierenden sind nicht konsistent. Laut der
Potsdamer Studie von Schaarschmidt (2005) lassen sich schon 25% der
Lehramtsstudierenden zum Risikomuster-B oder Burnout-Gefdhrdung zuordnen. Eine
Replikation der Potsdamer Lehrerstudie (Schaarschmidt, 2006) von Rothland (2011), bei
der 1337 Lehramts-studierende mit dem gleichen Fragebogen (AVEM-44:
»Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster) befragt wurden, kommt zu einer
giinstigeren Einschitzung der gesundheitlichen Lage der Lehramtsstudierenden. Der
Anteil von Studierenden, die dem Risikomuster zugeordnet sind, fallt hier geringer aus als
in der Referenzgruppe aus der Studie von 2006. Dabei zeigen die Ergebnisse, dass das
wiinschenswerte Gesundheitsmuster am haufigsten zu finden ist. Um Prédiktoren fiir die
wiinschenswerten Gesundheitsmuster oder flir berufliche Beanspruchung zu finden,
werden sowohl allgemeine Eigenschaften als auch berufsbezogene Kompetenzaspekte
herangezogen. Dariiber hinaus wird in vergleichbaren Studien zum Thema immer wieder

von Geschlechtsunterschieden berichtet, die zu Gunsten der minnlichen Probanden
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ausfallen (Greenglass, Burke, & Ondrack et al., 1990; Klusmann et al., 2012; Schaufeli &
Enzmann, 1998).

Neben der Inkonsistenz der bisher vorliegenden Forschungsergebnisse sind diese
zudem aus verschiedenen Griinden nur begrenzt interpretierbar: Stichprobenabhingigkeit,
Selbst- und Fremdselektionseffekte, interessenvertretungsnahe Befragungen oder auch
eine mangelhafte methodische Durchfiihrung kénnen die Ergebnisse verzerren (Schult,
Miinzer-Schrobildgen & Sparfeldt, 2014). Diese Forschungslage ldsst keine eindeutige
Aussage Uber die mentale Gesundheit von (angehenden) Lehrkréiften zu, wirft jedoch
folgende Fragen auf: Beginnt die mentale Erschopfung der Lehrkréfte schon im Studium?
Sind angehende Lehrkrifte eine Risikogruppe? Unterscheiden sich Studierende
verschiedener Fachrichtungen auf professionsbasierten Dimensionen? Bestehen dabei
Geschlechterunterschiede? Die folgende Untersuchung geht auf diese Fragen ein, indem
sie mit dem Burnout verwandte Konstrukte, wie arbeitsbezogenes Verhalten und Erleben,
die Wahrnehmung potenzieller Stressoren und Coping-Strategien bei Studierenden fiir ein
Lehramt an Gymnasien und Studierenden anderer Fachrichtungen im Bachelorstudium

einer deutschen Universitit untersucht.



Beanspruchung von Studierenden
Sind angehende Lehrkréfte im Studium beanspruchter als Studierende anderer

Fachbereiche??

Einleitung

Aktuelle Gesundheitsreports zeigen, dass stressassoziierte psychische Gesundheits-
probleme deutschlandweit eine der hiufigsten Ursachen fiir Arbeitsunfdhigkeit sind
(Kordt, 2015; Lauth & Lauth, 2017). Lehrkrifte weisen im Vergleich zur
Allgemeinbevolkerung besonders hdufig mentale gesundheitliche Probleme auf (Hinz et
al., 2016).

Fehlende Standardisierung, Erfolgsunsicherheit, stetig wachsende und wandelnde
Anforderungen sind konstitutive Merkmale des Lehrerberufs und zugleich
beanspruchende Faktoren (Richter, Kunter, Liidtke, Klusmann, & Baumert, 2011; Seifried,
2000). Hohe Arbeitsanforderungen in Kombination mit gering ausgeprigter Kontrolle
iiber den Arbeitsablauf tragen in dieser Berufsgruppe zu einem erhdhten Stressniveau und
psychischer Belastung bei (Karasek & Theroll, 1990). Mangelnde Anerkennung, die
Lehrerinnen und Lehrer in der Offentlichkeit erfahren, sowie Disziplinprobleme im
Klassenraum, Liarmbelastung und Klassenstirke sind weitere Beispiele von belastenden
Faktoren, die diesen Beruf zu einem stressreichen Beruf machen (Rothland, 2013;
Schaarschmidt, 2005).

Verglichen mit anderen Berufsgruppen berichten Lehrkrifte aus diesen Griinden
iiber eine deutlich hohere subjektive Arbeitsbelastung und in Folge davon von Ermiidung
und Erschopfung (Cramer, Merk, & Wesselborg, 2014). Auch von den Lehrkréften, die das
Institut fiir Lehrergesundheit (IfL) im Schuljahr 2015/2016 aufsuchten, schilderten etwa
die Halfte psychische und/oder psychosomatische Beschwerden, oft aufgrund steigender
psychischer Beanspruchung (Letztel et al., 2017).

Widerspriichlich dazu sind die Ergebnisse des Sozio-Okonomischen Panels
(Lohmann et al., 2008). Hier berichteten viele Lehrkrifte von hoher Arbeitszufriedenheit
und die Hélfte der Befragten empfand ihre Arbeit als nicht besonders belastend. Eine
Erklarung fiir diese erlebte Zufriedenheit konnten belastungsreduzierende Personlichkeits-

merkmale wie emotionale Stabilitdt der Befragten liefern. Die Autoren fiihren aber auch

2 Dieser empirische Beitrag im Heft 4 / 2019 in der Zeitschrift ,,Empirische Padagogik* publiziert.
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negativere Interpretationen, wie etwa resignative Arbeitszufriedenheit als Ursache fiir
diese Ergebnisse an (Schult, Miinzer-Schrobildgen, & Sparfeldt, 2014).

Diese Belastungen im beruflichen Kontext wirken sich auch auf andere Lebensbe-
reiche aus und konnen emotionale Erschopfung und anhaltende psychische
Beanspruchungsreaktionen verursachen. Sie gehoren zu den hédufigen Ursachen von
Erwerbsminderung und Friihinvaliditit (Bundespsychotherapeutenkammer, 2015; Grund,
Brassler, & Fries, 2016). Dies konnte der Grund fiir die auffallend haufige Frithpensionie-
rung von Lehrkréften sein. (Weber, Weltle, & Lederer, 2004).

Psychische Belastung von Lehramtsstudierenden

Schaarschmidt und Kollegen untersuchten im Rahmen der Potsdamer Lehrer-
Studie (2000-2006) zu dieser Thematik auch Lehramtsstudierende und berichteten
Ergebnisse, die als durchaus alarmierend wahrgenommen wurden: 40 % der
Lehramtsstudierenden waren von erhohter Beanspruchung betroffen (Schaarschmidt,
2005). Die Studierenden wurden den Verhaltensmustern zugeordnet, die mit einem
erhohten Burnout-Risiko in Verbindung gebracht werden. Auch Ergebnisse anderer
Studien berichteten von einem vergleichbaren erheblichen Burnout-Risiko und
bestehenden Burnout-Symptomen bei Lehramtsstudierenden (Cramer, 2012; Diickers-
Klichowski, 2005; Schaarschmidt & Kieschke, 2013).

Eine Studie von Rothland (2011) konnte die Ergebnisse jedoch nicht in diesem
AusmaB replizieren. So wiesen in dieser Untersuchung, die mit demselben Befragungs-
instrument wie in der Potsdamer Studie (Schaarschmidt, 2006) arbeitete, nur 16,9% der
Lehramtsstudierenden das gesundheitsgefihrdende Risikomuster auf. In einer Trainings-
studie zeigten Lehramtsstudierende fiir Gymnasien im Bachelorstudium keine
Beanspruchungswerte (Karavaya, Lohr, & Treutner, in Review), obwohl bei Studierenden
im Bachelorstudium hohes Belastungserleben und niedrige Resilienz festgestellt werden
konnte (Lutz-Kopp, Meinhardt-Injac, & Luka-Krausgrill, 2018).

Ein interessantes Ergebnis lieferten Altersgruppenvergleiche der Beanspruchung
von Lehrkréften. Sie zeigten, dass Lehrerinnen und Lehrer im hoheren Alter stirkere
Beanspruchung aufweisen als jlingere Kolleginnen und Kollegen (Schaarschmidt &
Kieschke, 2013). Dieser Befund konnte gegen die These sprechen, dass Lehramtsstudie-

rende eine per se vorbelastete Kohorte sind und die Vermutung stiitzen, dass die

10



Beanspruchung von Studierenden

Beanspruchung der Lehrkrifte mit dem hoheren Alter bzw. Dienstalter einhergeht
(Cramer, 2016).
Entstehung von Stress und Belastung bei Lehramtsstudierenden

Angehende Lehrkrifte miissen mit komplexen berufsspezifischen, sozial-
kommunikativen, emotionalen und motivationalen Anforderungen umgehen konnen
(Baumert & Kunter, 2011). Werden diese Anforderungen als nicht zu bewiltigend
wahrgenommen, werden sie zu belastenden Stressfaktoren (Van Dick, 2006).

Die kognitive Bewertung dieser Belastungsfaktoren und der Stressoren hingt
entscheidend von den Personlichkeitsmerkmalen einer Person ab (Becker, 2006; Mayr,
2001). Das Zusammenspiel zwischen Personlichkeitseigenschaften einerseits und
Belastungsfaktoren und deren kognitiver Bewertung andererseits bestimmt malgeblich
das weitere Handeln und Erleben und hat dariiber hinaus auch mittel- und langfristige
Konsequenzen fiir die eigene Personlichkeitsentwicklung, den Selbstwert und den Lebens-
lauf (Barrick, Mount, & Judge, 2001; Schaarschmidt & Fischer, 2008).

Im Verlauf ihrer Karriere entwickeln Personen typische Verhaltensmuster in Bezug
darauf, wie sie mit den Anforderungen des Berufsalltags umgehen und wie dies in
Zusammenhang mit ihren Selbstregulationsmechanismen in Bezug auf berufliches
Engagement und psychische Widerstandsfdhigkeit steht. Schaarschmidt und Fischer
(2008) konnten vier fiir Lehrkrifte typische Verhaltens- und Erlebensmuster identifizieren
und sie in einem Messverfahren beschreiben (Arbeitsbezogenes Verhaltens- und
Erlebensmuster (AVEM), Schaarschmidt & Fischer, 2008). Diese Muster unterscheiden
sich in ihrer Effizienz im Umgang mit beruflichen Belastungen. Lehrkrifte, die
ausgepragte Widerstandsfahigkeit gegeniiber den Belastungen zeigen, hoch engagiert sind
und ein positives Lebensgefiihl haben, werden dem ,,Gesundheitsideal®, dem Muster G
zugeordnet. Falls jedoch eine ausgeprigte Schonungstendenz gegeniiber den
Anforderungen im Beruf vorliegt, werden diese Lehrkrifte dem Muster S zugeordnet.
Uberengagement und zeitgleiches Auftreten verminderter Widerstandsfihigkeit zeichnen
Risikomuster A aus. Das Risikomuster B wird als gesundheitsgefdhrdendes
Uberforderungserleben verstanden, das sich durch eine hohe Ausprigung von Resignation,
Erschopfungserleben, Unzufriedenheit und weitere negative Emotionen, sowie
herabgesetzter Widerstandskraft auszeichnet.

Schaarschmidt (2006) vergleicht anhand des AVEM Lehrkréifte mit Personen

dhnlich verantwortungsvoller und sozial-kommunikativer Berufsgruppen. Hierbei wurden
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Lehrkréfte zu 59% der Risikogruppe zugeordnet, wihrend dieser Prozentanteil in anderen
Berufsgruppen niedriger ausfillt (40% der Strafvollzugsbeamten, 35% der Polizisten, 42%
der Erzieher). Nur 17 % der Lehrerinnen und Lehrer wurden dem gesundheitsforderlichen
Verhaltensmuster Muster G zugeordnet (Schaarschmidt, 2005). Vergleichbare Ergebnisse
konnten bei Studierenden des Lehramtes im Vergleich zu Psychologie-Studierenden
gefunden werden (Schaarschmidt, 2005).

Angesichts des wiederholt berichteten Befundes, dass ,,Stress* bei Lehrerinnen und
Lehrern, Referendaren und Lehramtsstudierenden gehéduft auftritt (Dicke, Parker,
Holzberger, Kunina-Habenicht, Kunter, & Leutner, 2015; Klusmann et al., 2012;
Schaarschmidt, 2009; Skaalvik & Skaalvik, 2010; Zimmermann, Kaiser, Bernholt, Bauer,
& Rosler, 2016) stellt sich die Frage nach moglichen Bedingungen von psychischer
Beanspruchung. Arbeitsbezogene Handlungsregulationsmechanismen (Holm-Hadulla,
Hofmann, Sperth, & Funke, 2009; Schaarschmidt, 2005), motivationale Aspekte
(Allgower, Stock, & Kramer, 2000; Schaarschmidt, 2005), Personlichkeitsmerkmale und
Ressourcen (Reichl, Wach, Spinath, Briinken, & Karbach, 2014) wurden in verschiedenen

Studien bereits als mogliche Einflussfaktoren vom Belastungserleben identifiziert.

Coping-Verhalten von Lehrkriften

Dariiber hinaus zeigte sich auch der Umgang mit Belastungen oder Coping-Verhal-
ten als berufsspezifisch (Eckert, Ebert, & Sieland, 2013; Schaarschmidt & Kieschke,
2007; Weinert, 2001). Die zusammengefassten Ergebnisse der Lehrerforschung der 1980er
und 1990er Jahre (Chan, 1995; Freeman, 1987; Kyriacou, 1980), zeigen das Aufsuchen
sozialer Unterstlitzung (Greenglass, Burke, & Ondrack, 1990; Greenglass, 2002) in Form
von mentalem Zuspruch, den aktiven Versuch, die Problemsituation direkt zu verdndern,
oder auch die Kontrolle der Gefiihle als die am héufigsten angewendeten Coping-
Strategien bei Lehrkréften. Die aktuelleren Forschungsergebnisse von Schaarschmidt
(2005) liefern jedoch gegenldufige Befunde. In seiner Umfrage lieBen sich Reaktions- und
Situationskontrolle als offensive Problembewiéltigung zusammenfassen, unter der er eine
»aktive und optimistische Haltung gegeniiber Herausforderungen und auftretenden Proble-
men* (Schaarschmidt & Fischer, 2008, S.9) versteht und die er als wichtige Voraus-
setzung ansieht, um die eigene Widerstandskraft gegeniiber beruflichen Anforderungen zu
steigern. Der Vergleich zwischen verschiedenen Berufsgruppen zeigte, dass gerade

Lehrkrifte bei der Anwendung offensiver Problembewiltigungsstrategien wesentlich
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schlechter abschnitten als Personen in anderen Helferberufen wie beispielsweise
Polizisten, Pflegepersonal oder Erzieher (Schaarschmidt, 2005). Dies steht in Einklang mit
den Ergebnissen von Kramis-Aebischer (1995), der ebenfalls eine weniger héufige

Verwendung der Strategien der Reaktionskontrolle bei Lehrkriften fand.

Psychische Beanspruchung und Angstlichkeit

Der Zusammenhang zwischen Coping und Belastungsreaktionen wurde schon von
Lazarus (1966) diskutiert. Eine als stressig erlebte Situation kann die Emotion Angst her-
vorrufen (Frenzel et al., 2007). So korrelieren die habituelle Bewéltigung von Angst oder
Stress (als Sammelbezeichnung fiir negative unlustbetonte Zustinde) mit der generellen
Angstlichkeit einer Person (Laux, Glanzmann, Schaffner, & Spielberger, 1981; Laux et al.,
1970). Handlungspsychologischen Ansdtzen (z.B. Burisch, 1993; Schaufeli & Enzmann,
1998) nach fungieren kognitive Strukturen als Vermittler zwischen Umweltverdnderungen
(z.B. auftretende Belastungen) und dem Verhalten einer Person. Die dispositionale
Tendenz, dngstlich zu reagieren, die sog. Trait-Anxiety im Sinne von Spielberger (1971),
spielt hierbei eine relevante Rolle. Die Trait-Anxiety ist die intraindividuell relativ stabile
Tendenz, besonders Ich-bezogene Situationen wie z.B. Priifungen als bedrohlich
einzuschdtzen und mit erhdhter Angst zu reagieren, worauthin Stress entstehen kann
(Spielberger, 1971). So trdgt Angst bzw. eine erhohte Aktivitit des autonomen
Nervensystems zu Anspannung, Nervositit oder innerer Unruhe bei. Im Sinne von
Spielberger werden zwei Funktionen der Trait-Anxiety definiert: Angst sowohl als ein
Indikator fiir die Reaktion auf Stress als auch als Vorstufe von weiteren Stressreaktionen
(Spielberger, 1971). Trait-Anxiety, Arbeits- und Berufsbelastung und emotionale
Erschopfung stehen generell in einem positiven Zusammenhang (Klusmann et al., 2012;
Kiinstig & Lipowski, 2011; Laux et al., 1970).

In diesem Kontext sind auch geschlechtsspezifische Auspriagungen des Erlebens
von Angst und Belastung zu betrachten. Den Forschungsergebnissen im Hinblick auf die
Auspriagung der Trait-Anxiety zufolge spielt das Geschlecht eine wichtige Rolle, es
konnten hdhere Angstlichkeitswerte bei Frauen im Allgemeinen nachgewiesen werden
(Laux, Glanzmann, & Schaffner, 1981). Studienergebnisse von Frenzel und Go6tz (2007),
Meillner (2008) und Preidel et al. (2009) konnten dagegen keine signifikanten

Geschlechtsunterschiede im Erleben der Angst von Lehrkriften feststellen.
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Geschlecht als Vorbedingung fiir psychische Belastung bei Lehrkriften

Relativ konstant zeigten sich in Studien Geschlechterunterschiede in der psy-
chischen Belastung. Minnliche Lehrkrdfte waren durchweg weniger belastet als ihre
Kolleginnen (Greenglass, Burke, & Ondrack, 1990; Klusmann, Kunter, Voss, & Baumert,
2012; Nieskens & Miiller, 2009; Schaarschmidt, 2005; Schaufeli & Enzmann, 1998), zeig-
ten stidrker ausgeprdgte psychische Widerstandskréfte auf (Schaarschmidt, 2006) und
hatten weniger krankheitsbedingte Fehlzeiten (Hasselhorn & Niibling, 2004).

Als mogliche Ursache dafiir werden verschiedene Faktoren diskutiert. So wird die
Doppelbelastung der weiblichen Lehrkréifte und die damit einhergehende eingeschriankte
Freizeit als mogliche Ursache genannt. Weiterhin kdnnten konstitutionale Merkmale wie
zum Beispiel eine geringere Kdrpergrofle eine Rolle spielen. Aus der Geschlechterfor-
schung ist bekannt, dass sich Frauen und Ménner in ihren Voraussetzungen fiir eine
Belastungsbewiltigung unterscheiden (Schaarschmidt, 2005). So erleben Frauen hiufiger
negative Emotionen und haben ein hdheres Depressionsrisiko als Ménner (Becker, 1986;
Ruble et al., 1993). Auch im Umgang mit Misserfolgen und deren Attribution weisen
Frauen ein dysfunktionaleres Verhalten auf: Sie weisen die Verantwortung eher der
eigenen Person zu, wihrend Minner die Misserfolge hdufiger external attribuieren (Galais,
1999; Roberts, 1991). Auch die Umsetzung der personlichen Anspriiche an die eigene
Arbeit wirkt sich auf die Gesundheit aus (Greenglas, 2002). Hier betonen Frauen stirker
als Miénner die soziale Komponente ihres Berufs: Der freundliche Umgang mit den
Schiilerinnen und Schiilern und deren Anerkennung sind weiblichen Lehrkriften deutlich
wichtiger als thren ménnlichen Kollegen. Dementsprechend sind ihre Emotionen im Fall
des Nicht-Gelingens stdrker und ihre Frustrationstoleranz niedriger (Schaarschmidt, 2005).
Nicht zuletzt beeinflusst die geschlechtsspezifische Sozialisation unser Verhalten und
Erleben in verschiedenen Situationen (Becker, Kortendiek, Budrich, & Lenz, 2004).

Emotionale Erschopfung wird als Leitsymptom der anhaltenden negativen Bean-
spruchung verstanden. Auf biologischer Ebene stehen Entziindungsmarker (Fibrinogen
und C-reactive protein, CRP) in Zusammenhang mit emotionaler Erschopfung. Auch hier
gibt es Geschlechtsunterschiede: Bei weiblichen Personen gab es einen Zusammenhang
zwischen erhohter emotionaler Erschopfung und dem Auftreten der Entziindungsmarker,
bei mannlichen Personen jedoch nicht (Toker, Shirom, Shapira, Berliner, & Melamed,
2005). Diese Marker gelten als Risiko fiir koronare Herzkrankheiten wie Herzinfarkte.

Dazu kommt, dass Frauen generell zu Autoimmunerkrankungen wie rheumatischer
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Arthritis neigen, die mit Entziindungen einhergehen (Toker et al., 2005). Dies konnte auf
eine geschlechterspezifische Disposition zu Entziindungen und somit moglicherweise auch
zu emotionaler Erschopfung hinweisen, was sich mit Studienergebnissen zur Rezeptibilitat
gegeniiber negativen Emotionen deckt (Ruble, 1983). Hier stellt sich die Frage, ob sich
bereits angehende Lehrerinnen in der psychischen Widerstandskraft von ihren mannlichen
Kollegen unterscheiden.

Zusammengefasst sind die vorliegenden Befunde zu Beanspruchungssymptomatik
von Lehrkriften und der damit einhergehenden Burnout-Gefiahrdung, insbesondere auch in
frithen Phasen ihrer Berufsbiographie, heterogen und aus verschiedenen Griinden, wie
etwa unterschiedliche Forschungsschwerpunkte und Zeitrdiume, nur begrenzt
interpretierbar. Eine eindeutige Aussage iiber die psychische Beanspruchung angehender

Lehrkréfte ist auf dieser Basis nicht mdglich (Schult et al., 2014).

Ziel dieser Arbeit

Die vorliegende Studie hat das Ziel, die These von Cramer (2016), dass Lehramts-
studierende keine vorbelastete Kohorte sind, zu priifen und der Anregung von Schult und
Kollegen (2014), psychische Beanspruchung von Lehrkriften in einer frithen
Ausbildungsphase zu erforschen, nachzugehen. Sie untersucht dazu die Gruppe der
Lehramtsstudierenden im Bachelor einer groflen Universitit und befasst sich mit der
Frage, ob sich Lehramtsstudierende hinsichtlich der psychischen Beanspruchung von
Studierenden anderer Fachrichtungen unterscheiden. Zudem wird erfasst, ob weibliche
Studierende stirker als ihre ménnlichen Kommilitonen von psychischer Beanspruchung
betroffen sind. Vor diesem empirischen Hintergrund (z. B. Rothland, 2011; Schaarschmidt,
2006; Sosnowsky-Waschek, 2013) werden folgenden Forschungsfragen formuliert:

Forschungsfrage 1:
Unterscheiden sich Lehramtsstudierende von Studierenden anderer Fachrichtungen
beziiglich ihrer:

e psychischen Widerstandskraft bei der Anforderungsbewailtigung (Distanzie-
rungsfahigkeit, Resignationstendenz, Erleben sozialer Unterstiitzung,
Lebenszufriedenheit),

e berufsbezogenen Emotionen (Offensive Problembewiltigung, Innere Ruhe,

Erfolgserleben im Beruf),
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Beanspruchung von Studierenden

e Angstlichkeit (Trait-Anxiety),

e Stressbewdltigungsstrategien (Reaktions- und Situationskontrolle)?

Forschungsfrage 2:
o Klirt das Geschlecht einen Varianzanteil der Stressbewéltigungsstrategien

und der Beanspruchung auf?

Methode

Stichprobe und Design

In der vorliegenden Querschnittsstudie wurden N = 359 Studierende einer gro3en
deutschen Universitit befragt. Aufgrund fehlender Angaben der Fachrichtung (eine der un-
abhingigen Variablen) konnten schlieBlich 349 Fille in den statistischen Analysen
berticksichtigt werden. Darunter befanden sich » = 149 Studierende des Lehramts fiir
Gymnasien (n = 113 weibliche Studierende) und » = 200 Studierende anderer Fach-
richtungen (n = 108 weibliche Studierende): Medizin (n = 49), Chemie (n = 49),
Theologie (n = 26), Mathematik (n = 21), Psychologie (n = 55). In der Lehramtsstichprobe
war der Anteil der Frauen fast doppelt so hoch wie der Anteil der Ménner. Dieses
Verhiltnis entspricht dem im Jahr 2012 im Rahmen der Hochschulforschung ermittelten
Frauenanteil von 64 % an den Lehramtsstudierenden aller Abschlussarten (Apolinarski,
Poskowsky, Kandulla, & Netz, 2012). Unter den Studierenden anderer Fachrichtungen lag
der Frauenanteil bei 54%. In der gesamten Stichprobe waren Frauen durchschnittlich 22
Jahre alt (M =22.00, SD = 2.88) und befanden sich durchschnittlich im vierten Hochschul-
semester (M = 4.16, SD = 2.08). Die Méanner waren etwas élter (M = 23.30, SD = 3.81)
und befanden sich durchschnittlich im fiinften Hochschulsemester (M = 4.92, SD = 2.88).

Die Daten wurden mit Hilfe eines papierbasierten Fragebogens erhoben. Der
Fragebogen, der psychische Widerstandskraft, Emotionen im Beruf, Angstlichkeit und
Stressverarbeitungsstrategien erfasst, wurde im Anschluss an Lehrveranstaltungen an
Lehramtsstudierende zufélliger Ficherkombinationen sowie an Studierende verschiedener
Fachbereiche verteilt. Die Umfrage fand in den letzten beiden Wochen der Vorlesungszeit
im Sommersemester 2013 auf freiwilliger Basis statt.

Neben dem Geschlecht und Alter wurden das Studienfach und das Fachsemester

der befragten Personen erhoben.
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Instrumente

Eine Ubersicht iiber die eingesetzten Instrumente und abhingigen Variablen der
Studie ist in Tabelle 2 dargestellt. Die psychische Widerstandskraft und das emotionale Er-
leben im professionellen Kontext wurden mit den entsprechenden Skalen (Widerstands-
kraft: Distanzierungsfahigkeit, Resignationstendenz, Erleben sozialer Unterstiitzung,
Lebenszufriedenheit; berufsbezogene Emotionen: Offensive Problembewiltigung, Innere
Ruhe, Erfolgserleben im Beruf) des Arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster-44
(AVEM-44, Schaarschmidt & Fischer, 2008) erhoben. Der Fragebogen erfasst
gesundheitsforderliche bzw. -gefdhrdende Verhaltens- und Erlebensweisen im Umgang mit
beruflichen Anforderungen auf 11 Dimensionen mit insgesamt 44 Items (AVEM-44, kurze
Form). Insgesamt wurden sieben Subskalen dieses Fragebogens genutzt, die die relevanten
Dimensionen auf einer 5-stufigen Likertskala (1 = #rifft iiberhaupt nicht zu; bis 5 = trifft
vollig zu) erfassen. Im Fokus der vorliegenden Untersuchung steht der Vergleich des
Beanspruchungserlebens der untersuchten Personen. Die Konstrukte ,,Widerstands-
kraft und ,,Emotionen gegeniiber den Berufsanforderungen* des AVEMs (Schaarschmidt
& Fischer, 2008) korrelierten in vorangegangener Forschung sowohl mit der Stressver-
arbeitung, der emotionalen Stabilitdit und dem Belastungserleben als auch mit der
Lebenszufriedenheit, der Befindlichkeit und der Grundstimmung (Schaarschmidt &
Fischer, 2008). Das Konstrukt , Arbeitsengagement und die dazugehorigen Skalen
erfassen hingegen eher motivationale Aspekte. Aus diesen theoretischen und
testokonomischen Uberlegungen wurde fiir die vorliegende Studie auf das Konstrukt
Arbeitsengagement der AVEM-Typologie verzichtet.

Das Personlichkeitsmerkmal Angstlichkeit, das Riickschliisse auf das Stressniveau
einer Person zuldsst, wurde mit dem State-Trait-Angstinventar (STAI; Laux et al., 1981)
gemessen. Die Skala besteht aus 20 Items, die im Hinblick darauf beantwortet werden
sollen, wie man sich im Allgemeinen fiihlt. Dieses Urteil wird auf einer 4-stufigen
Likertskala mit den Polen 1 = fast nie bis 4 = fast immer angegeben.

Die Coping-Strategien der Teilnehmenden wurden mit sechs Items zur Erfassung
von Situations- und Reaktionskontrolle erhoben, die als habituelle Verhaltensweisen in

Stresssituationen zu verstehen sind (SVF, Erdmann & Janke, 2008).
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Hierzu geben die Personen auf einer 5-stufigen Likertskala an, wie hédufig ihnen
der im Item formulierte Gedanke in der vorgegebenen Situation durch den Kopf geht (0 =
gar nicht bis 4 = sehr wahrscheinlich).

Fiir jede Testgruppe wurde die interne Konsistenz bestimmt. Alle Werte liegen im

zufriedenstellenden Bereich (s. Tabelle 1).

Tabelle 1

Interne Konsistenz der anhdngigen Variablen, je nach Teilgruppe

o o o o
Item-Anzahl weiblich mannlich Lehramt nicht-Lehramt

DF 4 .84 .83 .84 .83

RT 4 78 74 .73 .80

ESU 4 71 .56 74 .58

LZ 4 .84 .86 .82 .88

OP 4 .84 .87 .88 .83

IR 4 .70 .79 72 78

EE 4 .76 .85 .83 .79

A-Trait 13 .90 .82 .87 .92

RK 6 .80 .67 76 7

SK 6 73 .79 73 .78

Anmerkungen: DF: Distanzierungsfahigkeit, RT: Resignationstendenz, ESU: Erleben sozialer Un-
terstlitzung, LZ: Lebenszufriedenheit, OP: Offensive Problembewaltigung, IR: Innere
Ruhe/Ausgeglichenheit, EE: Erfolgserleben im Beruf; A-Trait: Angstlichkeit als Personlichkeits-
merkmal; RK: Reaktionskontrolle; SK: Situationskontrolle

Als unabhingige Variablen wurden die Studienrichtung und das Geschlecht
erhoben. Als abhéngige Variablen wurden Aspekte des Stresserlebens gewihlt, die im
engen Zusammenhang mit Beanspruchung stehen und als deren Vorbedingungen
beschrieben werden (Abele, & Candova, 2007; Cramer et al., 2014; Dickhéuser, Buthler,
& Tonjes, 2007; Diickers-Klichowski, 2005; Schult, 2014): die psychische
Widerstandskraft und Emotionen gegeniiber den Berufsanforderungen, Angstlichkeit

(Anxiety-Trait) und personliche Coping-Strategien.
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Tabelle 2

Ubersicht der Instrumente und abhéngigen Variablen

Abhéngige Variablen Instrumente Skalen Anzahl der Items Beispiel-ltems
und
Skalierung
Widerstandskraft und Arbeitshezogenes Ver- | Widerstandskraft: 4 Items je Skala; DF: Meine Gedanken kreisen fast nur

Emotionen gegeniiber
den Berufsanforderun-
gen

haltens-und
Erlebensmuster
(Schaarschmidt &
Fischer, AVEM-44,
2008)

e Distanzierungsfahigkeit (DF)

¢ Resignationstendenz (RT)

e Offensive Problem-
bewaltigung (OP)

e Innere Ruhe/Aus-
geglichenheit (IR)

Emotionen gegentiber den Berufs-

anforderungen:

e Lebenszufriedenheit (LZ)

o Erleben berufsspezifischer
Emotionen (EE)

e Erleben sozialer Unter-
stitzung (ESU)

1 = trifft Uberhaupt
nicht zu bis
5 = trifft vollig zu

um die Arbeit.

RT: Wenn ich keinen Erfolg habe, re-
signiere ich schnell.

OP: Ein Misserfolg kann bei mir neue
Krafte wecken.

IR: Mich bringt so leicht nichts aus der
Ruhe.

LZ: Im GrofRen und Ganzen bin ich
glucklich und zufrieden.

EE: Mein bisheriges Berufsleben war
recht erfolgreich.

ESU: Mein Partner/meine Partnerin
zeigt Verstandnis fur meine Arbeit.

Angstlichkeit als Per-
sonlichkeitsmerkmal

State-Trait-Angstin-
ventar (STAI, Laux,
Glanzmann, &
Schaffner, 1981)

Angstlichkeit als Persénlichkeits-
merkmal
(Trait-Anxiety)

20 Items:

13 in Richtung
ANgst;

7 in Richtung
Angstfreiheit;
1 = fast nie,

2 = manchmal,
3 =oft,

4 = fast immer

Angst: Ich glaube, dass mir meine
Schwierigkeiten tiber den Kopf
wachsen®.

Angstfreiheit: Ich bin ausgeglichen.

Coping-Strategien

Stress-
Verarbeitungsfrage-
bogen (SVF, Erdmann
& Janke, 2008)

Situationskontrolle
Reaktionskontrolle

6 Items je Skala;
0 = gar nicht bis
4 = sehr
wahrscheinlich

Versuche der

Situationskontrolle: tiberlege ich mein
weiteres Verhalten ganz genau
Versuche der Reaktionskontrolle:
...sage ich mir, lass dich nicht gehen

UopuUAIRIPNIS UoA Sunyonidsueag



Beanspruchung von Studierenden

Auswertung

Fir die Beantwortung der zwei Forschungsfragen wurde eine multivariate
Varianzanalyse (MANOVA) mit Einschluss aller abhingigen Variablen (Angstlichkeit;
Widerstandskraft und Emotionen gegeniiber den Berufsanforderungen: Distanzierungs-
fahigkeit, Resignationstendenz, Erleben Sozialer Unterstiitzung, Lebenszufriedenheit,
Offensive Problembewiltigung, Innere Ruhe, Erfolgserleben im Beruf; Coping-Strategien:
Reaktions- und Situationskontrolle) und unabhéngigen Variablen (Fachrichtung: Lehramt
und Studierende anderer Fachrichtungen; Geschlecht) durchgefiihrt. Daflir wurde ein
Modell fiir Haupteffekte spezifiziert. Das Signifikanzniveau wurde auf o = .05 festgesetzt.
EffektgroBen wurden nach Cohen interpretiert (Cohen, 1988).

Ergebnisse

Ergebnisse zu Forschungsfrage 1

Unterscheiden sich Lehramtsstudierende von Studierenden anderer Fachrichtungen
beziiglich ihrer:

e psychischen  Widerstandskraft bei der  Anforderungsbewéltigung
(Distanzierungsfahigkeit, Resignationstendenz, erleben sozialer
Unterstlitzung, Lebenszufriedenheit)

e berufsbezogenen Emotionen (offensive Problembewiltigung, innere Ruhe,
Erfolgserleben im Beruf)

e Angstlichkeit (Anxiety-Trait),

e Stressbewiltigungsstrategien (Reaktions- und Situationskontrolle)

Die Uberpriifung mittels MANOVA zeigte, dass in den genannten Variablen keine
statistisch bedeutsamen Unterschiede zwischen den Studierenden auf Lehramt und Studie-
renden anderer Fachrichtungen bestehen (£(10, 263) = 1.21, n2= .04, p > .05).

Um genauere Aussagen iiber die Beanspruchung aller Studierenden zu treffen, wur-
den zusétzlich #-Tests durchgefiihrt, mit dem Ziel, das Beanspruchungsniveau der
Gesamtstichprobe einzuschitzen und dies in die Interpretation der Ergebnisse mitein-
zubeziehen (sieche Tabelle 3). Hierfiir wurden als Referenzwerte fiir die Subskalen des
AVEMS die wiinschenswerten Mittelwerte des Gesundheitsmusters (Muster G) (AVEM,
Schaarschmidt & Fischer, 2008) hinzugezogen, bei den Stressbewéltigungsstrategien und
der Angstlichkeit wurden die im jeweiligen Manual publizierten Normwerte genutzt. Dabei
wurde Fehler der 1. Art beriicksichtigt und deshalb Bonferroni Korrektur der p-Werte

20
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durchgefiihrt. Auf allen Variablen aufler der Variable Stressbewiltigungsstrategien
(Reaktions- und Situationskontrolle) sind hohe Werte zu verzeichnen. Das bedeutet, dass
die Widerstandskraft und die berufsbezogenen Emotionen aller Studierenden dieser
Stichprobe deutlich vom gewiinschten Gesundheitsmuster in Richtung Risikomuster

abweichen.

Tabelle 3

Ausprdgung der Beanspruchung von Studierenden

M (SD) M (SD) t-Wert df Korrigiertes
Normwerte*  aktuelle p
Stichprobe

DF 18.20 (4.10) 12.64 (3.59) -27.52 352 <.05
RT 13.40 (3.56) 10.83 (3.11) -13.76 352 <.05
ESU 2490 (3.47) 16.37(2.87) -55.00 325 <.05
LZ 25.10(2.94) 15.87(3.17) -53.93 353 <.05
OP 25.50 (2.89) 13.43 (2.86) -76.29 351 <.05
IR 22.50 (3.57) 13.40(3.25) -50.79 355 <.05
EE 2540 (2.95) 14.57 (3.03) -63.24 337 <05
A-Trait 35.78 (8.7)  37.18(8.70) -5,86 325 <.05
RK 15.44 (4.32) 16.64 (3.65) 7.86 345 <.05
SK 16.57 (3.94) 17.51(3.37) 2.01 346 <.05

Anmerkungen: DF: Distanzierungsfahigkeit, RT: Resignationstendenz, ESU: Erleben sozialer
Unterstutzung, LZ: Lebenszufriedenheit, OP: Offensive Problembewaltigung, IR: Innere
Ruhe/Ausgeglichenheit, EE: Erfolgserleben im Beruf; A-Trait: Angstlichkeit als Personlichkeits-
merkmal; RK: Reaktionskontrolle; SK: Situationskontrolle

Normwerte*: bei DF, RT, ESU, LZ, OP, IR, EE handelt es sich um dem Muster G zugehdérige
Werte; bei A-Trait, RK und SK handelt es sich um Normwerte.

Ergebnisse zu Forschungsfrage 2

Klért das Geschlecht einen Varianzanteil der Wahl der Stressbewaltigungsstrategien
und der Beanspruchung der Studierenden auf?

Die Uberpriifung mittels MANOVA zeigte, dass in der vorliegenden Stichprobe
statistisch bedeutsame Unterschiede in der Auspragung der abhdngigen Variablen zwischen

den minnlichen und weiblichen Studierenden bestehen, F(10, 263) = 6.07, v’ = .19, p
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< .05. Die deskriptiven Daten sind Tabelle 4 zu entnehmen. Die Interaktion zwischen

Fachrichtung und Geschlecht wurde nicht signifikant, F(10, 263) = 0.83, n° = .03, p > .05.

Tabelle 4

Widerstandsressourcen und Wahrnehmung der potenziellen Stressoren bei Studierenden,

geschlechterspezifisch

M (SD) M (SD) F df P n

weiblich minnlich
A-Trait  37.60 (8.64) 36.79 (8.82) .53 1,276 n.s. .00
DF 12.43 (3.60) 13.02 (3.58) 2.18 1,276 n.s. .01
RT 11.41 (3.00) 9.82 (3.05) 18.55 1,276 .00 .06
ESU 16.78 (2.63) 15.64 (2.85) 10.30 1,276 .00 .04
LZ 15.98 (2.94) 15.67 (3.54) .59 1,276 n.s. .00
OoPpP 13.15 (2.67) 13.91 (3.13) 4.66 1,276 .03 .02
IR 12.62 (2.85) 14.76 (3.45) 31.89 1,276 .00 14
EE 14.76 (2.81) 14.23 (3.35) 2.10 1,276 ns.. .01
RK 17.35 (374) 16.09 (3.65) 3.38 1,276 .04 .03
SK 17.85 (3.24) 17.76 (3.01) .30 1,276 n.s. .00

Anmerkungen: DF: Distanzierungsfahigkeit, RT: Resignationstendenz, ESU: Erleben sozialer
Unterstutzung, LZ: Lebenszufriedenheit, OP: Offensive Problembewaltigung, IR: Innere
Ruhe/Ausgeglichenheit, EE: Erfolgserleben im Beruf; RK: Reaktionskontrolle; SK: Situations-
kontrolle

Bei den weiblichen Studierenden aller Studienfdacher lieBen sich auf den Skalen Re-
signationstendenz und Reaktionskontrolle hohere Werte feststellen als bei ihren
ménnlichen Kommilitonen. Auspragungen der Skalen Offensive Problembewiltigung und
Innere Ruhe fallen bei Studentinnen niedriger aus als bei Studenten. Auf der Skala Erleben
der Sozialen Unterstiitzung zeigten Studentinnen hohere Werte als Studenten. Keine
Unterschiede konnten in Bezug auf die Angstlichkeit, die Distanzierungsfihigkeit, die
Lebenszufriedenheit sowie das Erfolgserleben im Beruf festgestellt werden. Die Effekte
Effekte (Offensive

Problembewiltigung, Erleben Sozialer Unterstiitzung und Reaktionskontrolle) und mittlere

lassen sich in zwei Gruppen kategorisieren: kleine

Effekte (Resignationstendenz, Innere Ruhe und Ausgeglichenheit).
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Diskussion

Das Ziel dieser Untersuchung war, eine Gruppe von Lehramtsstudierenden mit
einer Gruppe Studierender anderer Fachbereiche hinsichtlich ithrer
gesundheitsgefdhrdenden Erlebensweisen bei der Bewiltigung von Arbeits- und
Berufsanforderungen, ihrer Angstlichkeit als Personlichkeitsmerkmal und ihrer
Stressbewdltigungsstrategien zu vergleichen. Dazu wurden folgende Forschungsfragen
formuliert:

1. Unterscheiden sich Lehramtsstudierende von Studierenden anderer Fach-

richtungen beziiglich ihrer:

e psychischen Widerstandskraft bei der Anforderungsbewiltigung (Distan-
zierungsfahigkeit, Resignationstendenz, Erleben Sozialer Unterstiitzung,
Lebenszufriedenheit),

e Dberufsbezogenen Emotionen (Offensive Problembewiltigung, Innere Ruhe,
Erfolgserleben im Beruf),

e Angstlichkeit (Anxiety-Trait),

e Stressbewiltigungsstrategien (Reaktions- und Situationskontrolle)?

2. Klart das Geschlecht einen Varianzanteil der Stressbewiltigungsstrategien und

der Beanspruchung auf?

Konsistent mit den Befunden von Rothland (2011) konnte in dieser Untersuchung
kein signifikanter Unterschied (siehe Forschungsfrage 1) zwischen Studierenden des
Lehramts und Studierenden anderer Fachrichtungen festgestellt werden, weder in den Vor-
bedingungen der Beanspruchung noch in den Stressbewéltigungsstrategien. So sind die
Widerstandskraft und die berufsbezogenen Emotionen der Lehramtsstudierenden und
Studierender anderer Studienginge vergleichbar, was die These stiitzt, vorrangig die
Berufsspezifika bzw. berufsspezifische Anforderungen als mogliche Belastungsquellen zu
betrachten (Cramer, 2016). Generell ist das Beanspruchungsniveau aller Studierenden
dieser Stichprobe hoch, was sich mit den Ergebnissen zahlreicher anderer Untersuchungen
deckt (z.B. Lutz-Kopp, Meinhardt-Injac, & Luka-Krausgrill, 2018; Schaarschmidt &
Kieschke, 2007).

Die geschlechtsspezifische Betrachtung der Vorbedingungen, der Beanspruchung
und der Stressbewéltigungsstrategien der Studierenden (siehe Forschungsfrage 2) zeigte
mit fritheren Studien (Schaarschmidt, 2005) vergleichbare Ergebnisse. Auch in der Studie
von Lutz-Kopp, Meinhardt-Injac und Luka-Krausgrill (2018) wurden anhand einer Online-
Umfrage Studierende (n = 2436) untersucht. Es konnte gezeigt werden, dass unter anderem
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hinsichtlich der Beanspruchung signifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern be-
standen. Weibliche Studierende zeigten im Vergleich zu ihren ménnlichen Kommilitonen in
der Gesamtstichprobe beziiglich ihres Wohlbefindens, ihrer Resilienz und ihrer selbst-
berichteten Erschopfung schlechtere Werte (Lutz-Kopp, Meinhardt-Injac, & Luka-
Krausgrill, 2018). Auch in dieser Studie weisen weibliche Studierende im Vergleich zu
thren  ménnlichen = Kommilitonen  eine  niedrigere  Distanzierungsfdhigkeit,
Resignationstendenz und innere Ruhe auf. Aulerdem wenden die weiblichen Studierenden
habituell héufiger die Strategie der Reaktionskontrolle an als ihre mannlichen
Kommilitonen. Dieses FErgebnis konnte einerseits positiv im Sinne der adaptiven
Stressbewiltigungsreaktion mit dem Ziel der Stressreduktion (konzeptuelle Uberlegung der
Skala, Erdmann & Janke, 2008) gewertet werden, andererseits als Notwendigkeit, auf viele
Stressoren zu reagieren. Allerdings konnen keine Hinweise zu den personellen Ressourcen
und zur Effizienz der eingesetzten Bewéltigungsstrategie abgeleitet werden (Erdmann &
Janke, 2008; Punter & Kubinger, 2002). Die habituelle Anwendung der Reaktionskontrolle
beschreibt intensives Bemiihen, Belastungssituationen zu kontrollieren und dabei die
eigene Fassung zu bewahren (Beispielitems der Subskala Reaktionskontrolle: Sage mir,
lass dich nicht gehen oder sage mir, du musst dich zusammenreisen, Erdmann & Janke,
2008). Diese Strategie kann als ein Bewdltigungsversuch der emotionalen Dissonanz
verstanden werden. Emotionale Dissonanz oder das Erleben der Diskrepanz zwischen den
von der Arbeitsrolle geforderten Emotionen und den tatsdchlich empfundenen Emotionen
(Freund, Diestel, & Schmidt, 2012) ist eine der Facetten von Emotionsarbeit und {ibt von
allen Facetten der Emotionsarbeit die stirkste Beanspruchungswirkung aus (Hochschild,
1990; Zapf et al., 2000). Dies kann kurzfristig eine positive Wirkung, zum Beispiel bei
Disziplinproblemen haben (z.B. keine Unterbrechung im Lehr- und Lernprozess, keine
Stimmungssenkung in der Klassengemeinschaft). Langfristig kann sich diese Strategie fiir
die Person jedoch negativ auswirken. Die Kontrolle der eigenen Reaktionen kann als
oberfliachliche Verarbeitung der emotionalen Dissonanz gedeutet werden (Zapf et al.,
2000). Das oberfldchliche Handeln fiihrt zu Riickzugsverhalten, das besonders bei Frauen
durch negative affektive Zustinde gekennzeichnet ist (Nerdinger, 2012). Dieser
Erklarungsansatz konnte den bis jetzt fehlenden Nachweis der Validitit erkldren und sollte
deshalb gepriift werden. Konzeptuell erwarten die Autoren einen Zusammenhang zwischen
der Subskala Reaktionskontrolle und geringen Belastungsreaktionen (Erdmann & Janke,
2008, S. 26). Dafiir konnten auch die Befunde der Untersuchung von Lehr und Kollegen

(2008) sprechen. In der clusteranalytischen Untersuchung wurden aufgrund der habituellen
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Stressbewéltigungsstrategien (Grundlage ist Stressverarbeitungsbogen) drei
Bewiltigungsmuster der Lehrkrifte aufgedeckt, die sich im AusmaB (hoch bis niedrig) von
kompensatorischen und regenerativen Bewéltigungsmoglichkeiten unterscheiden (Lehr,
Schmitz, & Hillert, 2008). Bei allen drei Mustern war die Reaktionskontrolle stark
ausgeprigt. Dieser Befund macht eine eindeutige Bewertung (adaptiv vs. maladaptiv) der
Stressbewéltigungsstrategie Reaktionskontrolle kaum moglich.

Dass der Beanspruchungsprozess geschlechterspezifisch verlduft, wurde bereits in
verschiedenen Arbeiten diskutiert (Hasselhorn & Niibling, 2004; Kiser & Wasch, 2009;
Maslach,1981). Bei weiblichen Personen zeichnet sich die Beanspruchung durch stirkere
emotionale Erschopfung aus, wihrend bei Ménnern héufiger hohe Auspridgungen von
Zynismus zu beobachten sind (Kdser & Wash, 2009). Hier konnen in der Gesellschaft
etablierte Geschlechterrollen bzw. die geschlechterspezifische Sozialisation einen
Erklarungsansatz liefern (Eckes, 2004). Von Frauen wird erwartet, mehr Geduld und
Ausgeglichenheit zu zeigen, wihrend Ménnern eher Impulsivitdt und Direktheit zuge-
schrieben werden. Demzufolge sollten Frauen ihre negativen Emotionen so regulieren,
dass sie nicht sichtbar sind, also ausgeglichen reagieren, Ruhe bewahren. Méanner dagegen
sind eher dazu eingeladen, die storenden Faktoren direkt und deutlich zu benennen. Dem-
entsprechend miissen Frauen die bei der Reaktionskontrolle entstehende emotionale
Dissonanz verarbeiten, was zur emotionalen Erschopfung fiihren kann.

Emotionale Erschopfung ist unter den weiblichen Lehrkriften eine besonders
haufige Ursache fiir den vorzeitigen Dienstabbruch (Poschkam, 2008). Die aufgedeckten
Entziindungsmarker im Blut (CRP, Fibrinogen) bei emotional erschopften Frauen und die
generelle Neigung zu entziindlichen Erkrankungen von weiblichen Personen (Toker et al.,
2005) konnten ein Hinweis auf eine geschlechtsbedingte Beanspruchungspridisposition
sein. Da der Frauenanteil bei Lehrkriften 73% (Statistisches Bundesamt, 23.08.2018)
betrdgt, und diese wie berichtet eine erhohte Vulnerabilitdt fiir Beanspruchung und
emotionale Erschopfung aufweisen, sind Priventions- und Interventionsansétze fiir diese
Berufsgruppe besonders indiziert. Dass offensive Problembewiltigung stirker von Frauen
als von Ménnern betrieben wird, wurde in dieser Untersuchung nicht repliziert. Allerdings
wird soziale Unterstilitzung von weiblichen Studierenden im Vergleich zu ihren ménnlichen
Kommilitonen als hilfreicher empfunden. Wahrgenommene soziale Unterstiitzung kann als
Puffer bei stressinduzierten psychischen Erkrankungen dienen (Dickhéduser, Butler, &
Tonjes, 2007; Doring-Seipel & Dauber, 2013). Auch dies sollte in Priventions- und

Interventionsansitzen berilicksichtigt werden.
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Generell ist eine Konfundierung der Effekte vorstellbar: Das geschlechtsspezifische
Muster der Stresswahrnehmung und -bewéltigung (Hasselhorn & Niibling, 2004) triftt auf
berufsspezifische Herausforderungen, was letztlich zu der beobachteten, erhéhten

Beanspruchung bei weiblichen Lehrkréften fithren konnte.

Limitationen der Studie

Diese Studie weist einige Limitationen auf, die bei der Interpretation der Ergebnisse
beachtet werden sollten. Zum einen wurden auf der Seite der Lehramtsstudierenden aus-
schlieBlich Studierende fiir das Gymnasiallehramt befragt. Forschungsergebnisse belegen
jedoch, dass die Schulform keinen erheblichen Einfluss auf die Beanspruchung der Lehr-
kréfte hat (Kédser & Wasch, 2009). Weiterhin setzt sich die Vergleichsgruppe ,,Studierende
anderer Fachrichtungen* aus verschiedenen Féachern (z.B. Chemie, Physik, Psychologie,
siche S. 16) zusammen, was die Interpretation der Ergebnisse einschriankt. Hier konnten
Stichproben gewéhlt werden, die sich in Merkmalen wie z. B. Anspruch im Studium oder
Berufsaussicht dhneln. Aufgrund der Gewinnung und der Zusammensetzung dieser Stich-
probe (anfallende Stichprobe aus Studierenden fiinf willkiirlich gewéhlter Fachrichtungen,
sowie anfallende Stichprobe von Lehramtsstudierenden, Teilnahme freiwillig, ohne Vergii-
tung) diirften jedoch im Vergleich zu den Untersuchungen mit Zufallsstichproben, fiir die
sich Probanden freiwillig gemeldet haben oder bezahlt wurden, niedrigere Selbstselek-
tionseffekte auftreten und zu einer hoheren 6kologischen Validitit der Ergebnisse fiihren
(Rothland, 2011). Weiterhin konnten fiir die Zielgruppe zugeschnittene bzw. speziell an-
gepasste Messverfahren hinzugezogen werden, die studienbezogene Emotionen und
Beanspruchung erfassen. Aufgrund der Vergleichbarkeit von Ergebnissen wurden in dieser

Studie diese Instrumente nicht modifiziert.

Ausblick

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass Lehramtsstudierende und Studierende
anderer Fachrichtungen zu Beginn ihres Studiums eine vergleichbare psychische Bean-
spruchung zeigen. Aus diesem Grund konnte zukiinftige Forschung verstirkt die
Vermutung iiber den spezifischen Verlauf der Beanspruchungs- und Belastungsentwicklung
im berufsspezifischen Kontext untersuchen. Es sollte gepriift werden, in welchen Phasen
der beruflichen Laufbahn und unter welchen Bedingungen sich die Beanspruchungs-
symptomatik der Lehrkrifte entwickelt bzw. weiter verschlechtert. Ergebnisse in diesem

Bereich konnten eine gezielte Pravention der Belastungssymptomatik ermoglichen. Die
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Notwendigkeit einer solchen Pravention ergibt sich aus der hohen Belastung der Lehrkrifte
(Hinz et al., 2016) und der offensichtlich hohen Arbeitsanforderungen (Abele & Candova,
2007).

AbschlieBend stellt sich die Frage, wie gerade Lehramtsstudierende addquat auf die
Vielzahl spezifischer Anforderungen ihres Berufes vorbereitet werden konnen. Dabei
sollten insbesondere die genannten Risikomerkmale und geschlechtsspezifischen Befunde
beriicksichtigt werden. Eine gezieltere Forschung an Vorbedingungen und berufs-
spezifischen Merkmalen konnte Moglichkeiten fiir Praventions- und Interventionsansitze

in frithen Ausbildungsphasen liefern.
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Aufgrund der prasentierten Untersuchung ,,Sind angehende Lehrkrifte im Studium
beanspruchter als Studierende anderer Fachbereiche?* liegt die Vermutung nahe, dass
Lehrkrifte in ihrer Berufslaufbahn im Vergleich zu anderen Berufen eine andere
Entwicklung ihres Beanspruchungserlebens haben.

Wenn die Lehramtsstudierenden in der friihen Phase des Professionalisierungs-
prozesses noch nicht beanspruchter sind als andere Studierende und die hohen
Beanspruchungswerte erst in spiteren Phasen der Professionalisierung wie zum Beispiel
dem Masterstudium, dem Referendariat oder beim Berufseintritt zu erwarten sind, so
erscheint eine Uberlegung der Primérprivention berechtigt. Laut der Deutschen
Gesellschaft fiir Néhrstoffmedizin und Pridvention (DGNP) e. V. geht es ,bei der
Primédrpravention um den Erhalt der Gesundheit bzw. Vorbeugung von Krankheiten. Sie
setzt ein, bevor eine Schddigung, Krankheit oder regelwidriges Verhalten eintritt und sucht
nach den Ursachen und Risikofaktoren, die dazu fiihren kdnnten. Sie richtet sich an jeden
gesunden Menschen™ (DGNP e. V., 2018).

Aus der Lehrergesundheitsforschung ist bekannt, dass die Selbstwirksamkeits-
erwartung als Schutzfaktor gegeniiber negativen Beanspruchungsfolgen wie emotionale
Erschopfung, Angstzustinde oder depressive Verstimmung agiert (Bengel & Lyssenko,
2012; Schmitz, 2001; Schwarzer & Hallum, 2008; Schwarzer & Schmitz, 2004).

Nichtdestotrotz sind bisher keine Interventionen bekannt, die proximal bzw. direkt
die SWE fordern (Celebi et al., 2014). Das Training ,,Stark in den Lehreralltag® (StiL)
fordert, eingebettet in das péddagogisch-psychologische Wissen, die lehrerspezifische
Selbstwirksamkeitserwartung. Somit trdgt StiL nicht nur zum Aufbau der
professionsbasierten Kompetenzen, sondern auch zur giinstigen Stressbewdltigung im
Beruf bei. Die Forderung geschieht proximal durch die vier Quellen der SWE, die Bandura
definiert hat (Bandura, 1998). Dariiber hinaus sind Forschungsergebnisse {iber
Risikopersonlichkeitsmerkmale flir den Lehrerberuf beriicksichtigt (z. B. Becker, 2006).

Im Folgenden Teil dieser Arbeit wird das Handbuch zum Training ,,Stark in den

Lehreralltag® detailliert vorgestellt.
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Training zur Forderung der Selbstwirksamkeitserwartung fiir Lehramtsstudierende

Warum StiL.? — Ein Vorwort

Liebe Lehramtsstudierende, liebe Dozierende, liebe Leserinnen und Leser, vor
Ihnen liegt das Handbuch zum Training ,,Stark in den Lehreralltag® (S#L). Die in diesem
Leitfaden beschriebene kurze Intervention sollte einen wichtigen Beitrag zur
Beanspruchungspriavention werdender Lehrkréfte leisten und somit zu einer angemessenen
Vorbereitung auf das berufliche Leben beitragen. Es ist ein Herzensanliegen, dass alle, die
daran Interesse haben, von dem Training profitieren.

Im StiL wird die lehrerspezifische Selbstwirksamkeitserwartung (L-SWE)
gestarkt. Die lehrerspezifische SWE ist die Uberzeugung einer Person, schwierige und
auch unbekannte Situationen im schulischen Kontext meistern zu konnen (Bandura, 1998).
Verbunden mit dieser positiven, lebensbejahenden Grundeinstellung sind eine Reihe von
Handlungs(er)folgen, welche insbesondere im Bildungsbereich wissenschaftlich belegt
werden konnten (z.B. Celebi, Krahé, & Sporer, 2014, Klusmann, Kunter, Voss, &
Baumert, 2012; Schwarzer &Warner, 2014).

Der Lehrerberuf zeichnet sich durch die Vielzahl von Belastungsfaktoren aus.
Dabei sind objektive und subjektive Belastungsfaktoren zu unterscheiden (siehe Abbildung
2: Modell Rudow, S. 48). Gerade die individuelle Bewertung objektiver
Belastungsfaktoren bzw. die Entstehung der subjektiven Belastungsfaktoren ist von
Interesse, denn es liegt in unserer Hand, deren negative Folgen auf uns zu minimieren. Um
objektive Belastungsfaktoren wie zum Beispiel Disziplinprobleme oder eine breite
Leistungsheterogenitat im Klassenraum erfolgreich bewéltigen zu kdnnen, miissen sie von
den Lehrkraften als subjektiv bewaltigbar eingestuft werden. Hier spielen individuelle
Merkmale bzw. die Ressourcen einer Lehrperson eine ausschlaggebende Rolle. So werden
objektive  Belastungen  zum Beispiel  aufgrund  der  berufsspezifischen
Selbstwirksamkeitserwartung, des padagogisch-psychologischen Wissens und der
emotionalen Stabilitdt bewertet. Genau an dieser Stelle setzt das Training ein, indem es die
lehrerspezifische Selbstwirksamkeitserwartung starkt.

Aus der Forschung wissen wir heute, dass die Uberzeugung, schwierige Situationen
bewaéltigen zu koénnen als Puffer gegentiber negativen Beanspruchungsfolgen, wie zum
Beispiel Burnout, agiert. So sind Lehrkrafte mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung
stressresistenter, schilerorientierter und zufriedener als Lehrkréfte mit niedrig ausgepragter

SWE (Schwarzer &Warner, 2014). Lehrkrafte mit einer hohen SWE gehen weniger
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kritisch mit Fehlern ihrer Schalerinnen und Schiler um (Ashton & Web, 1982) und
investieren mehr Zeit in die Arbeit mit den Schilerinnen und Schilern, die
Schwierigkeiten beim Losen von Aufgaben haben (Gibson & Dembo, 1984). Schmitz und
Schwarzer (2002) haben aufRerdem festgestellt, dass Lehrende mit hoher SWE viel mehr
Zeit in ihre Arbeit investieren. Bemerkenswert ist auch, dass die Reliabilitdt von
Leistungsbeurteilungen, also die Genauigkeit der schulischen Noten, auch mit einer hohen
SWE der Lehrkréfte einhergeht. Die positive Wirkung der L-SWE geht auch auf die
Unterrichtsqualitat Gber. Raudenbush, Bhumirat und Kamali (1992) stellten fest, dass
selbstwirksamere Lehrkréfte in den Augen ihrer Schilerinnen und Schiler besser
unterrichten. Weiterhin scheinen die Lehrkréfte in Bezug auf die SWE auch als Vorbilder
fur ihre Schilerinnen und Schiler zu fungieren. So weisen die Schilerinnen und Schiler
der Lehrkrafte mit hoher SWE ebenfalls eine hohe SWE auf (Anderson et al., 1988; Ross,
1992). Also profitieren sowohl Lehrkréfte als auch Schilerinnen und Schiler von einer
hohen Selbstwirksamkeitserwartung ihrer Lehrerinnen und Lehrer.

StiL wirkt auf die Bewertung der objektiven Belastungsfaktoren der Lehrkrafte,
indem die lehrerspezifische Selbstwirksamkeitserwartung gestarkt wird. Das geschieht
durch die Aktivierung der vier Quellen der SWE (Bandura, 1998). Deren Forderung ist
im StiL in die Vermittlung des padagogisch-psychologischen Wissens unter der Beriick-
sichtigung der Personlichkeitsmerkmale eingebettet. Erfolgreiche eigene Erfahrungen,
stellvertretende Erfahrungen, verbale Uberzeugungen und der emotionale Zustand sind von
Bandura (1977) als Quellen der individuellen SWE identifiziert worden (siehe Kapitel:
Selbstwirksamkeitserwartung). Die professionsbezogene Uberzeugung schwierige
Situationen meistern zu konnen (spezifische SWE), die Fahigkeit sich von beruflichen
Aufgaben zu distanzieren und dennoch beruflich engagiert zu agieren sowie padagogisch-
psychologisches Wissen, tragen nach bisherigen Forschungserkenntnissen zum Wohl-
befinden bzw. Beanspruchungserleben der Lehrkréfte bei (Klusmann & Waschke, 2018).

Die lehrerspezifische SWE lasst sich in jeder beruflichen Phase starken (Schulte,
2008). Diese Trainingsform ist als Primarpravention flr negative Beanspruchungsfolgen
gedacht und an alle Lehramtsanwaérter im Studium adressiert. Es soll praventiv wirken und
negative berufsspezifische Beanspruchungsfolgen wie zum Beispiel Burnout vermeiden
helfen.

Das Handbuch gibt neben einer Trainingsanleitung einen Einblick in die
Entstehung, Konzeption und die theoretischen Hintergriinde von StiL. Nach Hinweisen fir

die zukinftigen Trainer im ersten Kapitel, beleuchtet das zweite Kapitel die wichtigsten
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empirischen und theoretischen Erkenntnisse, die bei der Entstehung und Entwicklung von
StiL  berlcksichtigt wurden und auch als Wirkmechanismen fir die Teilnehmenden
agieren. Sowohl das Beanspruchungserleben als auch die SWE im Lehrerberuf spielen hier
eine Rolle. Das Modell von Rudow (1994) erldautert, an welcher Stelle der
Beanspruchungsentstehung das Training “Stark in den Lehreralltag™ wirkt. Zudem werden
die vier Quellen der SWE nach Bandura und deren FoOrderung im Kontext des
padagogisch-psychologischen Wissens beleuchtet und die konzeptionellen Uberlegungen
der Autorinnen dargelegt. Das dritte Kapitel widmet sich anschliefend den vier
Trainingssitzungen. Zu jeder Trainingssitzung finden Sie einen methodischen Ablaufplan
sowie eine detaillierte Sitzungsbeschreibung [und dazugehorige Arbeitsblétter im Anhang].
AuBerdem sind hier Autorenempfehlungen sowie Erfahrungswerte der Trainer und
Teilnehmenden implementiert. Diese Materialien ermdglichen fir jeden Dozierenden die
Durchfiihrung des Trainings. Das vierte und letzte Kapitel Uber die Wirksamkeit des
Trainings ,,Stark in den Lehreralltag” rundet das Handbuch ab. Im Glossar finden Sie
Erlauterungen zu ausgewahlten Begriffen, die sich durch fette Lettern vom Text abheben.

Hinweise fiir die Trainer

Wer sollte StiL. leiten?

Das Training wurde auf der Grundlage psychologischer Forschungsergebnisse unter
Berlcksichtigung der systemischen Orientierung und psychotherapeutischer Techniken
konzipiert und evaluiert. Aus diesem Grund ist es empfehlenswert, dass StiL von
Trainerinnen und Trainern mit psychologischer Berufsausbildung (z.B. Psychologinnen
und Psychologen, Psychotherapeutinnen und Psychotherapeuten) durchgefiihrt wird.

Eine grundlegende Voraussetzung fir den Trainingseffekt ist eine offene und ver-
trauensvolle Atmosphdare wéhrend der Sitzungen. Das Wohlbefinden der Teilnehmenden
sollte dabei stets im Blick behalten werden. Dies kann durch aktives Zuhtren und Nach-
fragen bei den Feedback-Runden, aber auch durch eine positive Fehlerkultur bei der
Besprechung der Arbeitsauftrage, durch kooperatives und dialogisches Lernen innerhalb
des Teilnehmerkreises und den Hinweis auf personliche Bedirfnisse erreicht werden, was
vor allem bei dem Trainingsbaustein "Coping™ zum Tragen kommt. Ressourcen-,
Losungs- und Teilnehmerorientierungen sowie eine positive Fehlerkultur stellen aus

Autorensicht neben den Inhalten einen eigenen Interventionsteil dar.
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Hierdurch kommt eine weitere Anforderung auf den/die Trainer/in zu. Deshalb
wird innerhalb dieses Handbuchs neben der puren Vermittlung der Trainingsinhalte immer
wieder auf die Ressourcen-, Losungs- und Teilnehmerorientierung sowie eine positive
Fehlerkultur eingegangen. Leider wird gerade im schulischen Kontext immer wieder von
der defizitorientierten Sicht berichtet, aus der ein Einzelgangertum der Lehrkrafte
(individualistisches Berufsverstandnis) resultiert (vgl. Grésel, FuRangel, & Probstel, 2006;
Kanders & Rdsner, 2006; Steinert et al., 2006). Lehramtsstudierende messen der
kollegialen Kooperation und Unterstlitzung jedoch eine groRe Bedeutung bei (Rothland,
2009) und es steht fest, dass diese Einstellung im weiteren beruflichen Werdegang
beibehalten und in die Praxis Gberfuhrt werden sollte, weil langfristig damit eine positive
professionelle und persénliche Entwicklung verbunden sind.

Eine positive Fehlerkultur und eine verstarkte Ressourcenorientierung werden bei
Befragungen von Lehramtsanwartern hdufig genannt, wenn es um Wunsche bei der
Ausbildungsveranderung geht (Dietrich, 2014; Rots et al., 2007). Zusammenfassend ist es
aus den oben genannten Griinden wichtig, eine offene Kommunikationskultur zu etablieren

und zu unterstitzen.

Wer sollte an StiL teilnehmen?

Das Training wurde im primérpréventiven Bereich durchgefiihrt und evaluiert. Auf-
grund unserer bisherigen Erkenntnisse Uber das Belastungserleben der Lehramts-
studierenden (Rothland, 2011; Schaarschmidt, 2005) ist daher die Empfehlung, die
Intervention den Lehramtsstudierenden aller Schulformen im Bachelor- und im Master-
studium anzubieten. Das Training wurde im Rahmen eines Pflichtseminars im Fach
Psychologie in Bildungswissenschaften durchgefiihrt, was keinen zusatzlichen zeitlichen
Aufwand fur alle Beteiligten bedeutete. Somit wurde auch das Problem umgegangen, dass

sich die Studierenden selbst als ,,bediirftig* einschitzen und proaktiv anmelden miissen.

Wie viel Zeit sollte man einplanen?

Das Training besteht aus vier Présenzsitzungen zu je 1,5 Stunden und ist inhaltlich
sehr kompakt gehalten. Das bedeutet flr den Trainingsleiter, dass dieser sich im Vorfeld
mit dem Handbuch, den dazugehérigen Arbeitsblattern und den zu Grunde liegenden
theoretischen Konstrukten auseinandersetzten sollte. Profitieren kdnnte er hierbei von der
Zusammenarbeit mit einer Person, die dieses Programm bereits durchgefuhrt hat oder Gber

eine umfassende Lehrerfahrung verfigt.
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Zu welcher Zeit im Semester sollte das Training durchgefiihrt werden?

Der intensive Erfahrungsaustausch und die gewinschte Reflexion der Trainings-
inhalte verlangt den Teilnehmenden eine nicht zu unterschatzende Offenheit gegentber
sich selbst und der Gruppe ab. Um eine entsprechende Arbeitsatmosphére zu schaffen, ist
es deshalb von Vorteil, wenn sich die Studierenden kennen und beispielsweise innerhalb
eines Seminars bereits zusammengearbeitet haben. Darum wird empfohlen, das Programm

z.B. gegen Semestermitte innerhalb einer Seminarreihe zu platzieren.

Theoretische Grundlagen des Trainings

Belastung und Beanspruchung im Lehrerberuf

Lehrerinnen und Lehrer sind in ihrem Berufsalltag vielféltigen Belastungen aus-
gesetzt, die zu korperlichen Beschwerden, aber auch zu mentalen und psychosomatischen
Problemen fuhren konnen (Bundespsychotherapeutenkammer, 2015). Die Folgen sind
sowohl fiir die betroffenen Lehrerinnen und Lehrer, Schilerinnen und Schiler und Eltern,
als auch fir die Wirtschaft dramatisch (Cramer, Merk, & Wesselborg, 2014; Letzel et al.,
2017; Weber, Weltle, & Lederer, 2004). Die Zunahme krankheitsbedingter Frih-
pensionierungen rickt in jlingerer Zeit die Gesundheit und Gesunderhaltung der Lehrkréfte
in den Fokus der Forschung. Nicht erst Lehrerinnen und Lehrer im aktiven Schuldienst,
sondern bereits Lehramtsanwarterinnen und Lehramtsanwarter zeigen hohe Bean-
spruchungswerte und die daraus resultierenden Erkrankungen. Der Berufsstart wird oft als
"Praxisschock" erlebt, der mit erh6hten Anspannungs- und Stresslevels einhergeht.

Storendes Verhalten von Schilerinnen und Schilern, die KlassengréRe und das
Unterrichten selbst werden von den Lehrkraften als berufliche Belastungen identifiziert.
Durch fehlende oder kaum standardisierte Routinen wird der Berufsalltag von den neuen
Lehrkraften oft als unkontrollierbar erlebt. Die Planung und Durchfuihrung von Unterricht
ist ein Prozess, bei dem eine Reihe von Perspektiven, Zielen und Interessen zu integrieren
sind (Baumert & Kunter, 2011). Trotz sorgféltiger Vorbereitung bleibt der Verlauf von
Unterricht aber aufgrund des interaktiven und dynamischen Charakters immer vom
Verhalten der Schiilerinnen und Schiler in der konkreten Unterrichtssituation abhéngig.
Wie beim Unterrichten ein Erfolg erzielt werden kann, bleibt hdufig unklar.

Fachliches und fachdidaktisches Wissen und Koénnen sind fiir die Bewaltigung
beruflicher Anforderungen essentiell (Baumert & Kunter, 2006; Frey, 2014; Rothland &
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Klusmann, 2016). Enge Zusammenhédnge zwischen erfolgreicher Bewaéltigung von
beruflicnen Anforderungen mit professionsbezogenen Uberzeugungen und selbst-
regulatorischen Fé&higkeiten (Baumert & Kunter, 2006; Rauin, 2007) sowie dem
padagogisch-psychologischen Wissen z.B. Uber Klassenfihrung oder Lernprozesse der
Schilerinnen und Schuler (Dicke et al., 2014) sind ebenfalls belegt.

Selbstwirksamkeitserwartung

Selbstwirksamkeitserwartung — Eine Begriffserklirung und Abgrenzung. Das
auf der sozial-kognitiven Theorie von Bandura (1977) basierende Konstrukt der Selbst-
wirksamkeitserwartung (im Folgenden SWE; engl. perceived self-efficacy), beschreibt
»die subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssituationen aufgrund
eigener Kompetenz bewiltigen zu konnen* (Schwarzer & Warner, 2014, S. 662) und wird
aus diesem Grund auch Kompetenzerwartung genannt. Es handelt sich bei der SWE
demzufolge um die personliche Einschitzung zukiinftige Anforderungssituationen,
aufgrund eigener Kompetenzen und Ressourcen erfolgreich zu bewéltigen — nicht jedoch
um die objektive bzw. tatséchliche Fiahigkeit der Anforderungsbewiltigung (Schmitz,
2000). Charakteristische Attribute von SWE bzw. selbstwirksamer Aussagen sind ihre
Zukunftsorientierung und ihr stetiger Selbstbezug der Kompetenziiberzeugung. Auf diesen
Charakteristika basierend, kann die SWE eindeutig zu dhnlichen Konstrukten wie der
Handlungsergebniserwartung abgegrenzt werden (Bandura 1997; Schwarzer & Schmitz,
2004; Zimmermann & Cleary, 2006). Eine typisch selbstwirksame Formulierung wire
beispielsweise: ,,Ich bin sicher, dass ich den ganzen Abend eisern arbeiten kann, auch wenn
andere mich zum Fernsehen einladen* (Schwarzer & Warner, 2014, S. 663).

Die der SWE zugrundeliegende, sozial-kognitive Theorie nach Bandura (1977)
versteht menschliches Wirken und Handeln als ein Zusammenspiel zwischen personlichen
Faktoren, wie z.B. Kognitionen, Emotionen, Verhalten und Umweltfaktoren. Aufgrund
ihres groBen Einflusses auf kognitive, motivationale, emotionale und aktionale Prozesse,
wird der SWE eine Schliisselrolle im Entstehungsprozess von menschlichem Wirken und
Handeln zugesprochen (Bandura, 1986; Schwarzer & Schmitz, 2004). Die SWE besitzt
insbesondere auf Selbstregulierungsprozesse und auf die personliche Einschitzung von
Anforderungssituationen einen groBBen Einfluss, was sich wiederum maBgeblich auf z.B.
Lernen und Leistung, psychisches und korperliches Wohlbefinden, sowie auf die

allgemeine Berufs- und Lebenszufriedenheit auswirkt (Baumert & Kunter 2011; Ddring-
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Seipel & Dauber, 2013). Menschen mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung zeichnen sich
demzufolge durch eine Reihe von Charakteristika aus. Dazu gehoren gréflere Anstrengung
bzw. Ausdauer, effektiveres Arbeitszeitmanagement, bessere Leistung, hdohere
Anforderungen, giinstigere Ursachenzuschreibung fiir Erfolg und Misserfolg, sowie eine
allgemein erfolgreichere Bewiltigung des Alltags (Dicke et al., 2014; Frey, 2014; Schmitz,
2000; Schwarzer & Warner, 2014).

Auch die Gesundheit wird durch ein hohes Mal3 an Selbstwirksamkeit nachhaltig
positiv beeinflusst (Bandura, 1997). Selbstwirksamkeit fithrt ndmlich nicht nur zu einer
allgemein optimistischeren Interpretation von Ereignissen und dadurch zu subjektiv gerin-
gerem Stressempfinden (Schmitz, 2000), sondern auch zu einem proaktiven und
innovativen Umgang mit Anforderungssituationen. Dieser erhoht wiederum die Ausdauer
im Umgang mit Anforderungen und schwiécht bzw. verhindert gleichzeitig negative Emoti-
onen (Doring-Seipel & Dauber, 2013; Schwarzer & Warner, 2014).

Selbstwirksame Menschen zeichnen sich im gesundheitlichen Kontext demzufolge
besonders durch ein effizienteres Ressourcenmanagement, eine gesiindere Anforderungs-
einschidtzung und weniger gesundheitsschiddliche Erfolgs- bzw. Misserfolgsattributionen
aus (Schmitz, 2000). Zudem konnte durch aktuelle Forschungen eine Unvereinbarkeit von
hoher SWE mit Burnout festgestellt werden (Schwarzer & Warner, 2014). Aus diesen
Griinden kann ein hohes Mal} an Selbstwirksamkeit als gesundheitliche Ressource und
protektiver Faktor fiir die Gesundheit angesehen werden (Doring-Seipel & Dauber, 2013;
Schulte, 2008).

Ebenen und Geltungsbereiche der Selbstwirksamkeit. Hinsichtlich der individu-
ellen Auspriagungen von Selbstwirksamkeit lassen sich verschiedene Ebenen und
Geltungsbereiche der SWE feststellen. Diese werden im Folgenden niher betrachtet und
ihre Relevanz fiir den Aufbau und die Durchfiihrung des Trainings dargelegt.

Es wird zwischen individueller und kollektiver Ebene der SWE unterschieden. Eine
individuelle SWE bezieht sich lediglich auf eine einzelne Person, wihrend die kollektive
SWE die Selbstwirksamkeit einer Gruppe widerspiegelt, die zwar aus der Koordination
und Kombination der Ressourcen der Gruppenmitglieder besteht, aber gleichzeitig {iber
die Addition der individuellen Ressourcen weit hinausgeht (Schwarzer & Warner, 2014).
Ein Beispiel hierfiir stellt das SWE-Potential eines Lehrerkollegiums einer Schule dar,
welches einerseits aus vielen individuellen SWE der Lehrkréfte besteht, aber gleichzeitig

als eine kollektive SWE wirksam wird. Diese konnte sich beispielsweise folgendermallen
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ausdriicken: ,,Ich bin davon iiberzeugt, dass wir als Lehrer gemeinsam fiir pddagogische
Qualitdt sorgen konnen, auch wenn die Ressourcen der Schule geringer werden
sollten* (Schwarzer & Schmitz, 1999). Das Training Sti/ geht lediglich auf die individuelle
SWE der Studierenden aktiv ein, wobei dies Auswirkungen auf die kollektive SWE nicht
ausschlief3t.

Selbstwirksamkeitserwartung kann auflerdem in unterschiedliche Geltungs-
bereiche unterteilt werden. Man unterscheidet hierbei zwischen allgemeiner und
spezifischer SWE, wovon sich letztere noch einmal in bereichs- und situationsspezifische
SWE differenzieren ldsst (Schmitz, 2000; Schwarzer & Warner, 2014). Die allgemeine
SWE beschreibt die Einschitzung der generellen Lebensbewaltigungskompetenz
(Schwarzer & Warner, 2014), wahrend die spezifische SWE die Einschitzung der
Bewiltigungskompetenz in bestimmten Lebensbereichen bzw. konkreten Situationen
darstellt (Schmitz, 2000). Bereichsspezifische SWE lassen sich z.B. im schulischen
Kontext in Form von Lehrer- und Schiiler-SWE finden, beispielsweise in Form dieser
konkreten, selbstwirksamen Schiiler-Aussage: ,,Ich kann auch die schwierigen Aufgaben
im Unterricht 16sen, wenn ich mich anstrenge.” (Schwarzer & Satow, 2003, S. 173).
Vorteile einer spezifischen Erfassung der SWE stellen die guten Verhaltensvorhersagen dar,
die auf Grund von spezifischen SWE gemacht werden konnen, weshalb Bandura (1997)
den Anspruch erhob, SWE immer so spezifisch wie moglich zu erfassen (Schmitz, 2000).
Eine allgemeine Erfassung der SWE lésst jedoch eine bessere Generalisierbarkeit der SWE
zu. Im Folgenden wird nun die spezifische Lehrer-SWE néher erldutert und ihre Relevanz

fiir das entwickelte Training dargelegt.

Lehrer-Selbstwirksamkeit. Bei der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung handelt
es sich um eine spezifische SWE im schulischen Kontext, welche die Uberzeugung von
Lehrerinnen und Lehrern darstellt, lehrkraftspezifische Anforderungen trotz Hindernissen
erfolgreich bewiltigen zu konnen (Schwarzer & Warner, 2014). Eine konkrete
Formulierung stellt das folgende Beispiel dar: ,,Ich weil3, dass ich es schaffe, selbst den
problematischsten Schiilern den Stoff zu vermitteln* (Schmitz, 2000, S. 20). Lehrkréfte mit
einer hohen Lehrer-SWE zeichnen sich in Bezug auf ihre Gesundheit durch hohere
Zufriedenheit im Beruf aus, sowie durch ein geringeres berufliches Belastungsempfinden
und allgemein bessere psychische und physische Gesundheit (Schulte, 2008; Schwarzer
& Warner, 2014). Auch der Unterricht und das Schiilerverhalten konnen durch die Lehrer-

SWE nachhaltig beeinflusst werden. Es wurde in diesem Zusammenhang aufgezeigt, dass
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selbstwirksame Lehrkréfte allgemein besser gelingende Lehrmethoden fiir den Unterricht
wiahlen, innovativeren sowie reflektierten Unterricht entwickeln, und sich besser um
Lernprobleme von Schiilerinnen und Schiilern kiimmern, um nur einige wenige Beispiele
zu nennen (Schwarzer & Warner, 2014). Lehrkrifte mit einer ausgepriagten Lehrer-SWE
erzielen dadurch sowohl hohere Leistung und Motivation als auch eine gesteigerte
Selbstwirksamkeitserwartung ihrer Schiilerinnen und Schiilern (Schwarzer & Warner,
2014). Diese positiven Auswirkungen auf den Unterricht und das Schiilerverhalten konnen
wiederum als Voraussetzung fiir den verbesserten Gesundheitszustand von Lehrerinnen
und Lehrern mit hoher Lehrer-SWE verstanden werden.

Da die Lehrer-SWE genauso wie die allgemeine SWE starken Einfluss auf die psy-
chische und physische Gesundheit von Lehrerinnen und Lehrern nehmen und ebenso als
gesundheitlicher Schutzfaktor zu verstehen sind, gilt es im Rahmen eines Forder-
programms  von  Lehrergesundheit durch  die  Ressourcensteigerung  von
Selbstwirksamkeitserwartung, sowohl die allgemeine als auch die berufsspezifische
Lehrer-SWE zu berticksichtigen (Schwarzer & Warner, 2014). Eine Férderung der Lehrer-
SWE innerhalb des Trainings scheint auBerdem besonders sinnvoll, da so einerseits besser
auf Spezifika des Lehrberufs eingegangen werden kann und andererseits die Lehrer-SWE
zu einem sehr frithen Entwicklungszeitpunkt, nimlich bereits wihrend des Studiums,

beeinflusst wird.

Quelle der Selbstwirksamkeitserwartung. Nach Bandura (1997) gibt es vier
Quellen, die sich der Beeinflussung und Stirkung der SWE dienlich erwiesen haben. Im
Folgenden werden diese Quellen ihrer Einflussstirke nach sortiert ndher erldutert

(Schwarzer & Warner, 2014).

1. Eigene erfolgreiche Erfahrungen. Bei direkten Erfahrungen (engl. mastery ex-
periences) handelt es sich um die effektivste Einflussmdglichkeit auf die SWE.
Erfolgreiche Erfahrungen in schwierigen Anforderungssituationen, die das Individuum
aufgrund eigener Handlungskompetenzen erlebt, fithren zu der Zuversicht, dhnliche
Situationen in Zukunft ebenfalls erfolgreich bewiltigen zu koénnen und somit zu einer

Steigerung der Selbstwirksamkeitserwartung (Schmitz, 2000; Schwarzer & Warner, 2014).

2. Stellvertretende Erfahrungen. Die zweitwichtigste Quelle von SWE stellen

stellvertretende Erfahrungen (engl. vicarious experiences) dar, die durch Beobachtungen
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von Verhaltensmodellen gewonnen werden konnen. Aus diesem Grund nennt Bandura
(1997) dies auch Modelllernen. Eine Steigerung der Selbstwirksamkeit erfolgt demnach
durch das Beobachten eines anderen Individuums bei der erfolgreichen Bewiltigung einer
Anforderungssituation aufgrund eigener Kompetenzen. Das beobachtende Individuum
muss sich hierfiir jedoch mit seinem Modell identifizieren konnen, z. B. aufgrund dhnlicher

Attribute, wie z. B. dem gleichen Alter (Schmitz, 2000; Schulte, 2008).

3. Verbale Uberzeugung. Diese Quelle beeinflusst die SWE durch verbale
Uberzeugung bzw. Uberredung (engl. verbal persuasion). Das Vertrauen in die eigenen
Kompetenzen wird durch Aussagen, wie z.B. ,,)Du schaffst das!”, hervorgerufen. Eine
solche Uberzeugung kann entweder durch das Individuum selbst erfolgen, oder durch eine
vom Individuum fiir diese Situation glaubhaft empfundene Person. Aus zweierlei Griinden
handelt es sich bei verbaler Uberzeugung jedoch nur um die dritteffektivste Moglichkeit
zur Beeinflussung von SWE. Erstens kann die verbale Uberzeugung durch eine als nicht
glaubhaft empfundene Person sogar zum Sinken der SWE fiihren, und zweitens ist die
SWE durch verbale Uberzeugung maBgeblich von anschlieBendem Erfolg bzw. Misserfolg
abhingig. Eine erhohte SWE aufgrund verbaler Uberzeugung bleibt demnach nur bis zum
ersten darauffolgenden Misserfolg erhoht. Beispiele fiir verbale Uberzeugung, welche zu
einer Steigerung der Selbstwirksamkeit fiihren, stellen sowohl Coaching als auch

Psychotherapien dar (Jerusalem & Schwarzer, 2002; Schulte, 2008).

4. Wahrnehmung eigener Gefiihlszustinde. Physiologische und emotionale
Reaktionen auf eine Anforderungssituation konnen die Beurteilung der personlichen
Bewiltigungskompetenz maBgeblich mitbestimmen. Die subjektive Ursacheneinschitzung
fir die erfolgte Gefiihlsregung bewirkt dementsprechend die Einschitzung der
personlichen Kompetenz. Erlebt ein Individuum beispielsweise Schweilausbriiche und
erhohten Pulsschlag wihrend einer Anforderungssituation, hingt die SWE davon ab, ob er
dies als Zeichen mangelnder Kompetenz deutet oder als Teil natiirlicher
Aufregungsanzeichen, die durchaus positive Effekte haben konnen (Jerusalem &

Schwarzer, 2002).

Personlichkeitsmerkmale und Beanspruchungsmodel nach Rudow
Aus der Forschung ist bekannt, dass Personlichkeitsmerkmale wie Neurotizismus,

Extraversion und Vertraglichkeit einen Einfluss auf das Beanspruchungserleben, die
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Berufszufriedenheit und die Wahl der Stressbewéltigungsstrategien austiben (Cramer &
Binder, 2015; Klusmann et al., 2012; Klusmann & Waschke, 2018).

Lazarus (1999) unterscheidet zwischen Problem- und Emotions-fokussierender
Stressbewaltigung. Je nach Zielorientierung richten sich Personen entweder auf die Losung
eines Problems oder auf die Emotionsregulation aus. Ob die Bewaltigung gelungen bzw.
misslungen ist, zeigt das nachfolgende Wohlbefinden bzw. die verstarkte Stressreaktion.
Bewaéltigungsstrategien, die das Stresserleben erhdhen, fiihren nicht selten zu chronischem
Stress und sind sowohl in der Situation dysfunktional als auch langfristig gesundheits-
gefahrdend (Lehr, Schmitz, & Hillert, 2008). Diese Fehlbeanspruchung fuhrt unter
anderem zu inadaquaten Formen der Stressregulation wie Zynismus (Ko6nig, Rothland, &
Schaper, 2018; Leiter & Maslach, 2001). Daher scheint die F&higkeit zu einer
funktionalen, Problem-fokussierenden Stressbewaltigung zentral fur die Préavention von
negativen Beanspruchungsfolgen.

Fir Lehramtsstudierende untersuchten Kiinsting und Kollegen den Zusammenhang
zwischen Personlichkeitseigenschaften und der Anforderungsbewaltigung (Kinsting,
Billich-Knapp, & Lipowsky, 2012). Sie konnten zeigen, dass sich in den ersten Semestern
des Lehramtsstudiums eine Diagnostik der Personlichkeit lohnt, da bereits der Studien-
beginn ausreichend hohe Belastungen auslésen kann und es ad&quater, individueller
Bewaéltigungsstrategien bedarf.

Das Rahmenmodell nach Rudow (1994) zeigt, wie subjektive Belastungen

entstehen und welche Auswirkung sie auf eine Person haben (vgl. Abbildung 2).

StiL

Positive Be

Positive 8
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Abbildung 2. Rahmenmodell der Belastung und Beanspruchung und Trainingsintention,
modifiziert nach Rudow (1994).

Das Modell beschreibt den Weg von der objektiven Belastung einer Lehrkraft bis zu
den positiven oder negativen Beanspruchungsfolgen. Objektive Belastungen werden
aufgrund der intrapersonellen Ressourcen und Voraussetzungen individuell erlebt, woraus
sich nach Rudow (2000) die subjektive Belastung ergibt. So werden objektive Belastungen
durch Handlungsvoraussetzungen bzw. Bewaltigungsressourcen wie Einstellungen,
padagogische Erfahrung, das Fachwissen und die Selbstwirksamkeitserwartung
widergespiegelt bzw. neu bewertet.

Werden die Handlungsmaglichkeiten als ausreichend wahrgenommen, kann die
subjektive Belastung erfolgreich bewaéltigt werden. Beanspruchungen sind Folgen einer
Belastung auf Personenebene. In diesem Modell werden kurzfristige Beanspruchungs-
reaktionen und langfristige Beanspruchungsfolgen unterschieden. Dabei differenziert
Rudow zwischen positiven und negativen Beanspruchungsreaktionen und -folgen. Positive
Beanspruchungsreaktionen z.B. hohe kognitive Aktivitat und hohes Wohlbefinden treten
dann auf, wenn eine Person eigene Handlungsmdglichkeiten als ausreichend wahrnimmt,
um die anstehende Aufgabe mit eigener Anstrengung erfolgreich zu bewaltigen. Das fiihrt
langfristig zu positiven Beanspruchungsfolgen wie Forderung von Kompetenzerleben und
psychischer Gesundheit. Wird aber die anstehende Aufgabe als Gber- oder unterfordernd
wahrgenommen, so treten negative Beanspruchungsreaktionen und -folgen auf.
Stresssymptome, Angst, Arger und Depressivitat manifestieren sich unter anderem in
Beanspruchungsfolgen, wie z. B. dem Burnout-Syndrom.

Die Bewertungsphase der Handlungsvoraussetzung ist entscheidend fir die
Belastungsbewertung und daraus resultierendes Beanspruchungserleben (Rudow, 2000).
Das entwickelte Training StiL setzt genau an dieser Stelle an (vgl. Abbildung 2). Innerhalb

der Trainingskonzeption ist die Starkung der SWE zentral.

Konzeptionelle Uberlegungen

Selbstmanagement Ansatz (Kanfer). Das Programm ,,Stark in den Lehreralltag*
wurde entwickelt, um Studierende nachhaltig fir den Einstieg in den Lehrerberuf zu
stérken. Das Training baut auf dem Grundgedanken des Selbstmanagement-Ansatzes von
Kanfer (2006) auf. Demnach wird menschliches Verhalten durch drei Determinanten

bestimmt: i. den Einwirkungen aus der externen Umwelt (berufliche Bedingungen,
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partnerschaftliche Situationen), ii. den kognitiven Prozessen und Inhalten (Denken,
Wahrnehmen, Bewerten; Ziele, Wunsche und Pléane) und iii. von den genetischen,
biologischen und physiologischen Prozessen (Endokrine Steuerungsmechanismen; akute
Infektionen, Fieber; Einfluss von Substanzen wie Medikamente, Alkohol).

Alle drei Bereiche stehen in Verbindung zueinander. Dabei liegt der Schwerpunkt
im Selbstmanagement-Ansatz auf der zweiten Determinante, den kognitiven Prozessen
einer Person. Das sind diejenigen Variablen, bei denen die Person von &uReren und
biologischen Einflissen am wenigsten abhéngig ist und deshalb eine aktive Rolle
einnehmen kann (Kanfer, Reinecker, & Schmelzer, 2012). Aufgrund dessen ist nach dem
Selbstmanagement-Ansatz das Ziel des Trainings, die Autonomie und Selbstregulation
der werdenden Lehrkréafte positiv zu beeinflussen (Kanfer, Reinecker, & Schmelzer, 2012).

Spiralformiges Curriculum. Im Rahmen des Trainings werden in jeder Sitzung
folgende Themenbltocke angesprochen: Eigene erfolgreiche Erfahrungen (1. Quelle der
SWE), verbale Uberzeugungen (3. Quelle der SWE) und korpereigene Erregungen (4.
Quelle der SWE) sowie die personellen Ressourcen eingebettet in péadagogisch-
psychologisches Wissen. Schrittweise werden die Teilnehmenden an das Thema zunéchst
mit Fremdbeispielen herangefiihrt, dann tauschen sie sich darliber aus und analysieren die
Fallbeispiele in Einzel- und Gruppenarbeit. Die zweite Quelle der SWE ,,Stellvertretende
Erfahrungen“ wurde als ein didaktischer Teil in die Ubungen implementiert. Die
Teilnehmenden setzen sich zum Beispiel mit Fallvignetten oder Protokollen aus dem
Schulalltag auseinander, in denen die Vorbilder agieren. AuRerdem nehmen sie an dem
angeleiteten Austausch nach den Ubungen teil und lernen so die Perspektiven ihrer
Vorbilder kennen, analysieren sie und adaptieren sie fir sich selbst. Im ndchsten Schritt
werden Aufgaben mit Selbstbezug geldst und eigene Verhaltensweisen analysiert und
reflektiert. So ist es den Teilnehmenden mdglich sich mehrmals auf jeweils hoherem
Verarbeitungsniveau  bzw. Lernzielebene mit  berufsbezogenen  Einstellungen,
Verhaltensweisen, Personlichkeitsmerkmalen  etc. in  differenzierter  Form
auseinanderzusetzten. Auf dieser Grundlage ist kritisches Reflektieren von eigenen
berufsspezifischen Fahigkeiten und Fertigkeiten der ndchste logische Schritt in diesem
Aufbau und wird von den Teilnehmenden sehr gut angenommen. Somit wird die

Grundlage fir die Verdnderung geschaffen.
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Instruktionale Prinzipien. Um die Teilnehmenden in den Reflexions- und
Veranderungsprozessen zu unterstltzen, wurden verschiedene instruktionale Prinzipien
beriicksichtigt. Das problembasierte Lernen, ermdglicht durch die Bearbeitung
authentischer schulalltagsspezifischer Fallvignetten, Protokolle und Transkripte aus dem
Schulalltag einen raschen Einstieg in die neue Thematik und wirkt sich positiv auf die
Motivation und Akzeptanz der Teilnehmenden aus. Dadurch ist eine intensive
Auseinandersetzung mit den Lerninhalten gesichert und eine Voraussetzung fir den
Lerneffekt und nachfolgende Prozesse wie kritische Reflexion und mdgliche
Einstellungsédnderung geschaffen.

Da in diesem Training der Austausch und die Etablierung der Austauschkultur im
Lehrerkollektiv einen hohen Stellenwert haben, wurden die Gruppeniibungen im Sinne des
kooperativen Lernens gestaltet. Neue Inhalte zusammen zu erarbeiten und sich
gegenseitig zu unterstltzen sollte dabei das Ziel sein. Dadurch werden sowohl fachliche als
auch soziale Kompetenzen gefordert (Green & Green, 2005) wie zum Beispiel in der
Ubung zur Leistungsbeurteilung in der ersten Sitzung. Um die eigenen Reflexionsprozesse
der Teilnehmenden zu fordern, wurde auflerdem das Prinzip des dialogischen Lernens
verwendet, in dem die Perspektiven der Anderen in Betracht gezogen und analysiert
werden. Dies wurde in angeleiteten Diskussionen in jeder Sitzung umgesetzt.

Weiterhin ist die kognitive Modellierung ein wichtiges Lernprinzip dieses
Trainings. Gedankengédnge und Gefiuihlsabfolgen werden verbalisiert, um Lernende daran
teilhaben zu lassen mit dem Ziel eigene Gedankenmuster zu erkennen, zu analysieren und
gegebenenfalls zu modellieren (Ubungen mit diesem Prinzip: Coping-Strategien Frau L.;
Flascheniibung)

Forderung der Lehrer-SWE im StiLL

Padagogisch-Psychologisches Wissen zéhlt zu einem der bedeutsamen Faktoren,
der sich maBgeblich auf das Wohlbefinden der Lehrpersonen auswirkt und bietet einen ge-
eigneten Rahmen fur die Starkung der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung. Eine
Modellierung der SWE ermoglichen die vier Quellen der SWE nach Bandura (Bandura,
1998). Im Training ,StiL* werden allgemeine Personlichkeitsmerkmale der
Teilnehmenden bericksichtigt. Dadurch wird zum Beispiel die ldentifizierung eigener
personlichkeitsmerkmalbasierter Ressourcen und die Entwicklung individueller

personlichkeitsangepasster Coping-Strategien moglich.
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Die vier Quellen der SWE nach Bandura (1998) bieten vielfaltige und viel-
versprechende Moglichkeiten, das Autonomieempfinden zu verstdrken und die
Selbstregulation zu erhtéhen. Sie bilden deshalb die Basis in der Trainingskonzeption.
Dabei wurde berticksichtigt, dass Novizen besonders stark von der zweiten SWE-Quelle,
d.h. vom Modellernen profitieren (Tschannen-Moran, 2007). Die Forderung der Quellen
wurde in professionsbasierte Aufgabenbereiche nach Schulte (2008) implementiert
(beispielsweise Coping und Unterrichten), welche lehrerspezifische berufliche Standards
abbilden.

Fur das Training wurden zusatzlich Forschungsergebnisse zur Analyse von Stress-
bewaltigungsstrategien bertcksichtigt. Der zentrale Mechanismus dabei ist die Kontrollier-
barkeit der Belastung (Folkmann & Moskowitz, 2004; Ng, Sorensen, & Eby, 2006). Es
konnte gezeigt werden, dass eine gunstige Ursachenzuschreibung wesentlich dazu
beitragt, die Belastung als kontrollierbar einzustufen (Lauth & Lauth, 2017; Van Dick et
al., 1999). Deshalb bildeten die Theorie der Ursachenzuschreibung und
Attributionsschemata sowie praktische Ubungen dazu einen der Trainingsbausteine.
Ergénzend und unterstiitzend wurden die Préadiktoren fir Burnout (Késer & Wasch, 2009)
herangezogen. Dabei wurde der Zusammenhang zwischen Ursachenzuschreibung,
positiver Selbstinstruktion und Coping-MaRRnahmen im Sinne der aktiven Bewéltigung
und Burnout-Prévention beriicksichtigt.

Ein weiteres wesentliches und individuelles Element des Trainings bildete die
Auswertung der eigenen Personlichkeitsmerkmale im Sinne der "Big Five". Emotionale
Instabilitat (Neurotizismus) tragt erheblich zu Belastungsauswirkungen wie emotionaler
Erschopfung und psychosomatischen Beschwerden bei (Kaser & Wasch, 2009; Klusmann
& Rothland, 2016) Deshalb ist Neurotizismus als Risikofaktor fur die Berufsgruppe der
Lehrkrafte bei der Trainingskonzeption aufgenommen worden. Den Studierenden wurden
die Personlichkeitsmerkmale im Sinne der Big Five und deren Auswirkung auf die
Wahrnehmung, ihre Interpretation und das Verhalten vorgestellt. Auf Wunsch erhielten sie
aullerdem die Information Uber die Auspragung der eigenen Personlichkeitsmerkmale. Mit
deren Hilfe konnten sie viele Ubungen mit Blick auf ihr eigenes Wissen und Verhalten
bearbeiten, ihre eigenen Stressbewaltigungsstrategien tberprifen und an ihre Personlich-
keitsmerkmale anpassen. Abbildung 3 zeigt schematisch die oben beschriebenen, dem

Training zugrundeliegenden Wirkmechanismen.
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Padagogisch-psychologische Kompetenzen

Parsonlichkeitsmerkmale

4 Quellen der
Selbstwirksamkeits-
erwartung

Selbstwirksamkeits

erwartung

Abbildung 3. Modell der wirkenden Faktoren im Training "Stark in den Lehreralltag".

Die SWE wird im Training ,Stark in den Lehreralltag (StiL) durch die
Beeinflussung der vier Quellen der SWE nach Bandura (1997) eingebettet in
padagogisch-psychologisches Wissen gestarkt. Die Berlicksichtigung der allgemeinen
Personlichkeitsmerkmale ermdglicht die individuelle Differenzierung bei der Wahl der
Forderungsstrategien jeder Quelle. Bei der ersten Quelle der SWE ,,Eigene erfolgreiche
Erfahrungen* ist es essenziell, dass die Teilnehmenden zu eigenen Erfolgen kommen und
sie auch als solche wahrnehmen. Dies sollte mit Hilfe zweier Konzepte erreicht werden.
Zum einen lernen die Studierenden die Zielsetzung nach dem SMART-Prinzip (Wastian &
Poetschki, 2016) kennen, dabei geht es um ein Hilfsmittel zur Formulierung von Zielen:
Zielsetzung sollte genau beschrieben (Specific), messbar (Measurable), erreichbar
(Attainable), wichtig (Relevant) und zeitlich bestimmt (Timed) sein. Zum anderen werden
sie aufgefordert, die Arten der Ursachenzuschreibung bzw. Attribution und ihre
Auswirkung auf Motivation, Selbstwert und Problemldsefahigkeit (ben zu
differenzieren.

Um die zweite Quelle der SWE ,,Stellvertretende Erfahrungen* zu beeinflussen,
eignen sich Vorbilder bzw. deren erfolgreiches Verhalten, falls sie sich mit dem Vorbild
identifizieren bzw. genug &hnliche Attribute finden kdnnen. Hier wurde das Prinzip des

Modellernens verwendet. Studierende analysieren transkribierte Unterrichtsszenen mit
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Hilfe spezifischer Prompts bzw. Fragestellungen und tauschen sich danach unter
Anleitung in Klein- und Grol3gruppen aus.

Die dritte Quelle der SWE "Verbale Uberzeugungen' kann durch Mentoren und
Mentorinnen, Kolleginnen und Kollegen oder auch als Selbstinstruktion im Sinne von
Zutrauen und Entdecken von neuen Potenzialen geférdert werden. Dazu sollen sich
Studierende zum Beispiel in der ersten Trainingssitzung mit der Selbst- und
Fremdwahrnehmung der eigenen Berufseignung auseinandersetzen. Ziel sollte es sein die
eigenen Ressourcen und Arbeitsfelder zu erkennen, zu wirdigen und somit zuganglich zu
machen. Weiterhin sollte es dabei um den Umgang mit positivem Feedback und Lob
gehen, wobei unter anderem die Eintbung und Auswirkung der positiven
Selbstinstruktion stattfinden sollte.

Durch Experimente zur Wahrnehmung und Interpretation kdrpereigener Erregung
sollten sich Studierende mit der vierten Quelle der SWE "Wahrnehmung eigener
Gefiihlszustinde® beschéftigen bzw. deren Wirkung auf ihr Verhalten kennenlernen.
Beispielsweise kann eine Lehrkraft korperlich wahrgenommene Aufregung vor dem
Unterricht als mangelnde Kompetenz oder andererseits positiv als Bereitschaft zum
Handeln interpretieren (Bandura, 1998; Schwarzer & Warner, 2014).

In diesem Kontext lernen die Teilnehmenden auf der Basis von Fallbeispielen
Stressbewaltigungsstrategien wie die kognitive Umstrukturierung und den positiven
Selbstdialog kennen. Die Einbettung der Trainingsinhalte in den Kontext des padagogisch-
psychologischen Wissens (Orientierung an Bildungsstandards) macht diese Intervention
spezifisch fur die Lehrertatigkeit. Die Themenbereiche Unterrichten, Leistungsbeurteilung,
Coping und Classroom-Management wurden als Ubungsgrundlage in  StiL
aufgenommen. Transkribierte Unterrichtsstunden, Protokolle und Fallbeispiele bieten den
Studierenden eine Grundlage um die lehrerspezifische Selbstwirksamkeitserwartung zu
stirken. Die ansteigende Komplexitat der Aufgaben und ein angeleiteter Austauschraum
im Sinne des dialogischen Lernens zwischen den Teilnehmenden tragen zu hoher
Akzeptanz und einer tiefen Verarbeitungsebene bei. Ein hoher Reflexionsanteil soll zur
Forderung der spezifischen bzw. kompetenzorientierten SWE beitragen (Mertens &
Grasel, 2018).

Einzelsitzungen: Ziele, Inhalte und Ubungen
Das Présenztraining besteht aus vier Sitzungen a 90 Minuten. Jede Sitzung ist

gleich aufgebaut: BegriRung, Vorstellung des Sitzungsablaufes, Rickblick auf die letzte
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Sitzung und Nachfragen beziiglich der ,,Hausaufgaben® (spiralférmiges Curriculum),
Uberleitung zur aktuellen Sitzung. Falls ein neues Thema ansteht bzw. ein Thema weiter
ausgebaut werden soll, wird kurz die theoretische Grundlage besprochen, die dann in die
Ubungsphasen (Einzel- und Gruppeniibungen) mit anschlieBendem Austausch im Sinne
des dialogischen Lernens und angeleiteter Reflexion libergeht.

Alle Teilnehmende bekommen einen Schnellhefter mit dem Titelblatt ,,Stark in den
Lehreralltag®. Wiahrend jeder Sitzung fiillen sie ihre personlichen Arbeitshefte nach und

nach mit den personalisierten Arbeitsblattern.
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Sitzung 1: Gute Nachricht!

Didaktisch-methodischer

Interaktions- Medien/
Phrasierung Unterrichtsgeschehen Kommentar zu
formen Material
Funktion und Themen
Einstieg/Zielorientierung Trainer/in stellt das Training T: Vortrag Prisentation Die Relevanz des
inhaltlich (Ziele des Trainings fiir die
Trainings) und strukturell Teilnehmenden wird
(Aufbau des Trainings) vor. anhand des
5-10 Min. Forschungsstandes
aufgezeigt.
Wiederholung Hier erldutert der Trainer/in, | T: Gesprdch im | Prédsentation Verdeutlichung der
dass nachfolgende Plenum Kontinuitit im
Sitzungen immer eine Lernprozess, Einstellen
Wiederholungsphase der Teilnehmenden auf
beinhalten werden. 1 Min. den wiederkehrenden
schematischen Ablauf der
Sitzungen
Uberleitung Ausflug in die T: Gespriach im | Tafel Kognitive Aktivierung,
Handlungswelt ,,.Der Plenum Bezug zum studentischen
perfekte Handwerker*. Alltag
15 Min.
Erarbeitungsphase 1+ T: Erldutert SWE als T: Vortrag + Prasentation, Kognitive Aktivierung/
Ergebnissicherung I Konstrukt und vier Quellen | Gespriach im (Arbeitsblatt Vermittlung von
der SWE mit Hilfe der PPP. | Plenum ,Ursachenzuschreibung®, grundlegendem
Erste SWE-Quelle und das AB 1 wird als Hausaufgabe | Theoriewissen,
SMART-Prinzip als ausgegeben) Anwendung von
Wirkmechanismus zum SMARTen Zielen an

eigenen Erfolg wird
vorgestellt.
S werden angeleitet, eigene

gegebenem Beispiel

T Udp Ul yrerg



Beispiele zu finden. 15 Min.

Uberleitung

T: Dritte SWE-Quelle wird
vorgestellt.

T: Vortrag

Préasentation, miindlich

Erarbeitungsphase 11

Ubung zur verbalen
Uberzeugung
15 Min. + Nachbesprechung

5 Min. ;

S: Einzeliibung,
angeleiteter
Austausch

Arbeitsblatt ,,Ubung zur
verbalen

Uberzeugung* (AB 2),
angeleiteter Austausch

Was ist meine eigene
Einstellung zu meinen
Starken? Kenne ich sie?
Wie und wann setzte ich
sie ein? Wie bestirke ich
mich darin?

Wie reagiere ich auf die
positive Riickmeldung?
Was ist mit dem
Sprichwort: ,,Eigenlob
stinkt“?

Ziel: Ressourcen bewusst
und zugéinglich machen.
Hier ist wichtig, auf
moglichst viele S
einzugehen und alle mit
einzubeziehen.

Ergebnissicherung I1

T: fasst zusammen, biindelt
und resiimiert wichtige
Inhalte und Begriffe

T: Vortrag

Wertschétzung eigener
Ressourcen, soziale
Unterstiitzung als
Ressource, soziale
Unterstiitzung annehmen
und davon profitieren.
soziale Unterstlitzung
leisten

Erarbeitungsphase 111

Ubung zur
Leistungsbeurteilung
(dialogisches und
kooperatives Lernen),

T: Einzeliibung,
angeleiteter
Austausch

Arbeitsblatt
,Leistungsbeurteilung* (AB
3), angeleiteter Austausch

Aktivierung des
Kompetenzbereiches
,,Leistungsdiagnostik*.
Dialogisches und




15 Min.

kooperatives Lernen.

»~Experiment_Flasche™ (AB
4)

Ergebnissicherung I11 T: fasst zusammen, biindelt | T+S: Funktionen der Noten,
und resiimiert wichtige angeleiteter wie nutze ich die Noten?
Inhalte und Begriffe Austausch Konsequenzen des
Gebrauchs,
Notenfunktionalitét.
Schiiler-Lehrer
Beziehung, Lernprozess
Erarbeitungsphase IV Ubung zur vierten SWE- T: Gesprach im | Experiment, Wirkung der eigenen
Quelle Experiment Plenum Wasserflaschen, Interpretation und
,,Flasche* 10 Min. ; Arbeitsblatt Aufmerksamkeitslenkung

bei der korpereigenen
Erregung.

Ergebnissicherung IV T: fasst zusammen, biindelt | T+S: Eigene aktive Rolle bei
und restimiert wichtige angeleiteter korperlichen und
Inhalte und Begriffe Austausch emotionalen
Empfindungen: ,,Ich habe
hier die Regie!*
Zusammenfassung, T: fasst zusammen, biindelt | T: Vortrag Prasentation T: Fasst kurz heutige
Ausblick und und restimiert wichtige Sitzung zusammen, gibt
Verabschiedung Inhalte und Begrifte Ausblick auf die nichste

Sitzung, betont
Wichtigkeit der
Hausaufgaben und
verabschiedet die
Gruppe!

T = Trainerin/Trainer; S = Studierende; AB = Arbeitsblatt

(V)]
3

; = besondere Herausforderung, sieche Sitzungsbeschreibung
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Lernziele. Hauptziel des Trainings ist es, die Studierenden und zukiinftigen
Lehrerinnen und Lehrer fiir das Thema Lehrergesundheit zu sensibilisieren und sie selbst
als Teil der Lehrerprofessionalitit begreifen zu lassen. Dabei soll die Bedeutung der
physischen und psychischen Gesundheit fiir sie selbst, aber auch fiir ihre Schiilerinnen
und Schiiler verinnerlicht werden. Ihre eigene Rolle sollen sie in diesem Rahmen stets als
aktiv verstehen.

Im Sinne des Basiskonzepts, das zundchst die Wissensvermittlung vorsieht, lernen
die Studierenden das Konstrukt der SWE kennen. Die Studierenden wenden das
theoretische Wissen iiber die Selbstwirksamkeitserwartung direkt an, indem sie
Wirkmechanismen der SWE erarbeiten, die eigene SWE beschreiben und die Perspektiven

entwickeln, ihre eigene SWE im lehrerspezifischen Bereich zu stéarken.

Beschreibung der einzelnen Sitzungsphasen3

Einstieg/Zielorientierung. Die erste Sitzung startet mit der BegriilBung der
Seminarteilnehmenden und der Vorstellung des Trainingsprogramms. Die Trainerin/der
Trainer erldutert die Relevanz des Trainings. Die wissenschaftliche Fundierung und
Rechtfertigung dafiir ist die aktuelle Forschung zum Thema ,,Lehrergesundheit®. Gut
ausgebildete und verfiigbare personelle Ressourcen wirken als Schutz gegen
Konsequenzen der negativen Beanspruchungsfolgen wie depressive Verstimmungen bis
hin zum Burnout. Sie sind damit ein wichtiger Bestandteil der Lehrerprofessionalitit.
Siehe Forschungsstand zum Thema (siche Kapitel: Theoretische Grundlagen des
Trainings); Zusétzliche Literatur zum Thema ,Lehrergesundheit”, ,,SMARTe Ziele*,
»Kognitive Umstrukturierung®).

Auf Basis der einfithrenden Présentation iiber Ziele und Inhalte des Programms
leitet die Trainerin/der Trainer auf das Einnehmen einer aktiven Rolle der Teilnehmenden
iiber. Dies gelingt, indem das angestrebte Berufsumfeld, ndmlich der Schulalltag, als
geeignetes Handlungsfeld er6ffnet wird, um personale Ressourcen wie die eigene SWE zur
Unterstiitzung  ihrer fachlichen, pddagogisch-psychologischen und didaktischen
Kompetenzen zu nutzen. Aus diesem Grund beziehen sich alle Ubungen, Diskussionen,

etc. auf die relevanten und fiir die Teilnehmenden bekannten Kompetenzbereiche wie z. B.

® Die Verweise zu den im Training beriicksichtigten Forschungsergebnissen sind im Kapitel
. Theoretische Grundlagen des Trainings* ausfiihrlich besprochen und kdnnen dort nachvollzogen
werden.
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Classroom-Management und Leistungsbeurteilung in Form von Fallbeispielen,

Unterrichtsprotokollen oder transkribierten Unterrichtsabschnitten.

Wiederholung. In der ersten Sitzung soll lediglich die Wiederholung und
Reflexion erlernter Inhalte als wiederkehrendes Element innerhalb der Trainingssitzung
prasentiert werden. In Anbetracht der recht kurzen und haufigen Wechsel von
Erarbeitungs- und Sicherungssequenzen werden die Teilnehmenden in ihrer Féhigkeit zum
raschen Umdenken auf neue Inhalte und Techniken maximal gefordert. Aullerdem gilt es
als erwiesen, dass die Wiederholung, Ubung und Reflexion unerlisslich fiir die dauerhafte
Festigung erlernten Wissens ist (Imhof & Schlag, 2018). Aus diesen Griinden soll den
Trainingsteilnehmenden durch die Prisentation eines kontinuierlichen Ablaufs Sicherheit
in der Planung der Sitzungen und Raum fiir die Festigung der Trainingsinhalte vermittelt

werden.

Erfahrungsorientierte Uberleitung zum theoretischen Rahmen. Als nichstes
wird die Ubung ,,Der perfekte Handwerker” durchgefiihrt, wozu etwa 10-15 Minuten
eingeplant werden sollten. Das Ziel ist hier, die fachlichen und pidagogisch-
psychologischen Kompetenzen als Werkzeuge im eigenen ,,professionellen Koffer* zu
sehen. Sie sind erlernbar und konnen bei Bedarf jederzeit eingesetzt werden. Das dient im
néchsten Schritt als Uberleitung zur SWE als theoretisches Konstrukt.

Die Grundlage der Ubung stellt ein Beispiel aus der Lebenswirklichkeit der
Studierenden dar. Es geht um eine Waschmaschine, fiir die alle WG-Mitbewohner ein
ganzes Jahr lang Geld zuriickgelegt haben. Sie steht seit einem Monat in der WG und ging
gestern Abend leider kaputt. Das folgende Beispiel und die Fragen konnen von Trainerin/
Trainer verdndert werden.

,Stellen Sie sich vor, Sie haben sich geeinigt, einen guten Handwerker zu
engagieren. Was macht lhrer Meinung nach einen guten Handwerker aus? Was muss er
dabeihaben? Wie ist sein Auftreten?

Das Plenum wird zum Mitdenken angeregt und die Trainerin/der Trainer notiert die
Antworten an der Tafel (Flipchart 0.4.). Hier ist es wichtig, den Teilnehmenden etwas Zeit
zu lassen und weiterfiihrende Fragen zu formulieren, um eine noch genauere Beschreibung
der Situation zu erhalten. Zum Beispiel:

,, Wie meinen Sie das genau? Erzdhlen Sie uns/mir mehr davon? Wie kann ich es

mir vorstellen? *
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Die Trainerin/der Trainer versucht, aus den genannten Kompetenzen
Uberkategorien wie zum Beispiel "Kommunikation", "Professionalitit", "Ausdrucksweise"
zu bilden, mit dem Ziel, eine Uberleitung zum theoretischen Konstrukt der SWE zu
schaffen.

., Was konnte der gute Handwerker mit dem Lehrerberuf gemeinsam haben? *

Mit dieser Frage kann ein Gesprich im Plenum als Uberleitung zum Konstrukt der

Selbstwirksamkeitserwartung eingeleitet werden.

Erarbeitungsphase I + Ergebnissicherung I. Hier erfolgt der Ubergang zur SWE
als Konstrukt. In Anlehnung an die vorangegangene Ubung ,Der perfekte
Handwerker wird das Element , Werkzeugkoffer aufgegriffen und im Folgenden
symbolisch verwendet. Die Trainerin/der Trainer zeigt den Werkzeugkoffer des
Lehrerberufs (PPP), der im Sinne professionsrelevanter Aufgabenbereiche relevante
Werkzeuge beinhaltet (vgl. Schulte, Bogeholz &Watermann, 2008; KMK, 2014) ,,Gut
gefiillte Kompetenzbereiche bilden die Basis fiir das erfolgreiche Handeln.

»Reicht es aus, den Koffer zu fiillen? Was macht eine Lehrkraft zu einer Lehrkraft,
die erfolgreich, motiviert und vor allem gesund ihren Beruf ausiibt? Es geht um einen Teil
unserer Personlichkeit, der unabhdngig von unseren Kompetenzen ist und dennoch unser
Denken, Fiihlen und Handeln beeinflusst “

Danach folgt ein kurzer Exkurs zur SWE als Konstrukt (Prasentation). Laut
Forschungsergebnissen kann eine hohe SWE vor dem Ausbrennen (Burnout) schiitzen.
Teilnehmende lernen den Begriff der SWE nach Bandura und Forschungsergebnisse zum
Zusammenhang von SWE und Beanspruchungssymptomatik kennen. Es wird darauf
hingewiesen, dass die SWE sich verdndern kann und demnach beeinflussbar ist (siche
Kapitel: Theoretische Grundlagen des Trainings).

Darauthin werden die Moglichkeiten vorgestellt, auf welche Weise sich die SWE
beeinflussen lésst - die vier Quellen der SWE nach Bandura:

1. Eigene erfolgreiche Erfahrungen

2. Stellvertretende Erfahrungen

3. Verbale Uberzeugungen

4. Emotionale und korperliche Reaktionen.

Im Plenargesprich werden alle SWE-Quellen nidher erldutert. Zum tieferen
Verstindnis der ersten Quelle ,,Eigene erfolgreiche Erfahrungen® stellt der Trainer die

folgende Frage:
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., Was macht Ihre Erfahrung zu Ihrer erfolgreichen Erfahrung? “

Die Trainerin /der Trainer sammelt miindlich die Antworten. Gezieltes Handeln soll
als ein mogliches Erfolgsrezept herausgearbeitet werden nach dem Motto: ,,Wer ein Ziel
vor Augen hat, kann das auch erreichen®. Jedes positiv erreichte Ziel motiviert, 14sst die
aufgebrachten Anstrengungen als sinnvoll erscheinen und starkt das Gefiihl, etwas bewirkt
zu haben. Somit wéchst, gespeist durch erfolgreiche Erfahrungen, das eigene
Wohlbefinden. Ein Weg durch gezieltes Handeln zu eigenen erfolgreichen Erfahrungen zu
kommen, ist das Formulieren der Ziele nach dem "SMART-Prinzip". Es folgt die
Erlduterung der SMART-Regeln und die Anwendung anhand eines konkreten Beispiels aus
dem Unterrichtsalltag: "Ich mochte in der ndchsten Unterrichtsstunde eine Gruppenarbeit
durchfithren". In Kenntnis der SMART-Regeln werden die Teilnehmenden aktiviert, selbst
Beispiele fiir die Anwendung des Konzepts zum zielfiihrenden Handeln zu finden.

Jedoch reicht die alleinige Tatsache, ein gesetztes Ziel erreicht zu haben, nicht aus,
um die SWE nachhaltig zu stirken. Ein erheblicher Anteil besteht darin, sich selbst den
Handlungserfolg zuzuschreiben zu koénnen. Der Kursleiter weist deshalb darauf hin, dass
es weitere Mechanismen wie z.B. Ursachenzuschreibung gibt, die erfolgreiche
Erfahrungen zu eigenen erfolgreichen Erfahrungen werden lassen. In diesem
Zusammenhang bekommen die Teilnehmenden Ubungsblitter zur Verhaltenseinschiitzung
mit nach Hause. Diese beinhalten acht Gesprachsausschnitte von Lehrkréften aus dem
schulischen Alltag. Die Teilnehmenden sollen anhand der einzelnen Aussagen einschétzen,
ob es sich um eine erfolgreiche oder erfolglose Handlung handelt und auf welche Ursache
diese zurlickgefiihrt wird. Als mogliche Ursachen stehen den Teilnehmenden die
Antwortalternativen  ,,Féhigkeit”, , Anstrengung“, , Aufgabenschwierigkeit“ und
,Zufall“ zur Verfiigung. Dieses Arbeitsblatt dient der Uberleitung zur Attribution in der
ndchsten Stunde. (¢o~#" Arbeitsblatt ,.Ursachenzuschreibung®, AB 1.)

Erarbeitungsphase II. Im weiteren Schritt wird die 3. SWE-Quelle ,,Verbale
Uberzeugung® vorgestellt und der Frage nachgegangen, wie diese wirkt.

Es wird der Weg von der verbalen Uberzeugung zur personlichen Uberzeugung
aufgezeigt. Dafiir werden zugrundeliegende Wirkmechanismen vorgestellt und besprochen.
Psychologische Prozesse: Kognitive (z. B. mehr Konzentration), motivationale (z. B. mehr
Ausdauer im Zielerreichungsprozess, emotionale (z.B. geringeres Stressempfinden) und
aktionale (z. B. Annehmen herausfordernder Aufgaben). Diese wirken sich indirekt auf das

Lernverhalten, die Leistung und Effizienz in Zielerreichungsprozessen, das allgemeine
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Wohlbefinden und die Gesundheit sowie auf die allgemeine Berufs- und Lebenszufrieden-
heit aus. Im Anschluss daran bearbeiten die Teilnehmenden zur Vertiefung ein Arbeitsblatt
zur verbalen Uberzeugung. Dabei sollen sich die Teilnehmenden an die Griinde ihres
Berufswunsches, ndmlich der einer Lehrkraft, erinnern und diese auf dem Arbeitsblatt
notieren. Im weiteren Schritt werden sie ermutigt, sich bewusst zu machen, was sie zum
Lehramtsstudium und dem Lehrerberuf befahigt. Auch hier sollen die Teilnehmenden die
wesentlichen Punkte notieren. Zur Vervollstindigung der Auflistung sollen zusétzlich zu
den eigenen Uberlegungen Personen aus dem Umfeld befragt werden. (¢.~#* Arbeitsblatt

,Ubung zur verbalen Uberzeugung®, AB 2.)

Besondere Herausforderung: Alle Studierende abzuholen. Auch solche, die
; aktuell in der ,,Sinnkrise* stecken. Vorgehensweise: Als erstes ihre aktuelle
Empfindung akzeptieren. Sie ermutigen, sich an die Zeit zu erinnern, als sie
noch fest den Berufswunsch Lehrkraft ins Auge fassten und die Ubung aus der Retro-
perspektive durchfiihren.

Die Teilnehmenden sollten sich im Anschluss mit der Nachbarin/dem Nachbarn
dariiber austauschen. AnschlieBend wird im Plenum der Arbeitsauftrag in folgender Weise
reflektiert:

., Wie war die Aufgabe? Wie haben Sie sich dabei gefiihlt, iiber Ihre personliche
Eignung zu sprechen? Wie hat Ihre Nachbarin/Ihr Nachbar reagiert? Weshalb? “

Ergebnissicherung II. Ziel ist dabei, die Wirkung von eigenem Lob hervorzuheben
und die positive Umgangskultur mit Lob zu stdrken. Damit soll Lob als Ressource bewusst
und auch zuginglich gemacht und somit die eigene Handlungskompetenz gestérkt
werden. Die Ubung soll als Hausaufgabe im familiiren Umfeld oder mit Freunden
fortgesetzt werden. Sie kann auch in abgewandelter Form von den Teilnehmenden
weitergefithrt und auf andere Situationen iibertragen werden, je nach Interesse oder

Neugier auf die Reaktion der Gespriachspartner und der eigenen Empfindungen dabei.

Erarbeitungsphase I1I. Hier wird der ndchste Bereich aus dem lehrerspezifischen
Wissen und Konnen, das , Kofferfach® Leistungsbeurteilung aktiviert. Anhand eines
transkribierten Fallbeispiels aus dem Schulalltag beschéftigen sich die Teilnehmenden mit
Fragen des problembasierten Lernens. Das Ziel ist dabei, die Vor- und Nachteile der
Notengebung und deren Funktionen zu systematisieren, sich kritisch damit auseinander zu

setzen und eigene Erfahrungen diesbeziiglich auszutauschen. Die Ubung besteht aus einem
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Unterrichtstranskript, in dem eine Lehrerin durch Androhung von schlechten Noten
versucht fliir Ruhe zu sorgen. Die Teilnehmenden sollen das Verhalten der Lehrerin
reflektieren und tiberlegen, ob sie ihre Handlung nachvollziehen kénnen und diese als
angemessen oder unangemessen bewerten wiirden. Im néchsten Schritt sollen sich die
Teilnehmenden angemessene Handlungsalternativen {iberlegen, wobei eine kurze
Zusammenfassung von Vor- und Nachteilen von Schulnoten beriicksichtigt werden soll.
Durch den Austausch mit der Nachbarin/dem Nachbarn im Sinne des dialogischen
Lernens werden die Ergebnisse der Teilnechmenden besprochen. (s~ Arbeitsblatt

LLeistungsbeurteilung®, AB 3.)

Ergebnissicherung III. Das Ziel liegt hier neben einem fachlichen Exkurs zur
Leistungsbeurteilung auf dem Erkenntnisgewinn, dass der Austausch mit Kommilitoninnen
und Kommilitonen einen positiven Ertrag hat und eine bedeutsame Ressource im Studium
und auch im spiteren beruflichen Leben darstellt (Siehe Kapitel: Theoretische Grundlagen

des Trainings).

Erarbeitungsphase 1IV. Die vierte Quelle der SWE ,Korperliche und
emotionale Erregung®“ wird vorgestellt, indem die Teilnehmenden an einem kurzen
Experiment ,,Flasche* teilnehmen. Die Teilnehmenden werden aufgefordert aufzustehen
und in den rechten Arm eine halbvolle Wasserflasche zu nehmen. Eventuell einige mit
Wasser gefiillte Flaschen in die Stunde mitbringen, falls jemand keine Flasche hat. Die
Trainerin/der Trainer liest den ersten Text vor, der den Aufmerksamkeitsfokus auf
unangenehme korperliche Empfindungen lenkt. Nach einer kurzen Pause: Arme
ausschiitteln, sich strecken, sich bewegen etc., folgt der zweite Text, eine kurze
Entspannungsreise, bei dem die Teilnehmende nun den zweiten Arm ausgestreckt nach

oben halten sollen. (¢~#" Arbeitsblatt ,.Experiment Flasche®, AB 4.)

Besondere Herausforderung: Fiir manche Teilnehmenden ist es schwer, sich auf
; eine Fantasiereise einzulassen. Falls Sie dies feststellen bzw. ahnen, kénnen Sie

anstatt der Fantasiereise (Text 2) eine Rechenaufgabe anbieten. In diesem Fall
passiert die Ablenkung von den korperlichen und emotionalen Empfindungen durch die
kognitive Tatigkeit. Die Schwierigkeit besteht darin, die Unzufriedenheit solcher
Teilnehmenden zu akzeptieren und diesbeziiglich Verstidndnis zu zeigen. Die verwendeten
Texte konnen je nach Jahreszeit und Interesse der Teilnehmenden beliebig angepasst

werden. Im Anschluss findet eine kurze Nachbesprechung statt.
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., Wie waren die zwei Durchgdinge? Woran lag dieser Unterschied? Wo sehen Sie
die Briicke zum Alltag? “

Die Trainerin/der Trainer verdeutlicht die Wirkung der individuellen Interpretation
der eigenen korperlichen und affektiven Zustinde und zeigt im Sinne der kognitiven
Modellierung, dass unsere Gedanken sowohl funktional bzw. stresslindernd als auch
dysfunktional bzw. stressfordernd sein konnen. Es werden Beispiele durchgesprochen im
Sinne der kognitiven Umstrukturierung. Die Trainerin/der Trainer verbalisiert eigene
Gedankenginge: Dysfunktional und funktional.

Dysfunktional: ,, Oh, wie drgerlich, so zu stehen, mein Arm tut richtig weh
(vielleicht schadet es mir sogar) und das macht iiberhaupt keinen Sinn. Ich spiire es
formlich, dass es mir nicht guttut *“.

Dann funktionale Gedanken: ,,Ja, die Ubung ist eine Herausforderung fiir mich.
Mal schauen, was sich draus machen ldsst. Diese Ablenkung tut gut. Ich lasse mich darauf
ein. Interessant, ich konnte kaum Ermiidungserscheinungen spiiren .

Ein weiterer Schritt ist, Beispiele aus dem eigenen Alltag der Lehrkrifte bzw.
Lehramtsstudierenden zu besprechen:

Negative Gedanken: ,, Oh, nein, schon wieder dieses Herzklopfen vor der Unter-
richtsstunde. Was soll das? Das macht mich so unruhig. Die Studierenden werden sofort
merken, wie es mir geht. Sie denken bestimmt, dass ich mich schlecht vorbereitet habe “.

Positive Gedanken: ,,So jetzt bin ich startklar. Sogar mein Herz meldet das: Alles
bereit! Ich bin sehr gespannt, wie es wird. Ich habe mich so gut vorbereitet, die
Studierenden merken das sicher und werden es wertschdtzen. Ich freue mich auf die

Sitzung!*.

Ergebnissicherung IV. Die Trainerin/der Trainer fordert die Teilnehmenden auf,
die Beispiele an eigene Situationen anzupassen und sie auszuprobieren! (Hausaufgabe
zusitzlich zum Arbeitsblatt ,,Ursachenzuschreibung®, AB 1.)

Ziel: Bewusst werden, dass wir auf eigene korperliche und emotionale
Empfindungen Einfluss ausiiben konnen. Wirkung der eigenen Interpretation und

Aufmerksamkeitslenkung bei den korperlichen und emotionalen Reaktionen.

Zusammenfassung, Ausblick und Verabschiedung. Als Abschluss findet eine

kurze Zusammenfassung der aktuellen Sitzung (Prisentation) statt mit dem Ausblick auf
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die néchste Sitzung. Hier noch einmal Erinnerung an die Hausaufgaben: Fortfithrung der
Ubung zur verbalen Uberzeugung (AB 2), Ursachenzuschreibung (AB 1).
Die Trainerin/der Trainer verabschiedet die Teilnehmenden bis zur nédchsten

Sitzung.
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Sitzung 2: Werkzeugkoffer packen: Gewusst wie!

Didaktisch-methodischer

_ ) Interaktions- Medien/
Phrasierung Unterrichtsgeschehen _ Kommentar zu
formen Material ‘
Funktion und Themen
Einstieg/Wiederholung BegriiBung und Einstieg tiber | T: Vortrag Prisentation Fiir die zweite Sitzung:

die kurze Zusammenfassung
der ersten Sitzung. Vom guten
Handwerker zum guten
Lehrer: Vielfalt der
Kompetenzen

Koffer packen: Spezifische
Kompetenzen der Lehrkraft
1. Quelle der SWE:
Erfolgreiche Erfahrungen
durch SMARTe Zeile
Leistungsbeurteilung anhand
vom Fallbeispiel

Verbale
; Uberzeugung: Wie
ist es Thnen

gelungen?
5- 10 Min.

Ankniipfen an der
vorherigen Sitzung,
Verdeutlichung der
Kontinuitit im
Lernprozess. Wie:
Stichpunktartige
Zusammenfassung der
letzten Sitzung, aktives
Nachfragen bei
,unangenehmen* Aufgaben
(z.B. Arbeitsblatt ,,Ubung
zur Verbalen
Uberzeugung* AB 2),
kognitiven
Umstrukturierung
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Zielorientierung + Aktuelle
Agenda

Hier wird die Sitzungsagenda
vorgestellt: Arbeiten an der
ersten Quelle der SWE, ein
weiterer Mechanismus, an
dem Sie schrauben konnen,
Classroom-Management,
Ressourcenpriming

2-3 Min.

T:
Unterrichtsgespriach

Prasentation

Kognitive Aktivierung,
Bezug des Themas zum
studentischen Alltag

Vertiefung (in Ankniipfung

Ubung: Meine SMARTen

S: Einzeliibung+

Arbeitsblatt ,,Meine

Wiederholung+:

an die erste Sitzung) Semesterziele, 10 Min. Partnerarbeit SMARTen Kombination aus der
Semesterziele®, (AB | Wissensaktivierung der
5) letzten Sitzung zu SMART
und Anwendung im
individuellen
studiumsbezogenen
Kontext.
Praxisorientierter Ubergang | Kurze Besprechung der T: AB 1 + Prisentation | Zeigen, dass
zu Attribution+ Uberleitung | Hausaufgabe, Arbeitsblatt Unterrichtsgespriach Erfolg/Misserfolg
,Ursachenzuschreibung®. unterschiedlich erklart
Vergleich der Losungen, wird.
Aufgreifen von Fragen. 10
Min.
Erarbeitungsphase IT T: Erkldrung von Attribution | T: Prisentation Fokus liegt dabei auf der
an alltagsnahen Beispielen. Unterrichtsgespriach wahrgenommenen

Vorstellung von Weiners
Attributionstheorie
10 Min.

Kontrolle zwischen dem
eigenen Handeln und dem
Handlungsergebnis.
Wichtig sind die
alltagsnahen Beispiele.
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Vertiefung +

S: Ubung zur Attribution

S: Einzeliibung +

Arbeitsblatt

Studierende sollten

Ergebnissicherung 11 10 Min. + 5 Min. T+S: Besprechung ,JAttribution und erkennen, worin sich
Besprechung im Plenum ihre Auswirkungen®, | giinstige und ungiinstige
(AB 6) Attribution unterscheiden
und welche Auswirkungen
diese auf uns haben
(Motivation, Selbstwert,
Problemlosefihigkeit).
Uberleitung T: Einleitung des Classroom- | T+ S: Prisentation Aktivierung des
Managements als ein Unterrichtsgespréch, Kompetenzbereiches
wichtiger Teil der Erfahrungsaustausch ,,Classroom-Management*,
Lehrerprofessionalitét Erfahrungsaustausch und
5 Min. Impuls zu Analyse von
Erfahrungen im Bereich
des ,,Classroom-
Management*.
Vertiefung S: Bearbeiten das Protokoll S: Einzel- + Arbeitsblatt Analyse von eingesetzten
aus dem Schulalltag Partneriibung ,Protokoll aus dem | Classroom-Management

T: Restimiert die
Plenumsbeitrage
10 Min.

Schulalltag®, (AB 7)

MaBnahmen und ihre
Funktionen.

T: Komplexitét der
Classroom-Management
MaBnahmen wird
verdeutlicht. Classroom-
Management als
Herausforderung.
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Erarbeitungsphase 111

T: Ressourcen als
Bewiltigungsmittel jeder
Herausforderung

10 Min.

T:
Unterrichtsgesprich

Prasentation

Welche Ressourcen gibt
es? Welche nutzen Sie? In
welchen Situationen? Was
ist fiir Beruf wichtig (Hier
Rolle der Sozialen
Unterstiitzung im
Lehreralltag, protektiver
Faktor gegen
Beanspruchung).

Vertiefung

T: Experiment zu Priming
,, Weil3

T: Ein Experiment

S + T: Experiment
mit anschlielender

Zeigen, dass wir unser
Denken, Fithlen und

10 Min. Besprechung im Handeln bewusst
Plenum, Arbeitsblatt | beeinflussen konnen.
,,Priming*, (AB 8)
Vertiefung + mit Anleitung S: Ubung zZur S: Einzelarbeit Arbeitsblatt ,,Ihr Der Trainer/in erklart sehr
(Hausaufgabe) Ressourcenaktivierung in zwei Erfolg™, (AB 9) ausfiihrlich, wie das
Schritten 10 Min. Prozedere

,, Verankern® funktioniert.

Zusammenfassung, Ausblick
und Verabschiedung

T: fasst zusammen, biindelt
und resiimiert wichtige Inhalte
und Begriffe 2-3 Min.

T: Vortrag

Prasentation

Der Trainer/in fasst kurz
heutige Sitzung zusammen,
gibt Ausblick auf die
ndchste Sitzung, betont
Wichtigkeit der
Hausaufgaben (AB 8) und
verabschiedet die Gruppe!

T = Trainerin/Trainer; S = Studierende; AB = Arbeitsblatt

; = besondere Herausforderung, sieche Sitzungsbeschreibung
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Lernziele. Studierende lernen die Attribution als einen weiteren Mechanismus
kennen, um die eigene SWE {iber die erste Quelle (eigene erfolgreiche Erfahrungen) zu
starken. Sie lernen den Einfluss der Attributionsarten auf das menschliche Handeln kennen.
Weiterhin systematisieren die Studierenden ihr Vorwissen zum Classroom-Management
und seinen Funktionen, tauschen eigene Erfahrungen dazu aus, analysieren Classroom-
Management -Mafinahmen und ihre Auswirkungen. Studierende lernen Ressourcenarten
kennen und ordnen die SWE als Handlungsressource ein, welche ihnen die Bereitstellung
threr Kompetenzen ermdglicht. Studierende lernen, ihre eigenen Ressourcen zum richtigen

Zeitpunkt zugédnglich zu machen.
Beschreibung der einzelnen Sitzungsphasen

Einstieg/Wiederholung. Die zweite Sitzung startet mit der BegriiBung zur Sitzung
unter dem Uberbegriff ,, Werkzeugkoffer packen - gewusst wie!*

Die Trainerin/der Trainer kniipft an der vorherigen Sitzung an, um den kontinuier-
lichen Lernprozess zu verdeutlichen. Geplant ist eine stichpunktartige Zusammenfassung
der Themen aus der ersten Sitzung: SWE und ihre Quellen, lehrerspezifisches Wissen und
Konnen: Leistungsdiagnostik, Wirkung von korperlichen und affektiven Zustinden auf
unser Handeln. Die Trainerin/der Trainer sollte hier aktiv nach ,unan-
genechmen® Hausaufgaben nachfragen: Ubung zur verbalen Uberzeugung (eigene Stirken
selbst aufschreiben oder auch andere Freunde, Familie danach fragen).

Dabei ist es wichtig, ganz genau nachzufragen, wie die Studierenden sich bei der
Ubung gefiihlt haben. Sie bekamen ihre Stirken miindlich oder schriftlich. Wie haben sie
darauf reagiert? Welche Reaktionen konnten sie auf der korperlichen Ebene beobachten?
Auf der emotionalen Ebene? Was haben sie dabei empfunden und gedacht? Wie hat es sich
angefiihlt? Das Ziel ist es, eigene Ressourcen bewusst zu machen, sie anzunehmen und sie
zuganglich zu machen.

Besondere Herausforderung: Hierbei sollte die Trainerin/der Trainer geduldig
; und neugierig sein, dranbleiben und weiter Nachfragen, auch wenn nicht sofort
Antworten kommen. Dabei sollte die Trainerin/der Trainer die positiven Emotionen der
Studierenden, welche berichten, unterstreichen und auch auf ,,negative* Erfahrungen (wie
z.B. Scham, Unbehagen) eingehen. Das Ziel dabei ist, stolz auf eigene Stirken zu sein und

positive Riickmeldungen anzunehmen.
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Zielorientierung + aktuelle Agenda. Die Trainerin/der Trainer erkldrt den
Studierenden, dass heute die Arbeit an der ersten Quelle der SWE (eigene erfolgreiche
Erfahrungen) fortgesetzt wird: Weiterhin werden die Studierenden das SMART-Prinzip an
ihren individuellen Situationen anwenden und den Kofferbereich ,,Classroom-
Management® fiillen, systematisieren und anreichern. Sie lernen Ressourcenarten kennen
und ordnen die SWE ein. Die Studierenden iiben, die eigenen Ressourcen zum richtigen
Zeitpunkt zu aktivieren. Grundlage fiir die Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Thema

sind Fallbeispiele, Unterrichtsprotokolle und transkribierte Unterrichtsabschnitte.

Vertiefung (in Ankniipfung an die erste Sitzung). Hier erinnert die Trainerin/der
Trainer an die erste Quelle der SWE und ihre Wirkmechanismen. SMARTe Ziele dienen
als Grundlage eines Erfolges. Die Teilnehmenden sollten erst in individueller Arbeit zwei
eigene SMARTE Ziele fiir dieses Semester formulieren, die bis zur nichsten Sitzung zu
erreichen sind. Im nichsten Schritt wird in Partnerarbeit liberpriift, ob die Ziele wirklich
SMART sind. Im letzten Schritt haben die Teilnehmenden die Moglichkeit, die Ziele so
umformulieren, dass es sich tatsdchlich um SMARTe Ziele handelt. Die Bearbeitungszeit
betrdgt insgesamt etwa zehn Minuten. In der darauffolgenden Woche sollen sich die
Teilnehmenden notieren, wann und wie sie auf ihre Ziele geachtet haben. (¢.s

Arbeitsblatt ,,Meine SMARTen Semesterziele®, AB 5.)

Praxisorientierter Ubergang zu Attribution. Besprechung der Hausaufgabe,
Arbeitsblatt 1: ,,Ursachenzuschreibung®“. Die Studierenden haben ein Arbeitsblatt
(,,Ursachenzuschreibung AB 1) als Hausaufgabe erhalten. Nun wird diese Ubung kurz
erliutert. AnschlieBend stellt die Trainerin/der Trainer zur Uberleitung folgende Frage:

, Was macht eine erfolgreiche Erfahrung zu Ihrer eigenen erfolgreichen

Erfahrung?*

Erarbeitungsphase II. Die Trainerin/der Trainer erkldrt den Begriff der
Ursachenzuschreibung. Der Fokus liegt dabei auf der wahrgenommenen Kontrolle
zwischen dem Handeln und dem Handlungsergebnis. Die Trainerin/der Trainer gibt jeweils
Beispiele fiir eine giinstige und ungiinstige Ursachenzuschreibung. Es wird die
Attributionstheorie nach Weinert (1975) vorgestellt. An dieser Stelle bespricht die
Trainerin/der Trainer die Wirkung der Attributionsart auf die Motivation, den Selbstwert

und das Problemldseverhalten. Das Schema nach Weinert wir noch einmal aufgezeigt.
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Dabei ist es wichtig, gemeinsam zu erarbeiten, dass unglinstige Attributionsmuster fiir uns
eine angenehme Wirkung bringen kdnnen, wenn auch nur kurzfristig. Zum Beispiel: ,, Was
ist passiert? Woran lag es, dass du durch die Priifung durchgefallen bist?* ,, Der Priifer
war sehr unfair zu mir! Das habe ich ihm angesehen. *

Welche Auswirkung hat diese Attributionsart auf das Verhalten vom Studierenden

(kurzfristig und langfristig)?

Vertiefung + Ergebnissicherung II. Im Anschluss bearbeiten die Studierenden das
Arbeitsblatt zur Attribution und ihren Auswirkungen. Bei acht Fallbeispielen sollen die
Teilnehmenden entscheiden, ob es sich in der jeweiligen Situation um einen Erfolg oder
einen Misserfolg handelt und welcher Ursache (external oder internal und stabil oder
variabel) dieser zugeschrieben wird. Im Anschluss soll jeweils beurteilt werden, ob es sich
um eine giinstige oder ungiinstige Attribution handelt und wie sich das Verhalten auf die
Motivation, den Selbstwert und die Problemldsefiahigkeit auswirkt. Unter jedem
Fallbeispiel befindet sich eine Tabelle, in der die Teilnehmenden die passenden Elemente
ankreuzen konnen. Zur Bearbeitung in Einzelarbeit und fiir die Besprechung im Plenum
sind jeweils finf Minuten vorgesehen. (s~#" Arbeitsblatt ,,Attribution und ihre

Auswirkungen®, AB 6.)

Uberleitung. Die Trainerin/der Trainer leitet das Thema Classroom-Management
ein, indem sie/er das Plenum fragt: ,, In welchen Bereichen ihrer zukiinftigen Tdtigkeit sind
Erfolge eine Grundlage fiir gelungene Lehr- und Lernprozesse? “

Ergebnisse einer Metaanalyse (Aloe, Amo, & Shanahan, 2014) zeigen, dass ein
gelungenes Classroom-Management nicht nur zu einem erfolgreichen Lernprozess,
sondern auch zum Wohlbefinden der Lehrkrifte beitrdgt. Der Werkzeugkoffer des
Lehrerberufs wird gezeigt und Studierende werden gefragt: ,, Was verstehen Sie unter
Classroom-Management? Welche Erfahrungen haben Sie in diesem Bereich? Wie kamen
sie zustande? “

Das Ziel dabei ist, Vorwissen zu aktivieren und Impulse zur Analyse der jeweiligen

Malnahmen zu geben.

Vertiefung. Nach dem Unterrichtsgespriach bearbeiten die Studierenden das
Arbeitsblatt zum Classroom-Management. In einem Protokoll wird eine Situation

geschildert, in der es offensichtliche Disziplinprobleme gibt. Um das Vorwissen zum
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Classroom-Management zu systematisieren, sollen sich die Teilnehmenden zunéchst einige
MaBnahmen aus ihren Erfahrungen notieren. Im Anschluss wird das im Protokoll
geschilderte Verhalten der Lehrperson reflektiert. Die gesammelten Classroom-
Management-Mallnahmen werden analysiert und die Auswirkungen der angebrachten
MafBnahmen werden eingeschétzt. AbschlieBend findet ein Partneraustausch zu dieser
Ubung statt. Insgesamt sind etwa zehn Minuten Bearbeitungszeit vorgesehen. (c s

Arbeitsblatt ..Protokoll aus dem Schulalltag®“. AB 7.)

Erarbeitungsphase IIl. Die Trainerin/der Trainer restiimiert die Plenumsbeitréige.
Dabei hebt sie/er die Komplexitit des Classroom-Managements hervor (kurze
Zusammenfassung) und verdeutlicht, dass es eine Herausforderung darstellt. Um
Herausforderungen erfolgreich zu meistern, brauchen wir geeignete Ressourcen. Welche
Ressourcen kennen die Studierenden? Welche nutzen Sie? In welchen Situationen nutzen
sie diese? Diese Fragen bzw. die Antworten darauf sind als Ubergang zum Thema
»Ressourcenarten” gedacht. Die Trainerin/der Trainer fasst die Beitrige zusammen und
versucht Uberkategorien zu finden (Mdgliche Strukturierung: Positive Selbstbewertung
(Selbstwert, Selbstakzeptanz, positive Bewertung der Zukunft (Optimismus, Hoffnung),
positive Prozesse und Ergebnisse (Humor, Bewiltigungsstrategien, Wohlbefinden),
positive Ereignisse (angenehme Aktivititen), externe Ressourcen (soziale Unterstiitzung).
An dieser Stelle geht die Trainerin/der Trainer auf die Rolle der sozialen Unterstiitzung im
Lehreralltag ein, die laut Forschungsergebnissen ebenfalls als protektiver Faktor gegen
Beanspruchung gilt (sieche Kapitel ,,Theoretische Grundlagen des Trainings® und
weiterfliihrende Literatur zur Sitzung 2).

Ressourcen spielen eine bedeutende Rolle in schwierigen Situationen. Welche
Wege gibt es, um Ressourcen in den Stresssituationen zu aktivieren und diese greifbar zu

machen?

Vertiefung. Ein kleines Experiment zum Thema Priming

In dieser Ubung zu Priming ist das Ziel zu zeigen, wie die Menschen bewusst auf
unser Denken, Fiihlen und Handeln einwirken konnen. Die Trainerin/der Trainer kiindigt
an, ein paar Fragen an die Gruppe zu stellen. Auf diese Fragen sollen alle Teilnehmenden
gemeinsam laut antworten. Die Fragen lauten ,, Welche Farbe hat der Kittel eines Arztes?
Welche Farbe hat Schnee? Welche Farbe haben Wolken? Welche Farbe hat

Wiirfelzucker? “ Die Antworten auf diese Fragen I6sen den Priming-Effekt aus. Die
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Teilnehmenden denken an ,,Weil}*“. Aus diesem Grund wird auf die letzte Frage ,, Was trinkt

die Kuh? “ mit ,Milch“ beantwortet. (&~ Arbeitsblatt ,,Priming*, AB 8.) Anschlieend

definiert die Trainerein/der Trainer Priming:

Die Trainerin/der Trainer verdeutlicht die Definition anhand der Ubung ,,WeiB3*.
Eine kognitive Spur, in diesem Fall die Farbe Weil, wurde im Gehirn aktiviert und daher
auch fiir die letzte Frage verwendet. Kennen die Studierenden diesen Effekt im Alltag
vielleicht? Zur Vertiefung und Verdeutlichung des Themas
» Wahrnehmungsbeeinflussung* wird ein kurzer Abschnitt aus dem Film ,,Focus* (siche
Link) gezeigt und anschlieend kurz besprochen.

https://www.youtube.com/watch?v=BuCMSulLGvJ4

Priming kann eine effiziente Methode zur Beeinflussung von Verhalten und
Leistung darstellen. Mit Hilfe von Priming werden individuelle kognitive Konzepte wie
Ziele, Gemiitszustinde, Emotionen aktiviert (Wentura & Rothermund, 2014). Das
bedeutet, dass sowohl Wahrnehmungen als auch deren Interpretation in den nichsten
Situationen im Sinne dieser Konzepte verarbeitet bzw. wahrgenommen und interpretiert
werden. Diese Konzepte werden dann geprimed, wenn die Personen bewusst oder
unbewusst iiber diese Konzepte nachdenken oder sie anwenden (Gollwitzer & Bargh,
2007).

In einer experimentellen Priming-Studie untersuchten Wheeler und Kollegen die
Reaktionen der Teilnehmenden (N = 81) auf unterschiedliche Arten von Werbung (Wheeler
et al., 2008). Die Werbung versuchte unterschiedlich stark den Beobachter von einem
Produkt zu iiberzeugen. Die Teilnehmenden wurden davor entweder iiber Extraversion
oder Introversion informiert sprich mit dem Konzept der Extraversion oder Introversion
geprimed. Das Resultat war erwartungskonform: Die Teilnehmenden verhielten sich

tatsdchlich getreu dem vorgegebenen Personlichkeitsmerkmal.

Vertiefung mit Anleitung (teilweise Hausaufgabe). Die nichste Ubung bezieht
sich auf die Ressourcenaktivierung. Die Studierenden sollen sich an eine Situation
erinnern, in der sie Erfolg gespiirt haben. Dies kann zum Beispiel das bestandene Abitur
oder eine gelungene Bergtour sein. Das Gefiihl des Erfolgs soll mdglichst detailliert
geschildert werden (Ubungsinstruktion, Arbeitsblatt 9). Ein besonderer Fokus liegt auf den
korperlichen Auswirkungen des Gefiihls. Im zweiten Schritt sollen die Teilnehmenden ihre
Empfindungen zum Beispiel mittels eines Symbols oder einer Geste verankern. Dies soll

zu Hause geiibt werden, um das Erfolgsgefiihl durch das Symbol oder die Geste auslosen
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zu konnen. Hier erklirt die Trainerin/der Trainer ganz ausfiihrlich, wie die Ubung

ausgefiihrt werden soll. (&~ Arbeitsblatt ,.Ihr Erfolg“, AB 9.)

Zusammenfassung, Ausblick und Verabschiedung. Als Abschluss findet eine
kurze Zusammenfassung der aktuellen Sitzung statt: Erste Quelle der SWE: Attribution
und SMARTe Ziele, Verbale Uberzeugung: Dein Erfolg, Kofferpacken: Classroom-
Management (Prisentation). Hier nochmals an die Hausaufgaben erinnern: 2. Teil ,,Den
Anker setzen“ (AB 9).

Die Trainerin/der Trainer verabschiedet die Teilnehmenden bis zur néichsten

Sitzung.

Weiterfiihrende Literatur

Soziale Unterstiitzung.

Kessels, C., Beijaard, D., Veen, K., & Verloop, N. (2008, April). The importance of
induction programs for the well-being of beginning teachers. Paper presented at the
annual meeting of the American Educational Research Association, New York, NY.

Richter, D., Kunter, M., Liidtke, O., Klusmann, U., & Baumert, J. (2011). Soziale
Unterstiitzung beim Berufseinstieg ins Lehramt. Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft, 14, 35-59. https://doi.org/10.1007/s11618-011-0173-8

Rothland, M. (2009). Kooperation und kollegiale Unterstiitzung im Lehrerberuf:
Empirische Befunde zum Berufsbild und zu berufsrelevanten Einstellungen
angehender Lehrkréfte. Lehrerbildung auf dem Priifstand, 2, 282-303.

Rothland, M. (2007). Soziale Unterstiitzung — Bedeutung und Bedingungen im
Berufsalltag von Lehrerinnen und Lehrern. In M. Rothland (Hrsg.), Belastung und
Beanspruchung im Lehrerberuf. Modelle, Befunde, Interventionen (S. 249-266).
Wiesbaden: VS Verlag filir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-
531-90500-6_13

Classroom-Management.

Aloe, A. M., Amo, L. C., & Shanahan, M. E. (2014). Classroom-Management Self-
Efficacy and Burnout: A Multivariate Meta-analysis. Educational Psychology
Review, 26, 101-126. https://doi.org/10.1007/s10648-013-9244-0
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Priming.

Price V, & Tewksbury D. (1997). News values and public opinion: a theoretical account of
media priming and framing. In G. A. Barnett, & F. J. Boster (Eds.), Progress in
Communication Sciences.: Advances in Persuasion (Vol. 13, pp. 173-212).
Greenwich, CT: Ablex.

Scheufele, B. (2016). Priming. Konzepte. Ansdtze der Medien- und
Kommunikationswissenschaft: Bd.14. Baden-Baden: Nomos Verlagsgesellschaft.
https://doi.org/10.5771/9783845263120

Ulfert, A. S. (2016). Effekte von Priming auf Selbstwirksamkeit und Zielsetzung.
Dissertation, Justus-Liebig-UniversititGiessen.
http://geb.unigiessen.de/geb/volltexte/2016/
12292/pdf/UlfertAnnaSophie 2016 09 12.pdf

Ressourcenorientierung.

Alpers, G. W. (2005). Ressourcenorientierung. In F. Petermann, & H. Reinecker (Hrsg.),
Handbuch der Klinischen Psychologie und Psychotherapie (S. 334-342).
Gottingen: Hogrefe.

Petermann, F., & Schmidt, M. H. (2006). Ressourcen — ein Grundbegriff der
Entwicklungspsychologie und Entwicklungspsychopathologie? Kindheit und
Entwicklung, 15, 118-127. doi:10.1026/0942-5403.15.2.118

Willutzki, U. (2013). Ressourcen: Einige Bemerkungen zur Begriftsklarung. In J. Schaller,
& H. Schemmel (Hrsg.), Ressourcen. Ein Hand- und Lesebuch zur
psychotherapeutischen Arbeit (S. 61-82). Tlibingen: DGVT Deutsche Gesellschaft

fiir Verhaltenstherapie.
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Sitzung 3: Gute Lehrerin/guter Lehrer sein: Ich habe das Zeug dafiir!

Didaktisch-methodischer

Interaktions- Medien/
Phrasierung Unterrichtsgeschehen Kommentar zu
formen Material
Funktion und Themen
Einstieg/Zielorientierung | BegriiBung und Einstieg iiber die T: Vortrag Présentation
Vorstellung der aktuellen Agenda
Wiederholung Kurze Zusammenfassung der ersten | T: Gespriach im Présentation Ankniipfen an der zweiten
und zweiten Sitzung Plenum Sitzung, Verdeutlichung der
* Koffer packen: Kontinuitit im Lernprozess.
Leistungsbeurteilung und Wie: Stichpunktartige
Classroom-Management Zusammenfassung der letzten
* Quellen der SWE: Eigene Sitzung, aktives Nachfragen
Erfolgreiche Erfahrungen: bei ,,unangenehmen* Aufgaben
SMART, Attribution. (z.B. Ubung zu Priming ,,Ihr
¢ Ressourcen Erfolg®™, AB 9)
* Unbedingt nach der
Hausaufgabe
»Ressourcenpriming* fragen:
Wie ist sie gelungen? Wie ist
der Prozess gelaufen? Was
konnten die Studierenden
beobachten?
aktuelle Agenda Classroom-Management als T: Gesprich im Tafel Kognitive Aktivierung, Bezug

Pravention gegen
Unterrichtsstorungen

Plenum

des Themas zum studentischen
Alltag
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Erarbeitungsphase + Zusammenfiihrung von erlernten S: Einzel- und Arbeitsblatt Trainer/in ermutigt
Ergebnissicherung I Mechanismen zur ersten SWE Quelle | Partneriibung »SMARTe Studierende, Fragen zu stellen,
(Eigene erfolgreiche Erfahrungen): Ziele®“, (AB auch wenn diese sehr einfach
SMARTe Zielen und Attribution 10) erscheinen. Nach dem Schritt 3
20 Min. (Partneraustausch) startet
; Trainer/in die Austauschrunde
im Plenum. Wie haben sich die
SMARTen Ziel auf den Alltag
ausgewirkt? Was war anders?
Weshalb? Danach folgt der
Schritt 4.
Erarbeitungsphase + Classroom-Management als S: Arbeitsblatt Trainer/in teilt den Kurs in 4
Ergebnissicherung 11 Pravention von Unterrichtsstorungen. | Kleingruppenarbeit | ,,Classroom- Gruppen ein, verteilt die
Unterrichtsstorungen als eine und peer teaching Management®, | Textkopien und das
Ursache der Lehrerbeanspruchung. (AB 11) Arbeitsblatt 10. Stifte und
50 Min. Flipcharts und | Flipcharts werden in der
; Stifte Raummitte bereit gelegt /
platziert, damit sich jede
Gruppe die Materialien
nehmen kann.
Uberleitung zur Arbeit an der 3. Quelle der SWE S: Hausaufgabe mit | Prdsentation Studierende sollen Thr Umfeld

niachsten Sitzung

,,Verbale Uberzeugung*

angenehmer
Wirkung

nach ihren personlichen
Stirken befragen, mindestens 2
Personen. Sie sollen
verbalisieren, wie diese
Stirken sie zum Beispiel im
beruflichen Alltag unterstiitzen.

yongpuey — Se)[[eIdIyaT USp Ul JIB)S



08

Ergebnissicherung,
Ausblick und
Verabschiedung

T: fasst zusammen, biindelt und
restimiert wichtige Inhalte und
Begrifte

D: Vortrag

Préasentation

D: Fasst kurz die heutige
Sitzung zusammen, gibt einen
Ausblick auf die nichste
Sitzung, betont Wichtigkeit der
Hausaufgaben und
verabschiedet die Gruppe!

T = Trainerin/Trainer; S = Studierende; AB = Arbeitsblatt

; = besondere Herausforderung, sieche Sitzungsbeschreibung
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Lernziele. Studierende analysieren eigene SMARTe Ziele bzw. eigene
Erfolge/Misserfolge im Hinblick auf die Attribution. Die Studierenden vertiefen ihr
Vorwissen zum Classroom-Management, indem Sie sich in kleinen Gruppen mit dem
Text von Nolting (2008) auseinandersetzen und sich die Ergebnisse gegenseitig
prasentieren. Dabei sollen sie vier Classroom-Management-Strategien mit eigenen

Beispielen (positiven und negativen) anreichern.

Beschreibung der einzelnen Sitzungsphasen

Zielorientierung. Die Trainerin/der Trainer kniipft an die vorherige Sitzung an, um
den kontinuierlichen Lernprozess zu verdeutlichen. Dies wird erreicht durch die
stichpunktartige Zusammenfassung der Themen der ersten und zweiten Sitzung: SWE und
ihre Quellen, Attributionsarten und ihre Wirkung auf unser Handeln, lehrerspezifisches
Wissen und Konnen: Leistungsdiagnostik, Classroom-Management, Wirkung eigener
Korper- und Gefiihlzustinde auf uns. Die Trainerin/der Trainer sollte hier aktiv nach
,schwierigen* Hausaufgaben fragen: Ubung zum Ressourcen-Priming. Dabei ist es wichtig
ganz genau nachzufragen, wie die Studierenden sich bei der Ubung gefiihlt haben.

., Wie konnten Sie eine Briicke zu ihren Ressourcen herstellen? Wie war der
Ubungsprozess?

Die Trainerin/der Trainer erkldrt, dass jeder von uns eine eigene Personlichkeits-
ausstattung mitbringt. Manche Merkmale helfen uns in bestimmten Situationen, manche
machen es uns schwer. Deshalb ist es wichtig seine Ausstattung zu kennen und zu wissen,
wie man damit umgeht. Dieses Wissen ist zum Beispiel hilfreich, um die eigenen Stress-
bewiltigungsstrategien zu reflektieren und gegebenenfalls neu zu entwickeln.

In der letzten Trainingssitzung wird das Thema erneut und ausfiihrlicher
aufgegriffen. Nach dieser Sitzung ist ein Link (die Trainerin/der Trainer bereiten es im
Vorfeld vor) fiir die Studierenden freigeschaltet, um an der Befragung zu den
Personlichkeitsmerkmalen teilzunehmen. Das Ziel dabei ist, dass die Studierenden
zundchst ihre individuelle Personlichkeitstaxonomie feststellen. Nach dem Prinzip der
nindividuellen Selbsterkenntnis* (Mayr & Neuweg, 2006, S. 15) sollen anschlielend
zundchst Stirken und Risikofaktoren und ihr Einfluss auf die unterschiedlichsten Prozesse
im gesamten Leben (z.B. auf die Gesundheit, SWE, Selbstregulation etc.)
bewusstgemacht werden, um im weiteren Verlauf der Intervention zu lernen, wie Stirken

genutzt und mit Risikofaktoren umgegangen werden kann (Mayr & Neuweg, 2006). In

82



Stark in den Lehreralltag — Handbuch

diesem Zusammenhang wird somit auf allgemeine sowie individuelle Risikofaktoren
innerhalb der Personlichkeit fiir den angestrebten Beruf, die individuelle Gesundheit, sowie
die selbst gewdhlte Selbstregulation eingegangen und aufmerksam gemacht. Letztlich
werden die Studierenden in Form einer ,,angeleiteten Praxisreflexion® (Mayr & Neuweg,
2006, S. 15) in den Ubungen das Nutzen ihrer Stirken und den Umgang mit Risikofaktoren
in der Praxis iben und reflektieren (Mayr & Neuweg, 2006). Uber
Personlichkeitstaxonomie, Big Five, und Ausprigung eigener Personlichkeitsmerkmale
werden die Studierenden vor der vierten Sitzung auf einer Lernplattform z. B. Reader, Ilias,

OpenOlat informiert.

Erarbeitungsphase + Ergebnissicherung I. Eine Ubung zu SMARTen Zielen

Hier nehmen die Studierenden ihre SMARTen Ziele unter die Lupe, die sie in der
zweiten Sitzung formuliert haben. Die Teilnehmenden sollten in der Zwischenzeit
beobachten, was mit den eigenen SMARTen Zielen im Alltag passiert. Diese Ubung
verlduft in vier Phasen: In den ersten beiden Phasen setzen sich die Teilnehmenden in
Einzelarbeit mit ihren bereits formulierten SMARTen Zielen auseinander. Zunéchst sollen
die Teilnehmenden ihre Beobachtungen beschreiben und dabei iiberlegen, ob sie ihre
gesetzten Ziele erreicht haben. An dieser Stelle sollen mdgliche Ursachen des Erfolgs oder
Misserfolgs notiert werden. Im néchsten Schritt setzen sich die Teilnehmenden im Detail
mit ihren zu erreichenden Zielen auseinander. Ahnlich wie bei der Ubung zur Attribution
sollen sie an dieser Stelle in einer Tabelle eintragen, ob sie dem Erfolg beziehungsweise
dem Misserfolg eine externale oder internale Ursache zuschreiben und ob diese stabil oder
variabel ist. Die personlichen Auswirkungen auf den Selbstwert, die Motivation und die
Problemlosefihigkeit sollen von den Teilnehmenden eingeschitzt werden. Die dritte
Phase lauft in Partnerarbeit ab. Die Teilnehmenden besprechen ihre Erfahrungen mit
SMARTen Zielen und Attribution. Im Anschluss findet ein Erfahrungsaustausch im
Plenum statt. In der letzten Phase erstellen die Teilnehmenden ein neues SMARTes Ziel
hinsichtlich des eigenen Attributionsstils. Hier ist es wichtig, dass die Regeln zur
SMARTen Zielsetzung beachtet werden. Gegebenenfalls kann diese Aufgabe zu Hause
erledigt werden. Fiir die Bearbeitung dieser Ubung sollten etwa 20 Minuten eingeplant

werden. (¢~#” Arbeitsblatt ,,Jhor SMARTes Ziel bis heute”, AB 10.)

; Besondere Herausforderung: Besonders bei dem vierten Teil der Ubung tun sich

einige Studierende schwer. Dabei miissen sie auf der Metaebene agieren und ihr
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eigenes Verhalten bzw. ihre Attribution optimieren. Dabei sollte die Trainerin/der Trainer
Hilfestellung geben, falls die Studierenden Fragen haben oder nicht weiterwissen.

Im Anschluss fragt der Trainer nach Erfahrungen mit der Formulierung von eigenen
Zielen, die sich die Teilnehmenden fiir die naheliegende Zeit gesetzt haben. In diesem
Kontext kann besprochen werden, was dabei funktioniert hat und was nicht. Aulerdem
kann thematisiert werden, welche Auswirkung die eigenen SMARTen Ziele auf den Alltag

und das eigene Stressempfinden haben.

Erarbeitungsphase + Ergebnissicherung II. Ziel: Classroom-Management-
Strategien als Pridvention von Unterrichtsstorungen kennenlernen bzw. neu einordnen.
Austausch und Analyse der beobachteten Strategien.

In der letzten Sitzung haben sich Studierende ftiber Classroom-Management
ausgetauscht. Eine der wichtigen Funktion ist die Priavention der Unterrichtsstorungen. Aus
der Forschung ist bekannt, dass Unterrichtsstorung als eine der haufigsten Ursachen von
erhohter Beanspruchung von Lehrkriften genannt wird. Erfreulicherweise hingt das
Unterrichts-geschehen bzw. Auftauchen von Stérungen entscheidend vom Lehrerverhalten
ab. In den néchsten 50 Minuten haben die Studierenden die Moglichkeit ein paar Strategien
kennen zu lernen und sich dariiber auszutauschen. Dazu teilt die Trainerin/der Trainer das
Arbeitsblatt zum Classroom-Management aus und erklédrt die Vorgehensweise. Der erste
Schritt dieser Ubung ist die Ausarbeitung der Classroom-Management-MaBnahmen anhand
des Textes von Nolting. Der nichste Schritt ist die Gestaltung eines Flip-Charts zu einer
der vier MaBBnahmen innerhalb der Kleingruppe. Jede der vier Kleingruppen bearbeitet eine
der folgenden Mallnahmen: Breite Aktivierung, Unterrichtsfluss, klare Regeln und
Prasenz- und Stoppsignale. Dabei sollten die Studierenden ihre Erkenntnisse mit Hilfe
eigener Erfahrungen aus der Schulzeit, Praktika oder dem Studium illustrieren. Im letzten
Schritt werden die MafBnahmen vorgestellt und im Plenum besprochen.

Besondere Herausforderung: Bei dieser Ubung wird das Einbringen von eigenen
; Beispielen gerne von den Studierenden iibersehen. Die Trainerin/der Trainer
sollte sicherstellen, dass die Studierende eigene Beispiele einbauen und im Hinblick auf
das erworbene Wissen iiber Classroom-Management-Strategien analysieren. Fiir die
Bearbeitung dieser Ubung sollten den Teilnehmenden etwa 50 Minuten zur Verfligung

stehen. (¢~ Arbeitsblatt ,,Classroom-Management*, AB 11.)
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Uberleitung zur nichsten Sitzung. Die Aktivierung der dritten Quelle der SWE
,Verbale Uberzeugung*“ geschieht mit Hilfe der nichsten Ubung ,Hausaufgabe mit
angenehmer Wirkung“. Die Studierenden sollen mindestens zwei Personen aus dem
Umfeld zu ihren personlichen Stirken befragen. Die Riickmeldung sollte am besten in
schriftlicher Form erfolgen. So konnen die Studierenden Selbst- und Fremdwahrnehmung
vergleichen und eventuell iiber neue eigene Stirken erfahren.

Zusammenfassung, Ausblick und Verabschiedung. Als Abschluss findet eine
kurze Zusammenfassung der aktuellen Sitzung statt. Es wird ein Ausblick auf die néchste
Sitzung gegeben: Personlichkeitsmerkmale und Coping-Strategien. Hier erfolgt noch
einmal eine Erinnerung an die Hausaufgaben: SMARTe Ziele (AB 10), Analyse beziiglich
der eigenen Attribution. Weiterhin sollten die Studierenden erinnert werden an der
Befragung zu Personlichkeitsmerkmalen teilzunehmen. Sie erhalten die anonymisierte
Auswertung vor der vierten Sitzung und ein Infoblatt zur Einfilhrung der
Personlichkeitsmerkmale (Personlichkeitsmerkmale Einfithrung)

Die Trainerin/der Trainer verabschiedet die Teilnehmenden bis zur néchsten

Sitzung.

Weiterfiihrende Literatur zum Classroom-Management

Doyle, W. (2006). Ecological approaches to classroom management. In C. M. Evertson, &
C. S. Weinstein (Eds.), Handbook of classroom management. Research, practice
and contemporary issues (pp. 97-125). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum
Associates

Kounin, J. S. (1976). Techniken der Klassenfiihrung. Bern: Huber.

Nolting, H.-P. (2008). Storungen in der Schulklasse: Ein Leitfaden zur Vorbeugung und
Konfliktlosung (7. Aufl.). Weinheim: Beltz.

Thiel, F., Richter, S. G., & Ophardt, D. (2012). Steuerung von Ubergingen im Unterricht.
Eine Experten-Novizen-Studie zum Klassenmanagement. Zeitschrift fiir

Erziehungswissenschaft, 4, 727-752. https://doi.org/10.1007/s11618-012-0325-5
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Sitzung 4: Mein personlicher Werkzeugkoffer ist bereit!

Didaktisch-methodischer

_ ) Interaktions- Medien/
Phrasierung Unterrichtsgeschehen ‘ Kommentar zu
formen Material )
Funktion und Themen
Einstieg/Zielorientierung BegriiBung, Thema der Sitzung wird T: Vortrag Présentation Hier 1st es chhtlg zu zeigen,
. . was schon im Koffer liegt und
genannt. Einstieg tiber die .
Wiederholung dass es heute um die
personliche Ausstattung geht.
Wiederholung Kurze Zusammenfassung der T: Gespréach im Prasentation

vorherigen Sitzungen

* Vier Quellen der SWE;
SMART und Attribution;
Verbale Uberzeugung;
korpereigene Signale.

* Koffer packen:
Leistungsbeurteilung und
Classroom-Management

Plenum

Besprechung der
Hausaufgabe

Unbedingt nach der Hausaufgabe
mit angenehmer Wirkung fragen.
Wer hat wie welche Komplimente
bekommen? miindlich? Effekt von
Selbst- und Fremdbeurteilung.
Ubereinstimmung? Emotionen beim
Empfangen?
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Uberleitung zu
Arbeitsphasen

Vorstellung der aktuellen Agenda:
Rolle der Personlichkeitsmerkmale
in Threm beruflichen Kontext,
eigene Arbeitsfelder und
Ressourcen; Stressbewiltigung und
Stressbewiltigungsstrategien;
Trainingsriickblick
(Zusammenfassung der
Trainingsinhalte) und Blick in die
Zukunft (Transferiibung)

T: Gespréach im
Plenum

Tafel

Erarbeitungsphase 1

Rolle der Personlichkeitsmerkmale
im beruflichen Kontext. 5 Minuten

T:
Unterrichtsgespriach

Trainer/in fragt, ob alle die
Auswertung des
Personlichkeitsfragebogens
bekommen haben und damit
klarkamen. Die Studierenden
haben das Infoblatt
,,Personlichkeitsmerkmale*
erhalten und eine
Riickmeldung, ob ihre
Personlichkeitsauspragungen
im hohen, mittleren oder
niedrigen Bereich liegen.
Anhand des Infoblatts
konnten Sie inhaltliche
Interpretationen vornehmen.
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Erarbeitungsphase I Rolle der Personlichkeitsmerkmale S: Ubung Arbeitsblatt Stellvertretende Erfahrungen
im beruflichen Kontext. 25 Min. ,Personlichkeit, | als Quelle der SWE. Arbeit an
2 2 Fallvignetten plus
Fallvignetten, | angeleiteter Reflexion und
(AB 12) Anwendung des gewonnenen
Wissens in Bezug auf die
eigene Personlichkeit (letzter
Teil der Ubung). Kurze
Zusammenfassung im
Plenum.
Erarbeitungsphase I+ Psychohygiene als Teil der T: T: Prisentation | Trainer/in regt zu dem
Ergebnissicherung I1 Lehrerprofessionalitit; Unterrichtsgesprich | S: AB 13 Austausch an
Erholungsaktivititen;
Wie sollen diese zu meinem Alltag
werden? 2-3 Min.
Auseinandersetzung mit S: Ubung ,,Frau AB 13 Von Frau L. zu sich selbst.
Stresssituationen und Umgang L5 (AB 13,15 Anwendung individueller
damit anhand des Fallbeispiels; Min) Stressbewdltigungsstrategien
Beriicksichtigung der
Personlichkeitsmerkmale 15 Min.
Erarbeitungsphase + Coping: Systematisierung von S: Ubung ,,Coping | AB 14 Wissenssystematisierung,
Ergebnissicherung 111 Stressbewéltigungsstrategien 10 Liickentext* Anregung von Austausch und
Min. Anwendung im individuellen
Besprechung im Plenum S: Ubung ,,Eigene | AB 15 Bereich

Im néchsten Schritt ,,Eigene
Coping-Strategien* 15 Min.

Coping-Strategien
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Zusammenfassung Zusammenfassung der aktuellen T: Présentation
Sitzung Unterrichtsgesprich
Transfer Blick in die Zukunft: (Wie) Kann S: Ubung: Briefan | AB 16 Die Studierenden schreiben
ich das im Training erarbeitete in mich selbst mit Hilfe des Arbeitsblatts
meinen Alltag einbauen? ,,Brief an mich selbst” eine
Nachricht, die Thnen einige
Studierende verfassen einen ,,Brief Monate spiter zugesendet
an sich selbst* 10 Min. wird. Um u.a. tiber
formulierte Ziele zu
reflektieren, sollten
Studierende einen
Tandempartner aussuchen, die
Kontaktdaten aufschreiben
und dann, wenn der Brief
ankommt, mit dem
Tandempartner ins Gespréach
kommen.
Ergebnissicherung, T: fasst wichtige Inhalte und D: Vortrag Prasentation T: Fasst das gesamte Training
Ausblick und Begriffe zusammen und zieht ein zusammen.
Verabschiedung Resiimee.

T = Trainerin/Trainer; S = Studierende; AB = Arbeitsblatt

; = besondere Herausforderung, siehe Sitzungsbeschreibung
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Lernziele. Studierende setzen sich mit ihren eigenen Personlichkeitsmerkmalen
auseinander, analysieren sie hinsichtlich der Auswirkung auf den beruflichen Alltag und
auf Stresssituationen. Sie lernen Arten von Coping-Strategien kennen und entwickeln
individuelle Coping-Strategien auf der Basis der eigenen Personlichkeitsauswertung.
Studierende arbeiten eigene Ziele beziiglich der Umsetzung des Gelernten fiir die Zukunft

aus.

Beschreibung der einzelnen Sitzungsphasen

Zielorientierung. Die Trainerin/der Trainer kniipft an der vorherigen Sitzung an,
um den kontinuierlichen Lernprozess zu verdeutlichenden. Wie: Stichpunktartige
Zusammenfassung der Themen der vorherigen Sitzungen: SWE und ihre Quellen,
Attributionsarten und ihre Wirkung auf unser Handeln, lehrerspezifisches Wissen und
Konnen: Leistungsdiagnostik, Classroom-Management, Wirkung eigener Korper- und

Gefihlzustinde auf uns.

Besprechung der Hausaufgabe. Die Trainerin/der Trainer sollte hier aktiv nach
der Hausaufgabe mit angenehmer Wirkung nachfragen: Wer hat wem wie Komplimente
gemacht: Miindlich oder schriftlich? Effekt von Selbst- und Fremdbeurteilung.

., Konnten Sie dabei Ubereinstimmungen feststellen? Emotionen beim Empfangen?
Wie ging es Ihnen? Was haben Sie gefiihlt? Gedacht? *

Das Ziel ist an dieser Stelle, erneut die Wirkung der dritten Quelle der SWE
,,Verbale Uberzeugung*“ zu iiben und damit eigene Ressourcen zuginglich zu machen.

Die Trainerin/der Trainer erklért, dass jeder von uns eine eigene Personlichkeits-
ausstattung mitbringt. Manche Merkmale helfen uns in bestimmten Situationen, manche
machen es uns schwer. Deshalb ist es wichtig zu wissen, welche Ausstattung vorhanden ist
und wie man damit umgeht. Dieses Wissen ist zum Beispiel hilfreich, um eigene Stress-
bewiltigungsstrategien zu reflektieren und gegebenenfalls neu zu entwickeln. In der
letzten Trainingssitzung geht es unter anderem um Uberdenken und Neuausrichten der

erlernten Strategien.

Uberleitung. Die Trainerin/der Trainer stellt die Inhalte der heutigen Sitzung vor.
Heute geht es um Personlichkeitsmerkmale im beruflichen Kontext, die Ausarbeitung

eigener Arbeitsfelder (damit sind Defizite gemeint) und Ressourcen; Stressbewiltigung
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und Stressbewiltigungsstrategien (hier auch die Entwicklung individueller Coping-
Strategien); Trainingsriickblick (Zusammenfassung der Trainingsinhalte) und Blick in die

Zukunft (Transferiibung).

Erarbeitungsphase 1. Die Trainerin/der Trainer fragt, ob alle die Auswertung des
Personlichkeitsfragebogens bekommen haben und damit zurechtkamen. Die Studierenden
haben das Infoblatt ,,Personlichkeitsmerkmale‘ erhalten und eine Riickmeldung, ob ihre
Personlichkeitsausprigungen im hohen, mittleren oder niedrigen Bereich liegen. Anhand
des Infoblatts konnten sie inhaltliche Interpretationen vornehmen.

Die  Trainerin/der  Trainer leitet das  Gesprdch zur Rolle der
Personlichkeitsmerkmale im beruflichen Kontext. Dazu stellt die Trainerin/der Trainer die
folgenden Fragen: ,, Weshalb sind Persénlichkeitsmerkmale ein wichtiges Thema? Gibt es
die perfekte Lehrerpersonlichkeit?“ AuBerdem kann besprochen werden, welche
Auspriagungen der Big Five wiinschenswert sind. Hier sollte das Fazit lauten, dass eine
hohe Auspriagung aller Personlichkeitsmerkmale nicht erstrebenswert ist, da beispielsweise
sowohl eine zu ungewissenhafte als auch eine zu perfektionistische Personlichkeit
Probleme bereiten kann. Weitergehend kann die Trainerin/der Trainer die Frage stellen:
., Welche Auswirkungen der Personlichkeitsmerkmale sind in welchen Situationen zu

beobachten? “

Erarbeitung. Bei dieser Ubung zur Rolle der Persdnlichkeit sollen sich die Studie-
renden liber stellvertretende Erfahrungen der Rolle der Personlichkeitsmerkmale im
Lehrerberuf anndhern. In der ersten Fallvignette schildert eine Studentin ihre Gedanken zu
threr bevorstehenden ersten eigenen Unterrichtsstunde. Voller Sorgen blickt sie der bevor-
stehenden Herausforderung entgegen. Die Teilnehmenden sollen sich Notizen dazu
machen, wie sich die Personlichkeit der Studentin in diesem Beispiel dulert und wie sie
aufgrund ihrer Personlichkeitsmerkmale hétte handeln konnen, um gestirkt in die
Unterrichtsstunde zu gehen. Die Gedanken werden anschlieBend mit dem Partner
besprochen. Im Folgenden wird im Plenum besprochen, dass es sich bei der
Personlichkeitseigenschaft der Studentin um Neurotizismus handelt und es werden hierbei
hilfreiche Handlungsmoglichkeiten wie die der verbalen Selbstiiberzeugung aufgezeigt.
Durch diese Ubung wird der Umgang mit Stresssituationen analysiert und die
Teilnehmenden lernen adaptive Stressbewiltigungsstrategien kennen. Bei der zweiten

Fallvignette handelt es sich um die Beschreibung der eigenen Personlichkeit einer
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Lehrkraft. Die Studierenden iiberlegen zundchst in Einzelarbeit, wie sich die
Personlichkeit der Lehrkraft in diesem Beispiel duflert und ob sich hier eine
Personlichkeitseigenschaft in besonderem Mal3e zeigt. AuBerdem soll {iberlegt werden, wie
die Lehrkraft idealerweise mit ihren Stirken und Risikofaktoren umgehen konnte. Bevor
die Ergebnisse mit dem Partner besprochen werden, suchen sich die Teilnehmenden eine
der Personlichkeitseigenschaften aus und notieren Stirken und Risikofaktoren fiir den
Beruf der Lehrkraft Am Ende dieser Ubung reflektieren die Studierenden ihre eigenen
Personlichkeitsmerkmale und deren Auswirkungen auf das Studium bzw. Beruf. An
dieser Stelle wird erneut Bezug zu den SMARTen Zielen genommen. Zur Bearbeitung

dieser Ubung sollen etwa 25 Minuten eingeplant werden. (¢~ Arbeitsblatt ,,Persénlich-

keit, zwei Fallvignetten®, AB 12.) Im Anschluss findet eine kurze Zusammenfassung im

Plenum statt.

Vertiefung, Sicherung. Im Anschluss werden individuelle Ziele formuliert, die die

individuellen Personlichkeitsmerkmale der Studierenden berticksichtigen.

Uberleitung. Die Trainerin/der Trainer zeigt ein Bild von einem Chirurgen, der
sich auf die OP vorbereitet und griindlich Hinde wiéscht. Dabei stellt die Trainerin/der
Trainer folgende Frage: ,, Was konnte dieses Bild mit Threm Beruf zu tun haben? ““ Das Ziel
dieses Gesprichs ist Psychohygiene als Teil der Professionalitit im beruflichen Kontext

auszuarbeiten.

Erarbeitung. ,, Was sind die besonderen Herausforderungen im Lehrerberuf? Was
miissen Sie dabei beachten? Wie gehen Sie damit um? “

Die Trainerin/der Trainer fragt nach Erholungsaktivititen der Studierenden (Ziel:
Austausch anregen, Studierende lernen voneinander zu profitieren; spiter Ubertragung auf
beruflichen Kontext.)

., Wie passiert es, dass bestimmte Verhaltensweisen zu Gewohnheiten werden? *

Im Anschluss setzen sich die Studierenden anhand vom Fallbeispiel Frau L. mit der
Auswirkung der Personlichkeitsmerkmale auf das Handeln in Stresssituationen
auseinander. Im Fallbeispiel wird das Leben von Frau L. geschildert, die sich im
Referendariat befindet und zunehmend Schwierigkeiten hat, vom Beruf abzuschalten. Frau
L. sitzt bis nachts am Schreibtisch und hat Ein- sowie Durchschlafprobleme. Die

Teilnehmenden {iiberlegen sich in Einzelarbeit, welche Mdglichkeiten Frau L. hat, ihren
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Zustand zu verbessern. Das wird im Anschluss mit Nachbarin/Nachbarn besprochen. Um
die eigene Stressbewiltigung zu analysieren, reflektieren die Teilnehmenden eigene
Stresssituationen und ihren Umgang damit. In einer Tabelle sollen lang- und kurzfristige
BewiltigungsmaBBnahmen eingetragen werden. Diese Aufgabe wird ebenfalls mit der
Tandempartnerin/dem Tandempartner besprochen. Im letzten Schritt sollen eigene negative
Gedanken in eine Tabelle eingetragen und jeweils in ein positives Selbstgesprach tliberfiihrt
werden. Zur Bearbeitung dieser Ubung sollten etwa 15 Minuten eingeplant werden. (6o~ +*

Arbeitsblatt ,.Frau L.“ AB 13.)

Erarbeitungsphase + FErgebnissicherung. Die nichste Ubung dient als
Sytematisierung des Wissens zur Stressbewiltigung. Die Studierenden fiillen in
Einzelarbeit 15 vorgegebene Begriffe (Stressbewéltigung, Stressreaktion, instrumentellen,
Herausforderungen, akute, Kombination, Stressoren, Kontrolle, Analyse, mentale,
kurzfristiger, berufsbezogener, Selbstgesprach, langfristiger, regenerative) in den
Liickentext. Unklare Begriffe werden von den Teilnehmenden notiert und im Anschluss
mit den Losungen im Plenum besprochen. Die Trainerin/der Trainer sollte an dieser Stelle
sichergehen, dass alle Coping-Strategien gut verstanden worden sind. Zur Bearbeitung
des Arbeitsblattes sollten etwa 10 Minuten eingeplant werden. (&~ Arbeitsblatt ..Coping
Liickentext*, AB 14.)

Vertiefung und Sicherung. Im néchsten Schritt beschéftigen sich die Studierenden
mit ihren eigenen Coping-Strategien. In eine Tabelle tragen die Teilnehmenden ihre
bisherigen instrumentellen, mentalen und regenerativen Strategien ein. Die Ergebnisse
werden mit dem Tandempartner ausgetauscht. Als Abschluss der Ubung sollten an die
eigene Personlichkeit angepasste Coping-Strategien formuliert werden. Zur Bearbeitung

haben die Teilnehmenden etwa 15 Minuten Zeit. (¢~ Arbeitsblatt ,.Eigene Coping-

Strategien’’, AB 15.) Die Trainerin/der Trainer fasst die aktuelle Sitzung zusammen.

Transfer. Hier haben die Studierenden die Mdglichkeit einen Brief an sich selbst
zu schreiben. Das Ziel ist dabei, den Transfer des Gelernten zum Alltag der Studierenden
herzustellen und die Anwendung des gewonnenen Wissens und Konnens im Alltag
anzuregen. Das Arbeitsblatt ist vorformatiert und enthélt Platz fiir die Eintragungen von
ausformulierten Antworten, die die Studierenden in drei bis vier Monaten an die

Trainingsinhalte und vorgenommenen Ziele erinnern sollen. Eingetragen werden soll
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jeweils das SMARTe Ziel bezogen auf den eigenen Attributionsstil und die
Personlichkeitseigenschaften. Die bereits erarbeiteten personlichen Coping-Strategien
sollen zur Erinnerung ebenfalls in dem Brief festgehalten werden. Zuletzt sollen die
Teilnehmenden ein Kompliment an sich selbst formulieren, um sich an ihre eigenen
Starken zu erinnern. AuBlerdem wird dazu angeregt sich in 3-4 Monaten mit einer
Tandempartnerin/einem Tandempartner auszutauschen, den sich die Teilnehmenden selbst
aussuchen und dessen Kontaktdaten sie auf dem Brief notieren. Die Tandempartner melden
sich nach dem Brieferhalt. Das Ziel konnte in diesem Fall sein, iiber die eigenen
SMARTen Ziele zu sprechen, weitere Ziele zu setzen und erneut einen Termin fiir die
Uberpriifung zu vereinbaren. Die Tandempartner konnten auch iiber die Studien-, Referen-
dariatszeit und spéter im Beruf ein Begleiter bleiben, wenn der Kontakt gehalten wird.
Zusétzlich zu Familie und Freunden, mit denen man iiber Probleme spricht, kann ein
unabhingiger Gespriachspartner sicher eine tolle Ergdnzung sein! Eine weitere Moglichkeit
ist, auch schon vor dem Erhalt des Briefes mit der Tandempartnerin/dem Tandempartner
im Kontakt zu bleiben, um iiber die Zielerarbeitung zu sprechen. Zur Bearbeitung stehen
den Teilnehmenden etwa 10 Min zur Verfiigung. (&#" Arbeitsblatt ,.Brief an mich
selbst, AB 16.)

Zusammenfassung und Verabschiedung. Die Trainerin/der Trainer gibt den
Studierenden mit Hilfe von Bildern (Prisentation) einen Uberblick iiber das ganze Training

und verabschiedet die Teilnehmenden.

Weiterfiihrende Literatur

Becker, P., Schulz, P., & Schlotz, W. (2004). Personlichkeit, chronischer Stress und
korperliche Gesundheit. Zeitschrift fiir Gesundheitspsychologie, 12, 11-23.
https://doi.org/10.1026/0943-8149.12.1.11

Bromme, R., & Haag, L. (2004). Forschung zur Lehrerpersonlichkeit. In W. Helsper, & J.
Bohme (Hrsg.), Handbuch der Schulforschung (S. 777-793). Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-663-10249-6 31

Wirksamkeit des Trainings
Das Training ,,Stark in den Lehreralltag™ baut auf die aktive Rolle der zukiinftigen
Lehrkrafte und starkt deren individuelle Handlungsvoraussetzungen bzw. Ressourcen wie

die berufsspezifische Selbstwirksamkeitserwartung, um negative Beanspruchungsfolgen zu

94



Stark in den Lehreralltag — Handbuch

minimieren. Kontinuierlich werden Situationen angeboten, in denen die Studierenden ihre
Wahrnehmung, Motivation und Emotionen in berufsspezifischen Situationen beobachten,
analysieren und beeinflussen und sich als Konstrukteure des eigenen Handlungsprozesses
in allen Phasen erleben kénnen.

Bemerkenswert ist, dass StiL in einer sehr kurzen Zeitspanne die lehrerspezifische
Selbstwirksamkeitserwartung positiv beeinflusst. So haben die Teilnehmenden der
Trainingsgruppe im Vergleich zu der Kontrollgruppe schon nach der vierwdéchigen
Trainingsdauer tber hthere Werte der SWE im Bereich Coping und Unterrichten berichtet
(Karavaya, Lohr, &Treutner, in Review). Das konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass die
Studierenden in jeder der vier Trainingssitzungen an den eigenen personalen Ressourcen,
Kontrolliberzeugungen und Stressstrategien gearbeitet haben. Sie formulierten zum
Beispiel aktuelle personliche Ziele nach dem SMART-Prinzip. Sie planten und verfolgten
die Umsetzung und analysierten die personlichen Ergebnisse hinsichtlich der Attribution.
Die Teilnehmenden wurden darin unterstiitzt in potenziell belastenden Situationen ihr
eigenes Verhalten zu beobachten, zu analysieren und im Hinblick auf die eigene Kontroll-
Uberzeugung zu optimieren. Diese intensive und begleitete Reflexion von existierenden
Handlungsmustern konnte den raschen Trainingserfolg gefordert haben (vgl. Grdéschner &
Seidel, 2012).

Aullerdem kann die Auseinandersetzung mit den theoretischen Konstrukten, die
dem Training zu Grunde liegen, den Interventionseffekt gestirkt haben. Uber &hnliche
kurzfristige Effekte wurde auch in anderen Studien berichtet, z.B. von Kumschick et al.
(2017).

Als ein weiterer Erfolgsfaktor wirkt mdoglicherweise die Tatsache, dass das
Training von den Studierenden angenommen und positiv beurteilt wurde. Die
Evaluationen nach jeder Sitzung fielen Uberdurchschnittlich positiv aus. Dabei wurde von
den Studierenden das hohe MalR an Eigenaktivitdt hervorgehoben. Eine angenehme
Arbeitsatmosphére, der vertrauensvolle Austausch und gegenseitiges Feedback wurden
von den Studierenden als hilfreich bezeichnet.

Interessant ist, dass die Studierenden die dritte Sitzung als besonders positiv erlebt
haben. Inhaltlich fokussiert die dritte StiL-Sitzung neben den eigenen Ressourcen und
Coping-Strategien der Teilnehmenden auch das Classroom-Management und die
Bedeutung von Tiefenstrukturen guten Unterrichts. Die Verzahnung zwischen der

Vermittlung von Professionswissen und dem SWE Training erscheint hier besonders eng.
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Die Evaluationsstudie (Karavaya, Lohr, & Treutner, in Review) geht kritisch auf
die Ergebnisse ein. In diesem Zusammenhang empfiehlt sich fir weitere und vertiefte
Analysen eine grofiere Stichprobe. Das konnte zum Beispiel den Zusammenhang zwischen
Personlichkeitsprofilen und den Trainingseffekten beleuchten. Um die praventive Wirkung
gegenuber der negativen Beanspruchung des Trainings zu prifen, sollte man die Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung und das Belastungserleben im  Sinne  der
Langsschnittstudie in spateren beruflichen Phasen erfassen.

Als Trainerin/Trainer werden Sie schnell merken, dass ein etwas groRzligigerer
zeitlicher Rahmen diesem Interventionsprogramm zu Gute kdme. Deshalb wird aktuell das

Training im Blended-Learning Format entwickelt, durchgefuhrt und evaluiert.

Glossar

A

Aftektiver Zustand
Ein gefiihlsbetonter Zustand

Attribution
Zuschreibung von Ursachen von erfolgreichen oder erfolglosen Handlungen oder
Verhaltensweisen. Die Zuschreibung kann nach Weiner (1986) external (z.B.
Zufall) oder internal (z. B. eigene Fahigkeiten) erfolgen. Aullerdem kann ein Erfolg
oder Misserfolg stabilen (z.B. Aufgabenschwierigkeit) oder instabilen (z.B.
Anstrengung) Umsténden zugeschrieben werden.

B

Beanspruchung

Unmittelbare Auswirkung der psychischen Belastung im Individuum in Abhéngig-
keit von seinen jeweiligen liberdauernden und augenblicklichen Voraussetzungen,
einschlieBlich der individuellen Bewiltigungsstrategien.
Beanspruchungsreaktionen
Verianderung des psychischen oder physischen Zustandes durch Beanspruchung.
Beanspruchungssymptomatik
Korperliche und psychische Symptome, die auf Beanspruchung zuriickzufiihren
sind. Dabei kann es sich um Kopf- oder Bauchschmerzen, Schlaflosigkeit oder
dhnliches handeln.

Belastung
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Gesamtheit aller erfassbaren Einfliisse, die von auBlen auf den Menschen
zukommen und (psychisch) auf ihn einwirken.

Burnout
Herausbilden eines erlebten Widerspruchs zwischen investierten Anstrengungen
und ausbleibender Anerkennung. Eine prozesshafte Entwicklung, die zu einem
Zustand  fiihrt, der durch emotionale Erschopfung, Depersonalisation,
Leistungsunzufriedenheit und Resignation gekennzeichnet ist.

C

Classroom-Management
Dt. Klassenfiihrung; schaffen einer Unterrichtsatmosphére, in der Unterbrechungen
in Form von Stérungen vorgebeugt oder diszipliniert werden, um die Qualitétslern-
zeit fiir die Lernenden zu maximieren. Regeln fiir den gemeinsamen Umgang sowie
Normen und Werte werden dazu durch die Lehrenden und Lernenden zusammen
festgelegt.

Coping
Jede Form der Auseinandersetzung oder des Umgangs mit Situationen, die
physisch oder psychisch als belastend wahrgenommen werden.

Coping-Strategien
Bewiltigungsstrategien im Umgang mit Stressoren. Siehe Stressbewiéltigung.

D

Dialogisches Lernen
Unterrichtskonzept, in dem Lehrende, Lernende und der fachliche Inhalt in einem
Dialog stehen. Dabei spielt das Wechselspiel zwischen Angebot und Nutzen von
der Seite der Lehrenden und der Lernenden eine zentrale Rolle.

Dysfunktionale Kognition
Denkfehler, aus denen sich Vorgehensweisen fiir Probleme ableiten lassen, die aber
zu keiner sinnvollen Losung des Problems fiihren. Andere Wege des Handelns
werden durch diese, im Alltag bei Entscheidungen helfende, vor Fehlern
schiitzende Muster blockiert.

E

Eigene erfolgreiche Erfahrungen
Erste Quelle der Selbstwirksamkeitserwartung. Sie entstehen, wenn eine Person ein
Problem 16st, von dem sie zunédchst nicht wusste wie sie es 16sen kann/soll.

Emotionale und korperliche Reaktionen
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Vierte Quelle der Selbstwirksamkeitserwartung. In einer Leistungssituation wird
basierend auf einer starken korperlichen Erregung auf Kompetenzmangel
geschlossen.

F

Funktionale Kognition
Im Gegensatz zur dysfunktionalen Kognition handelt es sich hierbei um
realistische, und zielfiilhrende Gedanken, die im Problemldseprozess zu hilfreichen

Losungen fiihren.

H

Handlungskompetenz
Die Bereitschaft und Befdhigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaft-
lichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und
sozial verantwortlich zu verhalten. (KMK)

K

kognitive Umstrukturierung (Modellierung)
Verdanderung von belastenden Denkmustern und Einstellungen, um das Verhalten
einer Person entsprechend dieser Einstellungen zu verdndern.

Kooperatives Lernen
Eine besondere Form des gemeinsamen Lernens, bei der Lernziele nur gemeinsam
erreicht werden konnen. Dabei sind intensive Interaktion und gegenseitige Unter-
stlitzung fiir den Erfolg notwendig. Die Unterrichtsmethode stellt dabei eine Folge
von Einzelarbeit (think), Partnerarbeit (pair) und Plenumsphasen (share) dar.

M

Motivation
Bezeichnet Prozesse, bei denen bestimmte iiberdauernde Vorlieben (Motive)
aktiviert und in Handlungen umgesetzt werden. In der pddagogischen Psychologie
wird meist von Lern- oder Aufgabenmotivation gesprochen. Darunter wird der
Wunsch oder die Absicht verstanden, bestimmte Inhalte oder Fertigkeiten zu lernen
bzw. bestimmte Aufgaben auszufithren. Es wird zwischen intrinsischer und
extrinsischer Motivation unterschieden. Ist eine Handlung intrinsisch motiviert,
wird sie ausgefiihrt, weil die Handlung selbst als spannend, herausfordernd,
interessant etc. angesehen wird. Eine extrinsisch motivierte Handlung wird
ausgefiihrt, um positive Folgen herbeizufiihren oder negative Folgen zu vermeiden.

Modellernen
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Kognitivistische Lerntheorie von Bandura. Dabei wird ein an einem Vorbild
(Modell) beobachtetes Verhalten vom Lernenden libernommen. Das Modell kann
eine reale Person, eine verbale Anweisung sein oder auf Filmen beziehungsweise
Biichern basieren.

P

Personlichkeitsausstattung
Die Gesamtheit der Personlichkeitsmerkmale. Salopp gesagt: ,,Der Mensch mit all
seinen Stirken und Schwichen.*

Personlichkeitsmerkmale (Big Five)
Uber die Zeit bestéindige Eigenschaft einer Person, auf bestimmte Weise zu denken,
zu fiihlen oder sich zu verhalten. Zu den bekanntesten Personlichkeitsmerkmalen
gehoren die Big Five, dessen Faktoren Offenheit fiir neue Erfahrungen, Gewissen-
haftigkeit, Extraversion, Vertraglichkeit und Neurotizismus sind.

Physische Gesundheit
Korperliche Gesundheit ist fiir das Wohlbefinden verantwortlich und kann durch
Lebensweise (z. B. Erndhrung oder Bewegung) beeinflusst werden.

Positiver Selbstdialog
Fahigkeit, sich auch in schwieriger Situation selbst gut zuzureden. Ein Beispiel fiir
einen moglichen positiven Selbstdialog bei Nervositét vor einer Unterrichtsstunde
konnte der Satz: ,,Mein Korper bereitet sich gerade auf ein hoheres Leistungsniveau
Vor.“ sein.

Priming
Ein unbewusster, sanfter Druck in eine bestimmte Richtung zu denken und zu
handeln. Die Verarbeitung eines Reizes wird dadurch beeinflusst, dass ein voran-
gehender Reiz implizite Geddchtnisinhalte aktiviert hat. Zum Beispiel wirkt sich
die Beantwortung einer Frage auf die Beantwortung nachfolgender Fragen aus.

Problembasiertes Lernen
Auch problemorientiertes Lernen genannt. Die Lernenden sollen anhand realer und
anwendungsorientierter Problemstellungen Wissen und Problemldsefertigkeiten
erwerben und selbststindig Losungswege erarbeiten.

Problemldsefdhigkeit
Eigenschaft, komplexe Problemstellungen mit Hilfe gegebener Hinweise und Hilfs-
mittel 16sen zu konnen.

Prompts
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Dt. Aufforderungen; Lernhilfe oder Denkansto in Form eines Signals, um
Gedéachtnisinhalte abzurufen. Die Aufmerksamkeit des Lernenden wird dabei auf
das gewiinschte Verhalten gelenkt.

Protektiver Faktor
Mildert oder beseitigt Risikoeffekte. Beispielsweise ist soziale Unterstiitzung ein
protektiver Faktor flir Burnout.

Psychische Gesundheit
,ein Zustand des Wohlbefindens, in dem eine Person ihre Fihigkeiten ausschopfen,
die normalen Lebensbelastungen bewaltigen, produktiv arbeiten und etwas zu ihrer
Gemeinschaft beitragen kann. (WHO 2014) Die Psychische Gesundheit ist mit der
physischen Gesundheit eng verbunden.

Psychohygiene
Psychischer Gesundheitsschutz, um durch Frithentdeckung psychischer Gesund-
heitsschdden, Aufkldrung und Privention psychische Gesundheit zu erlangen und
zu erhalten.

Psychologische Prozesse (Kognitive, motivationale, emotionale, aktionale)

R

Ressourcen (psych.)
Die Gesamtheit aller einem Individuum zur Verfligung stehenden Kompetenzen
und Handlungsmoglichkeiten, die es ihm ermdglichen, Situationen zu beeinflussen
und unangenehme Einfliisse zu reduzieren.

Ressourcenarten
Ressourcen lassen sich in innere Ressourcen (z.B. positive Selbstbewertung,
positive Bewertung der Zukunft) und exterme Ressourcen (z.B. soziale
Unterstiitzung) einteilen.

Ressourcenorientierung
Beratender oder therapeutischer Zugang, in dem die Fahigkeiten (Ressourcen) des
Klienten gefunden werden, um diese nutzbar zu machen.

Ressourcenpriming
Lenkung der Aufmerksamkeit auf die individuellen Ressourcen.

S

(positive) Selbstinstruktion
Siehe positiver Selbstdialog

Selbstmanagement
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Féhigkeit, die eigenen Gefiihle und Stimmungen und dadurch auch das eigene
Verhalten durch einen inneren Dialog zu beeinflussen und zu steuern.

Selbstregulation
Steuerung des Verhaltens zur Erreichung selbstgesetzter Ziele. Grundlage hierbei
ist, dass das menschliche Verhalten durch unterschiedliche Determinanten gesteuert
wird. Die Determinanten kénnen Einfliisse der Umwelt, eigenes und fremdes
Verhalten, kognitive Prozesse und biologisch-somatische Determinanten (z.B.
Hunger, Miidigkeit oder iiberdauernde genetische Eigenschaften wie das
Geschlecht) sein.

Selbstwert
Bewertung des Bildes von sich selbst, die Einstellung gegeniiber der eigenen
Person.

Selbstwirksamkeit
Uberzeugung eines Individuums, auch schwierige Situationen und Herausforde-
rungen aus eigener Kraft meistern zu konnen. Im Leistungsbereich bezieht sich die
Selbstwirksamkeit auf die selbstwahrgenommenen Kompetenzen zur Losung einer
Aufgabe.

Selbstwirksamkeitserwartung
Spielt eine entscheidende Rolle bei der Handlungsregulation und
Stressbewéltigung. Das Konstrukt geht auf Bandura (1997) zuriick, der Ergebnis-
und Wirksamkeitserwartungen trennt. Ergebniserwartungen konkretisieren, welches
Verhalten zu Erfolg bzw. Misserfolg filhrt und Wirksamkeitserwartungen
untersuchen, ob sich die handelnde Person selbst dazu in der Lage sieht, ein
Verhalten zu zeigen, was zu einem Erfolg fiihrt.

SMARTe Ziele
Hilfsmittel zur Formulierung von Zielen. Dabei sollte die Zielsetzung genau
beschrieben (Specific), messbar (Measurable), erreichbar (Attainable), wichtig
(Relevant) und zeitlich bestimmt (Timed) sein.

Spiralférmiges Curriculum
Didaktisches Prinzip zur Anordnung von Lerninhalten. Die Theorie lédsst sich auf
Jerome Bruner zurilickfiihren und postuliert, dass Themen im Laufe der Schullauf-
bahn wiederkehrend auf einem steigenden Niveau bearbeitet werden.

Stellvertretende Erfahrungen
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Zweite Quelle der Selbstwirksamkeitserwartung. Nach dem Prinzip des Model-
lernens wird die Selbstwirksamkeitserwartung durch die Beobachtung eines
erfolgreichen oder erfolglosen Modells gestérkt.

Stressbewéltigung
Im Laufe des Lebens erlernter Umgang mit Stressoren (z. B. Alltagsprobleme oder
kritische Lebensereignisse). Stressbewiltigungsstrategien koénnen angemessen
(z.B. Suchen sozialer Unterstiitzung, Verbesserung des Zeitmanagements) oder
unangemessen (z. B. Alkohol- und Drogenkonsum, ausweichendes Verhalten) sein.
Durch Erfahrungen entwickelt sich ein umfassendes Bewéltigungsrepertoire, was
den Coping-Strategien entspricht.

Stressempfinden
Das Erleben von Stress. Steht hdufig mit psychischen (z.B. Erschopfung oder
Unruhe) und physischen (z.B. Kopf- oder Bauchschmerzen, Schlaflosigkeit)
Symptomen in Verbindung.

8]

Ursachenzuschreibung
siche Attribution

A%

Verbale Uberzeugung
Dritte Quelle der Selbstwirksamkeitserwartung. Die Selbstwirksamkeitserwartung
wird durch Riickmeldungen durch Dritte beispielsweise im Rahmen eines
personlichen Gesprichs gestérkt.

Vier Quellen der SWE
Nach Bandura liegt der Ursprung der Selbstwirksamkeitserwartung in den
folgenden vier Aspekten:

1. Eigene erfolgreiche Erfahrungen
2. Stellvertretende Erfahrungen
3. Verbale Uberzeugung
4

Emotionale und korperliche Reaktionen
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Der nichste Teil dieser Arbeit widmet sich nun der Evaluation des Trainings ,,Stark
in den Lehreralltag®. Im Folgenden wird die empirische Untersuchung im quasiexperi-

mentellen Design dargestellt.

Evaluationsstudie
Forderung der berufsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung im

Lehramtsstudium— Entwicklung und Evaluation eines Trainings fiir Lehramtsstudierende*

Zusammenfassung

Personelle Ressourcen und Voraussetzungen sind ein wichtiger Teil der Lehrer-
professionalitit und spielen bei der Beanspruchungsentstehung eine bedeutsame Rolle. Die
Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) stellt eine personelle Ressource im Handlungsbereich
dar und agiert als Resilienzfaktor vor beruflicher Beanspruchung. Dieser Beitrag
untersucht den Aufbau der Lehrer-SWE von Lehramtsstudierenden. Dafiir wurde ein L-
SWE-Training entwickelt und evaluiert. Das Training basiert auf den vier Quellen der
SWE, deren Forderung in die Vermittlung von pédagogisch-psychologischen
Kompetenzen unter der Beriicksichtigung der Personlichkeitsmerkmale der Teilnehmenden
eingebettet ist. An der ersten Evaluation nahmen 75 Lehramtsstudierende teil. Die
Datenerhebung erfolgte zu drei Messzeitpunkten: Unmittelbar vor und nach dem
vierwochigen Training (t1 und t2) und am Semesterende (t3; sechs Wochen nach dem
Training). Die Intervention fiihrte zu einem Zuwachs der Lehrer-SWE in den Bereichen
Coping und Unterrichten (multi-dimensionale Skala der Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartung (MSLS), sowie zu einer vermehrten Anwendung der
Stressbewéltigungsstrategie Situationsversuchskontrolle (Stressverarbeitungs-fragebogen
(SVF)). Die positiven Trainingseffekte blieben iiber sechs Wochen stabil. In zukiinftigen
Studien sollte die primérpraventive Wirkung des Trainings tiberpriift werden.

Schliisselworter:  Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung;  Lehrerprofessionalitit;

personelle Ressourcen; Training; Pravention

* Dieser empirische Beitrag ist in der Zeitschrift ,,Psychologie in Erziehung und Unterricht zur
Publikation angenommen.
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Summary

Personal resources and conditions have been shown to be vital for professional
teaching and play an important role when it comes to workload and stress in this
profession. Perceived self-efficacy as one of these resources, positively influences
resilience of teachers against work-related distress. This study examines the growth of
teacher self-efficacy in pre-service teachers, by developing and evaluating a specific
training program. The program was created based on the four sources of self-efficacy as
proposed by Bandura (1998), including professional teacher content knowledge and taking
into account individual differences related to personal characteristics. A group of N = 75
students enrolled in teacher training participated in a first evaluation study of the four-
week training. We applied three measuring points, i.e., a pre- and post measure and a
follow-up measure six weeks after completion of the training. The training intervention
proved to be successful as indicated by a growth of teacher self-efficacy in the areas of
coping and teaching, as well as an increased use of situational control of stressful events.
The positive training effects were stable over time. Future studies ought to look into the
primary preventive effect of this training.

Keywords: Teacher self-efficacy; teacher professional attitude; personal resources;

training; prevention.
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Einleitung

Selbstwirksamkeitserwartung im Lehrerberuf

Fir die erfolgreiche Bewiltigung ihrer beruflichen Anforderungen bendtigen
Lehrkrifte eine Reihe berufsspezifischer Kompetenzen, wie Professionswissen, Wert-
haltungen und Uberzeugungen, motivationale Orientierungen und Selbstregulation, wobei
gerade die letzteren beiden fiir die psychische Funktionsfihigkeit im beruflichen Alltag
mallgeblich sind (Baumert & Kunter 2011; Dicke et al., 2014; Frey, 2014). Innerhalb der
motivationalen Orientierungen stellen insbesondere Selbstwirksamkeitserwartungen
(SWE) von Lehrkriften (lehrerspezifische SWE, L-SWE) eine wichtige Komponente dar
(Baumert & Kunter, 2011; Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001).

Die positiven Effekte einer hohen L-SWE auf die Qualitdt des Unterrichts sowie
auf die Lehrkrifte selbst konnten mehrere Studien belegen: So sind hochselbstwirksame
Lehrkrifte dem Unterricht gegeniiber enthusiastischer, setzen sich hohere Ziele,
unterrichten deshalb aus Schiilersicht besser und bleiben zusétzlich linger im Beruf
(Allinder 1994; Hiiber & Késer 2015; Klassen & Chiu, 2010; Schwarzer & Warner, 2014;
Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001). Die Untersuchungen beispielsweise von
Schwarzer und Schmitz zeigen, dass L-SWE als ein protektiver Faktor gegeniiber
negativen beruflichen Beanspruchungsfolgen gesehen werden kann und in Verbindung mit
groferer Zufriedenheit und hoherem Engagement im Beruf stehen (Kim, Jorg, & Klassen,

2019; Schmitz & Schwarzer 2002; Schmitz, 2000; Schmitz & Schwarzer, 2006).

SWE als Konstrukt

Das Konstrukt der SWE, wie es im Rahmen dieser Studie verstanden werden soll,
basiert auf Banduras Definition als "subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforde-
rungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewiltigen zu konnen" (Bandura 1997,
Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Aufgrund ihrer Gewissheit, Hindernisse bewéltigen zu konnen, verfolgen Personen
mit einer hohen SWE ihre Ziele mit mehr Anstrengung und einer héheren Ausdauer
(Bandura, 1977). Auf die Handlungen einer Person wirkt sich die SWE somit nicht nur
motivational, sondern auch kognitiv und affektiv aus. Fiir den Erwerb der SWE werden als
Quellen 1. eigene erfolgreiche Erfahrungen (mastery experiences), ii. stellvertretende

Erfahrungen (vicarious experiences), iii. verbale Uberzeugungen (verbal persuations) und
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iv. das Erleben physiologischer Erregung (physiological and affective states) hierarchisch
in ihrer Einflusskraft beschrieben (Bandura, 1997). Die stirkste Quelle, eigene Erfolgser-
fahrungen, basiert auf Erlebnissen, welche auf die eigene Anstrengung oder Fihigkeit
zuriickflihrbar sein und internal attribuiert werden miissen (Schwarzer & Jerusalem, 2002).
Als eine wirksame Strategie kann beispielsweise das Setzen von Nahzielen dienen
(Schwarzer & Warner, 2014). Stellvertretende Erfahrungen kénnen durch das Beobachten
erfolgreicher Verhaltensmodelle gemacht werden. Um diese erfolgreichen Erfahrungen auf
die eigene Handlungskompetenz beziehen zu konnen, miissen die Modelle dhnlich genug
sein, beispielsweise beziiglich des Geschlechts, des sozialen Status oder des Alters
(Schwarzer & Jerusalem, 2002). Verbale Uberzeugungen, die von Mentorinnen und
Mentoren, Kolleginnen und Kollegen ausgesprochen oder als Selbstinstruktion formuliert
werden, konnen das Selbstvertrauen/die Zuversicht und das Entdecken neuer Potenziale
fordern. Das Erleben physiologischer Erregung als SWE-Quelle kann am Beispiel des
Herzklopfens vor einer Priifung erkldrt werden. Dem personlichen Attributionsstil folgend,
neigen Personen mit einer niedrigen SWE dazu, diese physiologische Reaktion als
mangelnde Kompetenz zu interpretieren. Andererseits kann das Herzklopfen auch als Indiz
gewertet werden, ausreichend aktiviert zu sein, um die Aufgabe anzugehen, was zu einer
Starkung der SWE fiihren wiirde (Warner & Schwarzer, 2009).

SWE sind kontextbezogen, handlungsnah und zukunftsorientiert (Bandura 1997,
2006; Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001). Mit dieser Charakteristik kann die SWE
von verwandten Konstrukten wie Kontrollilberzeugungen oder dem Selbstkonzept
abgegrenzt werden (Bandura 1997, Schwarzer & Schmitz, 2004). Dennoch existieren
Quervernetzungen zwischen den Konstrukten.

Kontrolliiberzeugungen sind die Annahme, ein Ereignis kontrollieren oder
herbeifiihren zu kdnnen. In Abgrenzung zur SWE muss bei der Kontrolliiberzeugung nicht
zwingend die Person selbst das Ergebnis herbeifiihren konnen. Die SWE ist prozess-
orientiert und somit keine Bedingung fiir Kontrolliiberzeugungen, was umgekehrt jedoch
nicht gilt (Zimmermann & Cleary, 2006). Auch konnte bei der Messung von
Kontrolliiberzeugungen eine hohe Korrelation zwischen der allgemeinen SWE und der
internalen Kontrolliiberzeugung gezeigt werden (Kovaleva, Beierlein, Kemper, &
Rammstedt 2012).

Das Selbstkonzept bezieht sich auf die Summe aller selbstbezogenen Gedanken
und Gefiihle (Maddux, 1995). Als affektive Komponente resultiert es aus den Bewertungen

der psychischen und sozialen Eigenschaften, der akademischen Féhigkeiten und des
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emotionalen Erlebens (Amelang, 2006). Als Uberzeugung einer Person hinsichtlich ihrer
Kompetenzen bilden SWE einen relevanten Teil des Selbstkonzepts.

Schwarzer und Schmitz (2004) fassen die Abgrenzungen verwandter Konstrukte
zur SWE folgendermallen zusammen: i. SWE beschreiben eine internale Attribution, ii.,
die Erwartungen sind prospektiv und iii. SWE beschreiben ein operatives Konstrukt, das

handlungsnah formuliert wird.

Entwicklung der L-SWE als Teil der Professionalisierung im Rahmen der universi-
taren Berufsausbildung

Die L-SWE ist eine kontextbezogene SWE und umfasst Bereiche wie berufliche
Leistung, berufliche Weiterentwicklung, soziale Interaktion mit Schiilerinnen und
Schiilern, Eltern, Kolleginnen und Kollegen und auch den Umgang mit Berufsstress, die
sich auch in den Bildungsstandards fiir die Lehrerausbildung widerspiegeln (Schwarzer &
Jerusalem 1999; Schulte, Bogeholz, & Watermann, 2008). Es stellt sich die Frage, ob die
Ausprigung der L-SWE Schwankungen innerhalb der Berufstitigkeit unterliegt. In Bezug
auf das hier vorgestellte Training wére der Zeitraum vor der eigentlichen Berufstitigkeit,
ndmlich das Studium und die Referendariatszeit von besonderer Relevanz. Wie Studien
belegen, ldsst sich die L-SWE in der Lehramtsausbildung noch relativ gut formen,
wihrend sie in spiteren Berufsphasen schwerer beeinflussbar ist (Tschannen-Moran,
Woolfolk, & Hoy, 1998). Dabei iiben im Studium eigene erfolgreiche Erfahrungen und
physiologische und emotionale Erregung den groBiten Einfluss auf die Herausbildung der
SWE aus. Dem steht entgegen, dass Studierenden organisatorisch bedingt sehr wenige
Moglichkeiten zum Erleben eigener erfolgreicher Erfahrungen im Unterrichten geboten
werden. Bisherige Studienergebnisse sprechen ebenfalls dafiir, dass neben den eigenen
erfolgreichen Erfahrungen auch stellvertretende Erfahrungen einen bedeutsamen Beitrag
zur Forderung der L-SWE leisten (Bach, 2013). Weiterhin berichten Studierende und
Referendariatsanwérter/innen iiber einen Anstieg der L-SWE in Verbindung mit
unterstiitzendem Verhalten vom Betreuenden bzw. Mentorinnen und Mentoren (Capa &
Hoy, 2005; Schulte, Bogeholz, & Watermann, 2008), was als Einfluss von verbalen
Uberzeugungen nach Bandura verstanden werden kann.

Daher ist es von Interesse zu iiberlegen, wie man eine gute Grundlage flir die
Herausbildung der berufsspezifischen SWE als Teil der Lehrerprofessionalitdt schon im

Studium schaffen kann (Kunter, Klusmann, & Baumert, 2009).
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Belastungserleben und Stressbewiltigung im Lehrerberuf

Lehrerinnen und Lehrer sind in ihrem Berufsalltag einem dauerhaften Belastungs-
erleben ausgesetzt, welches iliberproportional haufig nicht nur zu Muskel- Skelett- und
Herz-Kreislauf-Erkrankungen, sondern auch zu mentalen und psychosomatischen
Erkrankungen fiihrt (Scheuch, Haufe, & Seibt, 2015). Die Folgen der Uberbeanspruchung
sind sowohl auf der personellen als auch auf der volkswirtschaftlichen Ebene spiirbar
(Bundespsychotherapeutenkammer, 2015; Cramer, Merk, & Wesselborg, 2014; Letzel et
al., 2017; Weber, Weltle, & Lederer, 2004).

Belastungserleben wihrend der Lehrerausbildung. Wie Studien belegen, zeigen
nicht erst Lehrerinnen und Lehrer im aktiven Schuldienst hohe Beanspruchungswerte und
die daraus resultierenden Erkrankungen, sondern bereits Lehramtsanwérterinnen und
Lehramtsanwérter (Abele & Candova 2007; Diickers-Klichowski, 2005). Neulinge im
Lehrberuf nehmen ihren Berufsstart oft als "Praxisschock" wahr, gekennzeichnet durch
erhohte Anspannungs- und Stresslevels (Dicke et al., 2015; Klusmann et al., 2012).
Wachsende und wechselnde Erwartungen an die Lehrkrifte, problematisches Schiilerver-
halten, KlassengroBe, das Verhalten von Eltern und die Arbeitsorganisation, das
Unterrichten selbst werden von Lehrkriften als berufliche Belastungsquellen identifiziert

(Cramer, Friedrich, & Merk, 2018; Friedman, 2006; Krause, 2004).

Belastungsbewertung, -reaktionen und -folgen. Fiir die Belastungsbewertung ist
die Bewertungsphase der Handlungsvoraussetzung entscheidend und daraus resultierend
das Beanspruchungserleben (Rudow, 2000). Nach dem Rahmenmodel der Belastung und
Beanspruchung nach Rudow (1994) werden objektive Belastungen aufgrund der intra-
personellen Ressourcen und Voraussetzungen individuell erlebt. So werden objektive
Belastungen durch Handlungsvoraussetzungen bzw. Bewailtigungsressourcen wie
Einstellungen, piddagogische Erfahrung, das Fachwissen und die SWE widergespiegelt
bzw. neu bewertet und als subjektive Belastungen wahrgenommen. Werden die
Handlungsmoglichkeiten als ausreichend beurteilt, kann die subjektive Belastung
erfolgreich bewiltigt werden. Beanspruchungen sind dabei die Folgen einer Belastung auf
der Personenebene.

Dieses Modell unterscheidet des Weiteren kurzfristige
Beanspruchungsreaktionen und langfristige Beanspruchungsfolgen. Im Zuge dessen

wird zwischen positiven und negativen Beanspruchungsreaktionen und -folgen

115



Evaluationsstudie

differenziert. Positive Beanspruchungsreaktionen wie z.B. hohe kognitive Aktivitit und
hohes Wohlbefinden treten dann auf, wenn eine Person die eigenen
Handlungsmoglichkeiten als ausreichend wahrnimmt, um die anstehende Aufgabe mit
eigener Anstrengung erfolgreich zu bewiltigen. Das flihrt langfristig zu positiven
Beanspruchungsfolgen wie der Forderung des Kompetenzerlebens und der psychischen
Gesundheit. Wird aber im Gegenzug die anstehende Aufgabe als iiber- oder unterfordernd
wahrgenommen, so treten negative Beanspruchungsreaktionen und -folgen auf.
Stresssymptome, Angst, Arger und Depressivitit manifestieren sich unter anderem in
Beanspruchungsfolgen wie z. B. dem Burnout-Syndrom.

Eingegliedert in dieses Modell ist die SWE als personelle Ressource zu verstehen
und spielt bei der Belastungsbewertung und somit der Entstehung von subjektiven
Belastungen eine wichtige Rolle. Genau an dieser Stelle setzt das entwickelte Training

"StiL" an (vgl. Abbildung 4).

Arbestsaufgaban das Lehrers Arbeitsbadingungen des Lehrers

Objektive Belastung

Abbildung 4. Rahmenmodell der Belastung und Beanspruchung und Trainingsintention,

modifiziert nach Rudow (1994).

Strategien zur Stressbewiltigung. Der Entstehung von Belastungsfolgen wirken
Stressbewdltigungsstrategien entgegen. Eine Reihe von Studien hat sich mit der Frage
nach den berufsspezifischen Stressbewéltigungsstrategien und dem Coping-Verhalten von

Lehrkriften befasst. Insgesamt sind die Gewichtung und die Bedeutsamkeit einzelner
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Strategien und Verhaltensweisen noch strittig (Eckert, Ebert, & Sieland, 2013;
Schaarschmidt & Kieschke, 2013; Weinert, 2001). So benennen Greenglass, Burke und
Ondrack (1990) das Aufsuchen sozialer Unterstiitzung in Form von mentalem Zuspruch als
die am haufigsten angewandte Strategie zur Stressbewéltigung. Auch der aktive Versuch,
die Problemsituation direkt zu verdndern oder die Kontrolle der Gefiihle im Sinne der
Reaktions- und Situationskontrolle, werden angefiihrt (Greenglass, Burke, & Ondrack,
1990). Weiterhin fasste Schaarschmidt (2005) die Reaktions- und Situationskontrolle als
eine offensive Problembewiltigung zusammen, unter der er eine ,,aktive und optimistische
Haltung gegeniiber Herausforderungen und auftretenden Problemen® (Schaarschmidt &
Fischer, 2008) versteht, und die er als wichtige Voraussetzung ansieht, um die eigene
Widerstandskraft gegeniiber beruflichen Anforderungen der Lehrkrifte zu steigern. Ein
Vergleich zwischen verschiedenen Berufsgruppen zeigte, dass gerade Lehrerinnen und
Lehrer bei der Anwendung offensiver Problembewailtigungsstrategien wesentlich
schlechter abschnitten als Personen in anderen sozial anspruchsvollen Berufen wie
beispielsweise Polizistinnen und Polizisten, Pflegepersonal oder Erzieherinnen und
Erzieher (Schaarschmidt, 2005). Diese Ergebnisse stiitzen dltere Befunde, wie die von
Kramis-Aebischer (1995), die bereits darauf hingewiesen hatte, dass Lehrkrifte weniger

hdufig mit der Strategie der Reaktionskontrolle reagieren.

Personlichkeitseigenschaften und Stressbewiltigung. Die Ausprigung des
empfundenen Berufsstresses und die Strategien zur Stressbewiltigung werden von den
Personlichkeitseigenschaften beeinflusst (Becker, 2006; Klusmann & Waschke, 2018).
Personlichkeit wird allgemein als ein individuelles, sich iliber das gesamte Leben
entwickelndes, aber dennoch ,stabiles Geriist von Personlichkeitsdimensionen
verstanden (Schulte, Bogeholz, & Watermann, 2008, S. 20), welches mal3geblich durch
Umweltfaktoren in der Kindheit und Jugend wie z.B. durch Erziehung beeinflusst wird
(Mayr &  Neuweg, 2000). Personlichkeitsdimensionen,  oftmals  auch
Personlichkeitseigenschaften genannt, stellen Kategorisierungen von ,relativ konsistenten
Strukturen von Verhalten, Gefiihlen sowie Gedanken* (Gerlitz & Schupp, 2005, S. 2) dar,
die eine vergleichsweise einfache Beschreibung von Personlichkeitsunterschieden
zulassen (Rauthmann, 2014; Becker, 2006).

Eine , Taxonomie von Personlichkeitseigenschaften in der Personlichkeits-
forschung™ (Rammstedt & John, 2005, S. 195) stellt beispielsweise das Fiinf-Faktoren-
Modell der Personlichkeit dar. Bei diesem Modell handelt es sich um das gegenwirtig
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bekannteste und meistgenutzte Klassifikationsschema von Personlichkeitseigenschaften,
welches die fiinf grundlegenden Personlichkeitseigenschaften eines jeden Individuums,
auch Big Five genannt, als Neurotizismus, Extraversion, Offenheit, Vertriglichkeit und
Gewissenhaftigkeit festlegt (Gerlitz & Schupp, 2005). Es handelt sich dabei um flinf
voneinander unabhéngige Personlichkeitseigenschafen, die einerseits auf der Basis einer
psycho-lexikalen Beschreibungstradition durch Adjektive entstanden sind und andererseits
auf einem faktorenanalytischen Ansatz basieren (Schulte, 2008). Prinzipiell werden die
Big Five als kulturell und zeitlich relativ stabile Personlichkeitseigenschaften eingestuft,
die insbesondere ab dem 30. Lebensjahr als nahezu unverdnderlich gelten (McCrae &
Costa, 1985). Andere Untersuchungen belegen, dass der Stabilititsgrad von
Personlichkeitsmerkmalen doch variieren kann. So wird die Stabilitdt der Extraversion am
hochsten und die des Neurotizismus am niedrigsten eingestuft (z.B. Roberts &
DelVecchio, 2000; Vaidya, Gray, Haig, & Watson, 2002). Fiir die differentiellen
Verdnderungen von Personlichkeitsmerkmalen sind mehrere Variablen verantwortlich wie
zum Beispiel Lebensalter, Zeitintervall und stabile vs. weniger stabile
Umweltbedingungen, kritische Lebensereignisse inbegriffen. (Becker, 2006).

Zunichst besitzt jedes Individuum auf Grund der individuellen Personlichkeit per
Definition individuelle Verhaltens-, Gefiihls- und Gedankenstrukturen. Diese beeinflussen
nicht nur unmittelbar direkte Erfahrungen der Individuen, sondern iiben dadurch zuséitzlich
einen indirekten FEinfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartung der Individuen aus
(Schulte, Bogeholz, & Watermann, 2008). Man kann demzufolge von einem
wechselseitigen Einfluss von Personlichkeit und SWE ausgehen (Schulte, Bogeholz, &
Watermann, 2008). Des Weiteren legen aktuelle Untersuchungen eine Beriicksichtigung
von Personlichkeit unter Betrachtung der individuellen Ausprigung der Big Five nahe, da
sich diese als ,erfolgreiche Priddiktoren (Rammstedt & Farmer, 2013, S. 235) fiir
beispielsweise Gesundheit, berufliche Erfolge oder eine zufriedenstellende Berufswahl
erwiesen haben (Rammstedt & Farmer, 2013). Aus diesen Erkenntnissen kd&nnen
entsprechend giinstige und ungiinstigere Personlichkeitstaxonomien fiir bestimmte Berufe
und die Gesundheit bzw. die SWE abgeleitet werden (Schulte, Bégeholz, & Watermann,
2008; Mayr & Neuweg, 2006). In Bezug auf die Lehrergesundheit, die L-SWE, die
allgemeine SWE und den Lehrberuf allgemein haben sich Extraversion und
Gewissenhaftigkeit als giinstige Personlichkeitseigenschaften herausgestellt, wahrend
Neurotizismus als potenzieller Risikofaktor vor allem fiir die Gesundheit, die allgemeine

SWE und die L-SWE angesehen wird (Becker, 2006; Mayr & Neuweg, 2006). Es wird
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demnach von einem negativen Zusammenhang von Neurotizismus und allgemeiner SWE
sowie der L-SWE ausgegangen (Schulte, Bogeholz, & Watermann, 2008; Becker, 2006).
Auch eine direkte Verbindung zwischen der SWE und den Personlichkeitseigenschaften
konnte nachgewiesen werden. Gewissenhaftigkeit und Extraversion stehen im
Zusammenhang mit einer hohen SWE, umgekehrt steht Neurotizismus im Zusammenhang

mit einer niedrigen SWE (Hartmann & Betz, 2007).

Konzeption des Trainings StiLL

Personlichkeitsmerkmale beeinflussen demnach grundlegend die Lebensbereiche
wie Beruf und Gesundheit und sind eng mit der SWE und L-SWE verkniipft (Becker,
2006, Hartmann & Betz 2007). Nichtdestotrotz sind uns keine Interventionsansitze
bekannt, welche die Personlichkeitsmerkmale in Konzepte zur Forderung der SWE mit
einbeziehen, um Lehrerinnen und Lehrer im Beruf oder bereits wihrend der Ausbildung
bei Strategien zum Umgang mit Beanspruchungen und der Vermeidung von krankhaftem
Stresserleben  zu  unterstiitzen.  Kognitionen wie SWE sind eher als
Personlichkeitsmerkmale beeinflussbar (McCrae & Costa, 1999). So steht die Forderung
der SWE im StiL-Fokus (Kiser & Wasch, 2011). Dabei wird anhand eines erstellten
Personlichkeitsprofils eine Reflexion iiber die eigenen persdnlichkeitsbezogenen
Voraussetzungen und ihre Auswirkung im beruflichen Alltag gefordert.

Interventionen fiir Lehramtsstudenten und Lehramtsstudentinnen, welche die SWE
in den Blick nehmen, sind generell sehr rar (Celebi et al., 2014). Gemeinsam ist ihnen ein
multimodaler Aufbau, der zumeist auf motivationalen Konzepten wie der SWE und Selbst-
regulation sowie auf berufsspezifischen Kompetenzen wie Klassenfithrung basiert.
Beispielsweise wurde in einer universitiren Lehrveranstaltung die professionelle
Wahrnehmung von Klassenfithrung geschult (Gold, Hellermann, & Holodynski, 2017).
Uber die Analyse von Videos erfahrener Lehrpersonen und des eigenen Unterrichts sowie
iiber Dozenten- und Peerfeedback wurden spezifische Quellen der SWE in verschiedenen
Kombinationen angesprochen. Nach 14 Wochen konnte in allen Trainingsgruppen ein
Anstieg der SWE gegeniiber der Kontrollgruppe beobachtet werden. Im direkten Vergleich
wurde der Unterschied jedoch nur zu den Gruppen signifikant, in denen die beiden
wichtigsten Quellen der SWE, namlich die eigenen und stellvertretenden Erfahrungen,
gemeinsam im Fokus waren (Gold, Hellermann, & Holodynski, 2017).

Kumschick et al., 2017 untersuchten in ihrer Trainingsstudie, ob direkte Instruktion

als Erginzung zu problembasiertem Lernen einen zusitzlichen Effekt erzielt. Sie fanden
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heraus, dass bei Lehramtsstudierenden, denen die wesentlichen Konzepte und Begriffe des
Trainings sorgfiltig erldutert wurden, eine hohere Steigerung der SWE in den Bereichen
Instruktion, Motivation und Klassenmanagement festzustellen war.

Celebi et al. (2014) untersuchten an Lehramtsstudenten die Effekte eines stirken-
und/oder defizitorientierten Ansatzes und bezogen sowohl fachliche Kompetenzen als auch
selbstregulatorische und motivationale Aspekte in ihr Interventionsprogramm mit ein. In
allen Interventionsgruppen, insbesondere bei der Kombination aus stdrken- und
schwichenbasiertem Ansatz, konnten Steigerungen der SWE, der berufsbezogenen
Kompetenzen und die Stirkung eines gesundheitsforderlichen Regulationsmusters erzielt
werden.

Zusammengefasst zeigen diese Studien, dass Interventionen, welche berufsprak-
tisches Wissen und Koénnen im Zusammenspiel mit motivationalen Konzepten wie SWE
und Selbstregulation ansprechen, die personlichen Ressourcen von zukiinftigen
Lehrpersonen stirken und dass theoretisches Hintergrundwissen sowie die personalisierte
Instruktion den Erfolg der Mallnahmen sichern (Imhof & Schlag, 2018).

Um Studierende nachhaltig fiir den Einstieg in den Lehrerberuf zu stirken, wurde
deshalb das Programm ,,Stark in den Lehreralltag® (StiL) entwickelt. Der Fokus des
Trainings liegt auf dem Aufbau der L-SWE und bezieht die Férderung von Professions-
wissen 1m Bereich der pddagogisch-psychologischen Kompetenzen (Rothland &
Klusmann, 2016) und das Erlernen von Coping-Strategien unter Beriicksichtigung der
individuellen Personlichkeitseigenschaften mit ein (siehe Abb. 2). Grundsitzlich baut das
Training auf dem Grundgedanken des Selbstmanagement-Ansatzes von Kanfer, Reinecker
und Schmelzer (2012) auf. Demnach wird menschliches Verhalten durch drei
Determinanten bestimmt: 1. den Einwirkungen aus der externen Umwelt (berufliche
Bedingungen, partnerschaftliche Situationen), ii. den kognitiven Prozessen und Inhalten
(Denken, Wahrnehmen, Bewerten; Ziele, Wiinsche und Pldne) und iii. von den
genetischen, biologischen und physiologischen Prozessen (z.B. endokrine Steuerung,
Einfluss von Substanzen wie Medikamente).

Fiir das Vorgehen in unserem Training haben wir den Schwerpunkt auf den Selbst-
management-Ansatz gelegt, da dieser Zugang die aktive Rolle der Person hervorhebt
(Kanfer, Reinecker, & Schmelzer, 2012). Der Selbstmanagement-Ansatz stimmt zugleich
mit dem Ziel des Trainings iiberein, die Autonomie und Selbstregulation der werdenden

Lehrkrifte positiv zu beeinflussen. Bei selbstregulatorischen Zielerreichungsprozessen
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nehmen SWEs eine wesentliche motivationale und volitionale Rolle ein (Schwarzer &
Jerusalem, 2002).

Mit darin begriindet bilden die vier Quellen der SWE nach Bandura (1998) die
Basis der Trainingskonzeption, denn jede einzelne enthdlt Moglichkeiten, das Autonomie-
empfinden und die Selbstregulation zu stirken. Die Forderung der Quellen der SWE wurde
am Beispiel professionsrelevanter Aufgabenbereiche aus der multidimensionalen Skala der
Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung (MSLS) (vgl. Schulte, Bogeholz, & Watermann,
2008; vgl. auch KMK, 2014) implementiert.

Bei der ersten Quelle der SWE, Eigene erfolgreiche Erfahrungen, ist es essenziell,
dass die Teilnehmenden zu eigenen Erfolgen kommen und sie auch als solche
wahrnehmen. Dies sollte mit Hilfe zweier Konzepte erreicht werden. Zum einen lernten
die Studierenden die Zielsetzung nach dem SMART-Prinzip kennen. Dabei geht es um ein
Hilfsmittel zur Formulierung von Zielen: die Zielsetzung sollte genau beschrieben
(Specific), messbar (Measurable), erreichbar (Attainable), wichtig (Relevant) und zeitlich
bestimmt (Timed) sein. Zum anderen wurden sie aufgefordert, die Arten der
Ursachenzuschreibung bzw. Attribution und ihre Auswirkung auf Motivation, Selbstwert
und Problemldsefdhigkeit zu tiben.

Um die zweite Quelle der SWE, Stellvertretende Erfahrungen, zu beeinflussen,
eignen sich Vorbilder bzw. deren erfolgreiches Verhalten, falls sie sich mit dem Vorbild
identifizieren bzw. genug dhnliche Attribute finden konnen. Hier wurde das Prinzip des
Modellernens verwendet, von dem gerade Novizen in besonderer Weise profitieren
(Tschannen-Moran &  Hoy, 2007). Studierende analysierten transkribierte
Unterrichtsszenen mit Hilfe spezifischer Prompts bzw. Fragestellungen und tauschten sich
danach unter Anleitung in Klein- und Gro3gruppen aus.

Die dritte Quelle fiir die Foérderung der SWE stellen sprachliche Uberzeugungen
dar, die von Mentorinnen und Mentoren, Kolleginnen und Kollegen oder als
Selbstinstruktion im Sinne von Zutrauen und dem Entdecken von neuen Potenzialen
wirken konnen. Dazu sollten sich Studierende zuerst mit der Selbst- und
Fremdwahrnehmung der eigenen Berufseignung auseinandersetzen mit dem Ziel,
Ressourcen und Arbeitsfelder zu erkennen, zu wiirdigen und somit zugédnglich zu machen.
Weiterhin sollte es dabei um den Umgang mit positivem Feedback und Lob gehen, wobei
unter anderem die Einiibung und Auswirkung der positiven Selbstinstruktion stattfinden

sollte.

121



Evaluationsstudie

Durch Experimente zur Wahrnehmung und Interpretation kérpereigener Erregung
sollten sich Studierende mit der vierten Quelle der SWE, der Wahrnehmung eigener
Gefiihlszustande, beschiftigen bzw. die Wirkung dieser auf ihr Verhalten. In diesem
Kontext lernten die Teilnehmenden auf der Basis von  Fallbeispielen
Stressbewiéltigungsstrategien wie kognitive Umstrukturierung und den positiven
Selbstdialog kennen.

Fir das Training wurden zusitzlich Befunde zur Wirksamkeit von Stressbe-
wiltigungsstrategien beriicksichtigt. Der zentrale Mechanismus im beruflichen Kontext ist
die Kontrollierbarkeit der Belastung (Folkman & Moskowitz, 2004; Ng, Sorensen, & Eby,
2006). Es konnte gezeigt werden, dass eine glinstige Attribution wesentlich dazu beitrégt,
die Belastung als kontrollierbar einzustufen (Lauth & Lauth, 2017; van Dick, Wagner, &
Petzelt, 1999). In diesem Kontext sollen auch die Priddiktoren fiir Burnout (Kiser &
Wasch, 2009) besprochen werden. Dabei soll der Zusammenhang zwischen
Ursachenzuschreibung, positiver Selbstinstruktion und Coping-MafBinahmen im Sinne der
aktiven Bewiltigung und Burnout-Prévention aufgegriffen werden. Ein weiterer
Grundpfeiler des Trainings bildete die Analyse der Personlichkeitsmerkmale im Sinne der
Big Five (McCrae & Costa, 1999). Den Studierenden sollen die Personlichkeitsmerkmale
im Sinne der Big Five und deren Auswirkung auf Verhalten und Erleben vorgestellt
werden. Aus der Forschung (Becker, 2006; Kise & Wasch, 2009) wissen wir, dass
Neurotizismus mit den negativen Beanspruchungsfolgen und der SWE (Cherniss, 1980;
Abele & Candova, 2007) in Verbindung steht und Extraversion und Gewissenhaftigkeit
eher positiv das Belastungserleben der Lehrkrifte beeinflussen (Becker, 2000).
Untersuchungen belegen, dass Extraversion am hochsten und Neurotizismus am
niedrigsten stabil sind (Roberts & DelVecchio, 2000; Vaidya, Gray, Haig, & Watson,
2002). Deshalb wurden Neurotizismus als Vulnerabilititsfaktor und Extraversion,
Vertrdglichkeit, Offenheit und Gewissenhaftigkeit als Ressourcen im Themenblock ,,Rolle
der Personlichkeitsmerkmale im Lehrerberuf miteinbezogen. Auf Wunsch wird ein
Personlichkeitstest (BFI-K, Rammstedt, & John, 2005) durchgefiihrt, und die Studierenden
erhalten die Information iiber die Auspriagung der eigenen Personlichkeitsmerkmale. Im
nichsten Schritt wurden die Teilnehmenden sensibilisiert die Bedingungen eigener
Vulnerabilitit zu erkennen und dementsprechend im Sinne der Pridvention bzw.
Intervention zu handeln. So wurden zum Beispiel die Teilnehmenden im Rahmen einer
Ubung gebeten eigene Stressoren und ihr eigenes Coping-Verhalten zu identifizieren und

im néchsten Schritt ein an ihre individuelle Konstitution (Auspragung der Personlichkeits-
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merkmale) angepasstes, giinstiges Coping-Verhalten zu entwickeln. Dadurch wurde ein
hohes Maf} der Beriicksichtigung individueller Voraussetzungen erreicht, die Entwicklung
aller Teilnehmenden gefordert (HuBmann & Prediger, 2007) und eine Grundlage fiir die
Umsetzung des Gelernten gelegt.

Abbildung 5 zeigt schematisch die oben beschriebenen, dem Training zugrunde

liegenden Wirkmechanismen.

Padagogisch-psychologische Kompetenzen

Parsonlichkeitsmerkmale

4 Quellen der
Selbstwirksamkeits-
erwartung

Selbstwirksamkeits
erwartung

Abbildung 5. Modell der Wirkfaktoren im Training Stark in den Lehreralltag (StiL).

Ein besonderes Augenmerk wurde bei der Trainingskonzeption auf die spezifischen
Bediirfnisse der Zielgruppe der Lehramtsstudierenden gelegt, um deren Identifikation mit
den Inhalten und die Akzeptanz des Trainings sicherzustellen. Dies sollte iiber ansteigende
Lernzielebenen erreicht werden, wobei sich die Teilnehmenden der eigenen Personlichkeit
schrittweise ndhern. An die Lernprozessphasen angepasste Fragestellungen leiten den
Austausch. Im Anschluss an jede Sitzung wurde eine Befragung durchgefiihrt, um
subjektive Einschiatzung der jeweiligen Trainingssitzung im Hinblick auf Inhalte und

Didaktik zu erfassen.
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Forschungsfragen und Hypothesen
Um die Effekte des vorgestellten Trainings abbilden zu konnen, wurde als zentrale
Forschungsfrage formuliert: Kann StiL bereits im Studium die Lehrer-Selbstwirksamkeits-
erwartung (L-SWE) fordern?
Aus dieser Forschungsfrage lassen sich folgende Hypothesen fiir die Interventions-
gruppe (IG) und die Kontrollgruppe (KG) ableiten:
Hypothese 1: Entwicklung der L-SWE iiber die Zeit
a) Nach dem Training ist die L-SWE in der Interventionsgruppe (IG) hoher als in
der Kontrollgruppe (KG).
b) Der Unterschied in der L-SWE zwischen IG und KG bleibt nach sechs Wochen
(entspricht dem dritten Messzeitpunkt) stabil.
Hypothese 2: Entwicklung der Stressverarbeitungsstrategie iiber die Zeit
a) Studierende in der IG berichten nach der Intervention haufiger liber giinstigere
Stressverarbeitungsstrategien als Studierende in der KG
b) Der Vorteil in der Stressbewéltigung fiir die IG bleibt bis zum dritten Messzeit-
punkt stabil.
Hypothese 3: Entwicklung des Beanspruchungserlebens iiber die Zeit
a) Merkmale des Beanspruchungserlebens sind in der IG nach der Intervention
niedriger als in der KG, die wahrgenommene Leistungseffizienz ist in der IG
hoher.
b) Dieses Muster im Beanspruchungserleben bleibt bis zum dritten Messzeitpunkt

stabil.

Methode

Stichprobe und Design

An der Untersuchung nahmen 75 Studierende (61% Frauen) mit einem
Durchschnittsalter von 22.68 Jahren (SD = 2.44) aus dem Studiengang Bachelor of
Education / Lehramt an Gymnasien teil. Die meisten studierten im sechsten Hochschul-
semester. Um die moglichen EffektgroBen zu priifen, wurde eine Power-Analyse mit
GPower durchgefiihrt. Bei der Power-Analyse (Sensitivity: Compute required effect size)
flr MANOVA (Repeated measures, within-between interaction) wurden folgende
Parameter berticksichtigt:

e gegebene Stichprobengrofle (N = 75)
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e zwei Gruppen (IG und KG)
e drei Messzeitpunkte

e o=.05

e Power (1-p err prob) = .80.

Laut der Ergebnisse kdnnen aufgrund der gegebenen Parameter kleine bis mittlere
Effektstarken aufgedeckt werden.

Alle Studierenden waren zum Messzeitpunkt im Studiengang Bachelor of
Education mit dem Profil Lehramt fiir das Gymnasium eingeschrieben. Deutsch und
Mathematik waren als Erstficher mit 15 beziehungsweise zwolf Vertretern am stirksten
reprasentiert. Jeweils sieben Personen studierten als erstes Fach Franzosisch und
Geografie. Sechs Personen gaben an, als erstes Fach Englisch zu studieren. Biologie,
Physik, Sport und Musik wurden von jeweils vier bis fiinf Studierenden als erstes Fach
genannt. Unter den Teilnehmenden kamen auBerdem Chemie, Geschichte, Italienisch,
katholische Religion, Kunst, Latein und Spanisch als erstes Studienfach vor. Die
Untersuchung wurde im Bundesland Rheinland-Pfalz durchgefiihrt.

Im Sommersemester 2017 wurden in einem quasiexperimentellen Design Inter-
ventionstrainings in drei Psychologieseminaren in den Bildungswissenschaften
durchgefiihrt. Die Intervention wurde vollstdndig in das obligatorische Lehrveranstaltungs-
angebot der reguldren Lehramtsausbildung integriert und fiir alle Seminarteilnehmenden
angeboten. Das Training fand am Anfang des Semesters statt und beanspruchte vier
Seminarsitzungen. Die Abbildung 6 zeigt schematisch die Einordnung des Trainings in die

Lehrveranstaltung.
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Pratest Posttest Follow-up
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Abbildung 6. Design der theorie- und praxisorientierten Seminare mit ausgewéhlten

Inhalten zur Férderung der L-SWE und der professionellen Kompetenzen.

Wiéhrend die IG Trainingseinheiten absolvierte, erhielt die KG stoftbezogenen
Seminarunterricht. Es gab fiir die Teilnahme keine Vorteile. Die Zuweisung von
Studierenden zu den Versuchsbedingungen erfolgte rein administrativ vor der ersten
Seminarsitzung.

In der ersten Seminarsitzung wurde eine allgemeine Einfithrung gehalten. Im
Anschluss daran folgte eine vierwochige Forderphase. Der Pritest fand in der zweiten
Seminarsitzung vor dem Trainingsbeginn statt (Abbildung 6). Der Posttest wurde in der
vierten und letzten Trainingssitzung durchgefiihrt. Die Follow-up Messung fand in der
vorletzten Semesterwoche statt. Die Teilnahme an der Befragung war freiwillig. So lagen
von insgesamt 60 Studierenden aus der Interventionsgruppe 39 vollstdndige Datensétze zu
allen drei Messzeitpunkten vor. Dieser Datenverlust ist durch die Fehlzeiten im Seminar
bedingt. Zwei Fehltermine im Semester werden fiir aktive Teilnahme geduldet. Fiir die
Auswertung wurden ausschlielich vollstindige Datensédtze berilicksichtigt, welche die

Teilnahme an allen vier Trainingssitzungen und drei Befragungen umfassen.

Untersuchungsbedingungen

Die Intervention umfasste vier Sitzungen und vier inhaltliche Bausteine, die alle
der (1) L-SWE, 2)
Personlichkeitsmerkmale und Berufsqualifikation, (3) Selbstwert, (4) berufsbezogenes

Teilnehmenden Interventionsgruppe  durchliefen:

126



Evaluationsstudie

Wissen und Kénnen. Zu den einzelnen Komponenten wurde der theoretische Hintergrund
vorgestellt und praktische Ubungen durchgefiihrt. Im letzten Teil jeder Trainingssitzung
fand ein Austausch zwischen den Teilnehmenden und eine Reflexion iiber die
Interventionssitzung statt. Zusitzlich wurden Anregungen zum Transfer der erlernten

Fahigkeiten angestof3en und diskutiert (vgl. Abbildung 6).

Treatmentintegritiit

Alle Trainingssitzungen wurden von derselben Trainerin durchgefiihrt. Sowohl
organisatorische als auch inhaltliche Anweisungen wurden nach Trainingsplan eingehalten.
Auf diese Weise konnte sichergestellt werden, dass in jeder Sitzung alle Trainingselemente

sachgerecht und in vollem Umfang umgesetzt worden sind.

Evaluation
Zum Ende jeder der vier Trainingssitzungen wurde ein Evaluationsbogen in der IG
ausgeteilt. Die Evaluationsbogen dienten der Erfassung der subjektiven Einschitzung der
jeweiligen Trainingssitzung im Hinblick auf Inhalte und Didaktik auf einer Zahlenskala
von 1 = schlecht bis 10 = sehr gut. Zusitzlich hatten die Studierenden die Mdglichkeit, in
Form von Freitext Verbesserungsvorschldge und Kritik zu formulieren.
e Wie viel Punkte auf der Skala von 1 bis 10 wiirden Sie der heutigen Sitzung
geben?
e Was sollte hier passiert sein, dass Sie mindestens einen Punkt mehr geben
wiirden?
e Was war in der heutigen Sitzung fiir Sie besonders gut?
e Wovon wiinschen Sie sich mehr? Wovon weniger?

e Sonstige Anmerkungen

Abhiingige Variable und Messinstrumente

Um der inhaltlichen Spezifitit bei der Erfassung der L-SWE gerecht zu werden,
wurde eine multidimensionale Skala der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung (MSLS;
Schulte, Watermann, & Bogeholz, 2011) herangezogen. Diese Skala beriicksichtigt unter-
schiedliche Kompetenzanforderungen innerhalb des Berufsfeldes wie zum Beispiel soziale
Interaktionen mit Schiilerinnen und Schiilern, Eltern, Kolleginnen und Kollegen sowie

Umgang mit dem beruflichen Stress (Schmitz & Schwarzer, 2006), bildet die Bildungs-
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standards der Kultusministerkonferenz ab und ermdoglicht im Vergleich zu einer
eindimensionalen Skala die Entwicklungsdynamik der L-SWE zu erfassen (Schulte,
Bogeholz, & Watermann, 2008). Dem inhaltlichen Trainingsaufbau entsprechend wurde
die L-SWE im Rahmen dieser Untersuchung mit den Subskalen der MSLS (Schulte,
Watermann, & Bogeholz, 2011) Coping und Unterrichten erfasst.

Die Subskala Coping enthilt drei Items (Beispiel: ,,Um mich vor Stress in der
Schule zu schiitzen, kenne ich Erkenntnisse der Belastungsforschung®) und die Subskala
Unterrichten vier Items (Beispiel: ,,Auch bei Schiilerinnen und Schiilern im eigenver-
antwortlichen Arbeiten weil} ich, wie ich dieses bei ihnen férdern kann®), jeweils mit 4-
stufigem Antwortformat (1 = stimmt nicht bis 4 = stimmt genau).

Subjektive Beanspruchung. Die Subjektive Beanspruchung wurde anhand der
Subskalen Erschopfung und Zynismus aus der Maslach-Burnout-Inventory Skala fiir
Studierende (Gumz, Erices, Brédhler, & Zenger, 2013) gemessen. Erschopfung
(Beispielitem: ,,Ich fithle mich von meinem Studium ausgelaugt.”) gilt als emotionale
Uberforderung, welche sich als Verausgabung sowohl auf der psychischen als auch
physischen Ebene abzeichnet (Leiter & Maslach, 2001). Mit Zynismus (Beispiel: ,,Ich
zweifele an der Bedeutung meines Studiums.*) wird die aktive Distanzierung der Personen
vom Studium bzw. den Inhalten und Zielen des Studiums bezeichnet und gilt als
inadiquate Bewiltigungsreaktion in Uberforderungssituationen (Alarcon, 2011). Fiir beide
Subskalen wird eine 7-stufige Skala von 0 = nie bis 6 = tdglich verwendet.

Leistungseftizienz. Die Wahrgenommene Leistungseffizienz wurde mit Hilfe der
Subskala Leistungseffizienzffizienz aus dem Maslach-Burnout-Inventory fiir Studierende
(Gumz et al., 2013) mit sechs Items und einer 7-stufigen Likertskala von 0 = nie bis 6
taglich abgefragt. Die Effizienz beschreibt die Wahrnehmung und Bewertung der eigenen
Anstrengung im Studium als erfolgreich und zufriedenstellend (Beispiel: ,,Ich kann die
Probleme, die in meinem Studium auftreten, effektiv 16sen.”; Gumz et al., 2013; Maslach,
Jackson, & Leiter, 1996).

Stressverarbeitung. Die Stressverarbeitung wurde mit Hilfe der Subskala
Situationskontrollversuche aus dem Stressverarbeitungsfragebogen (SVF) nach Erdmann
und Janke (2008) mit sechs Items in einem 5-stufigen Antwortformat von 0 = gar nicht bis
4 = sehr wahrscheinlich gemessen. Diese Skala beschreibt, inwieweit eine Person die
Belastungssituationen auf ihre Ursachen hin systematisch untersucht und einen
Bewiltigungsplan dazu entwickelt (Beispiel: ,,...mache ich einen Plan, wie ich die

Schwierigkeiten aus dem Weg rdumen kann®).
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Die Bestimmung der internen Konsistenz fiihrt zu statistischen Kennwerten, die

eine ausreichende Reliabilitdt konstatieren (vgl. Tabelle 5).

Tabelle 5
Interne Konsistenzen Cronbachs o der abhdngigen Variablen zu den drei Messzeitpunkten

t1-13

Skala/abhéngige Variable Item-Anzahl t1 (2 t3

L-SWE Coping* 3 85 .92 .92
L-SWE Unterrichten* 4 84 .78 .80
Erschopfung 5 78 .87 .84
Zynismus 4 82 .87 .85
Effizienz 6 76 .78 .83
Situationskontrollversuche 6 g5 74 .83

Anmerkungen: *L-SWE Coping: Lehrerspezifische Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich
Coping; *L-SWE Unterrichten: Lehrerspezifische Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich
Unterrichten
Auswertung

Die Daten wurden mit Hilfe von SPSS 23 analysiert. Fiir die Vergleiche der
Gruppen iiber die Zeit wurden Varianzanalysen mit Messwiederholung unter Einschluss
der abhéngigen Variablen Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung, der subjektiven Beanspru-
chung und der Stressverarbeitung berechnet. Das Signifikanzniveau wurde auf o = .05
gesetzt und Effektgrofen wurden als Cohens d berechnet (Cohen, 1988). Eine Priifung der
Daten ergab, dass die Sphérizitit der Verteilung verletzt ist, da der p-Wert des Mauchly-
Test unter .05 liegt. Daher muss ein Korrekturverfahren durchgefiihrt werden. Das Ausmaf3
der Verletzung ist durch Epsilon beschrieben und liegt bei allen abhéngigen Variablen
(Erschopfung = .86; Effizienz = .83; SWE-Coping = .81; SWE- Unterrichten = .94) bis auf
Zynismus (¢ = .73) tlber .75. Nach Girden’s Empfehlung (1992) bei € > .75 sollte die
Huyndt-Feldt-Korrektur verwendet werden. Daher wurde fiir alle nachfolgenden Analysen

die Huynh-Feldt-Korrektur der Freiheitsgrade vorgenommen.

Ergebnisse
Fiir die Uberpriifung bereits existierender Unterschiede zwischen den Gruppen
wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse zum ersten Messzeitpunkt mit Einschluss aller

abhéngigen Variablen fiir die Kontroll- und Interventionsgruppe durchgefiihrt. Es gab
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einen statistisch signifikanten Unterschied fiir die Werte der L-SWE im Bereich des
Unterrichtens (p < .05). Dabei zeigte die Kontrollgruppe hohere Werte als die
Interventionsgruppe (KG, M (SD) = 3.00 (.49); 1G, M (SD) = 2.68 (.56)). Beide Gruppen
schitzen ihr Ausmal3 an piddagogischer Erfahrung als dhnlich ein. In der IG gaben 39 von
39 Personen und in der KG 35 von 36 Personen an, liber Erfahrung im padagogischen
Bereich zu verfiigen. Die Uberpriifung der Varianzhomogenitiit erfolgte mit dem Levene-
Test, gemdl dem eine Gleichheit der Varianzen bei allen abhingigen Variablen
angenommen werden konnte (p > .05).

Im Folgenden werden die Ergebnisse entlang der Hypothesen berichtet.

Entwicklung der L-SWE iiber die Zeit

Die erste Hypothese postuliert, dass die Auspragung der L-SWE direkt nach dem
Training in der IG hoéher ist als in der KG und bis zum dritten Messzeitpunkt stabil bleibt.
Dazu wurden die Aspekte L-SWE Coping und L-SWE Unterrichten gemessen. Tabelle 6
informiert iiber die Auspragungen der Mittelwerte in allen abhingigen Variablen zu den
drei Messzeitpunkten in IG und KG. Als Verfahren zur Prifung von
Mittelwertunterschieden bei zwei Gruppen zu drei Messzeitpunkten wurde eine

Varianzanalyse mit Messwiederholung durchgefiihrt (Biihner & Ziegler, 2009).

Tabelle 6
Mittlere Ausprdgungen der L-SWE in den Aspekten Coping und Unterrichten iiber drei

Messzeitpunkte t1-t3 in der Interventionsgruppe (IG; n = 39) und der Kontrollgruppe
(KG; n =36)

tl t2 t3

IG KG IG KG IG KG
Aspekt  von
L-SWE M* SD M SD M SO M SO M SO M SD
Coping 164 53 174 61 303 .68 255 86 297 .65 257 .71

Unterrichten 269 57 3.00 50 299 44 291 45 302 57 315 .45

Anmerkungen: * Mittelwerte aus einer Skala von 1 = stimmt nicht bis 4 = stimmt genau

Die Varianzanalysen mit Messwiederholung zur Priifung der Gruppenunterschiede

iiber die Zeit (s. Tabelle 7) ergaben sowohl fiir die L-SWE Coping als auch fiir die L-SWE
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Unterrichten einen signifikanten Haupteffekt iiber die Zeit d.h., IG und KG verzeichnen
einen Zuwachs. Die signifikanten Interaktionen weisen darauf hin, dass in der IG ein
signifikant hoherer Zuwachs mit mittlerer Effektstirke vorliegt (L-SWE Coping: d = .61,
L-SWE Unterrichten: d = .51; siche Tabelle 7).

Um die Nachhaltigkeit der Trainingseffekte in der IG zu {iberpriifen, wurden #-Tests
fir verbundene Stichproben durchgefiihrt. Die Verdnderungen der L-SWE in den
Bereichen Coping und Unterrichten innerhalb der Interventionsgruppe sind vom zweiten
bis dritten Messzeitpunkt nicht erkennbar (Mittelwertdifferenzen .06 bzw. -.01; p >.05)

und damit zu vernachldssigen (siche Tabelle 8).
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Tabelle 7
Ergebnisse der ANOVA mit Messwiederholungen, L-SWE in den Bereichen Coping und

Unterrichten

Variable df Fehler df F p Cohens d

L-SWE Coping 1.61 111.31 101.24 <.01 242
Zeit

L-SWE Coping 1.61 111.31 6.28 <.05 .61
Zeit x Gruppe

L-SWE 1.88 129.34 6.28 <.01 .60
Unterrichten

Zeit

L-SWE 1.88 129.34 4.09 <.05 Sl
Unterrichten

Zeit x Gruppe

Anmerkungen: *L-SWE Coping: Lehrerspezifische Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich
Coping; *L-SWE Unterrichten: Lehrerspezifische Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich
Unterrichten

Tabelle 8
Ergebnisse der t-Tests zur Uberpriifung der Stabilitit der Verinderungen der L-SWE in

den Bereichen Coping und Unterrichten in der IG zwischen t2 und t3

Mittelwertdifferenz  -Wert df p
(SD)
L-SWE Coping t2-t3 .06 (.51) 73 38 n.s.
L-SWE Unterrichten t2-t3 -.01 (.50) -.16 38 n.s.

Anmerkungen: *L-SWE Coping: Lehrerspezifische Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich
Coping; *L-SWE Unterrichten: Lehrerspezifische Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich

Unterrichten

Entwicklung der Stressverarbeitungsstrategie Situationskontrollversuche iiber die
Zeit
Die zweite Hypothese postuliert, dass die Ausprigung der Stressverarbeitungs-

strategie Situationskontrollversuche direkt nach dem Training in der IG hdher ist als in der
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KG und bis zum dritten Messzeitpunkt stabil bleibt. Tabelle 9 informiert liber die
Auspragungen der Mittelwerte in diesen Variablen zu den drei Messzeitpunkten in IG und

KG.

Tabelle 9
Mittelwerte Situationskontrollversuche (SVF) der IG und KG zu drei Messzeitpunkten t1-t3

tl t2 t3

IG KG IG KG IG KG

M* M M M M M

(SD) (SD) (SD) (SD) (SD) (SD)
Situations- 3.97 4.05 4.16 3.92 4.16 4.01
kontrollversuche ( .45) (.59) (.50) (.50) (.51 (.47)

Anmerkung: *Mittelwerte auf einer Skala von 0 = gar nicht bis 4 = sehr wahrscheinlich

Die Varianzanalyse mit Messwiederholung zur Priifung der Gruppenunterschiede
tiber die Zeit ergab fiir die Variable Situationskontrollversuche keinen Haupteffekt, jedoch
weist die signifikante Interaktion darauf hin, dass in der IG ein hdéherer Zuwachs mit
mittlerer Effektstirke (d = .46) vorliegt. Die Situationskontrollversuche konnten in der IG

im Zeitraum des Trainings gestirkt werden (s. Tabelle 10).
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Tabelle 10
Ergebnisse der ANOVA mit Messwiederholungen, Stressverarbeitungsstrategie Situations-

kontrollversuche (SVF)

Variable df Fehler df F p Cohens d

Situations- 1.61 110.83 145 ns. .29
kontrollversuche

Zeit

Situations- 1.61 110.83 344 <.05 46
kontrollversuche

Zeit x Gruppe

Die Ergebnisse des #-Tests fiir verbundene Stichproben belegen, dass sich die
Auspriagung der Stressverarbeitungsstrategie Situationskontrollversuche in der IG vom
zweiten Messzeitpunkt bis zum dritten Messzeitpunkt nicht mehr veridnderten ¢ (38) = -

1.33, p >.05. Dies weist darauf hin, dass die Trainingseftekte erhalten blieben.

Entwicklung der Beanspruchung iiber die Zeit

Die dritte Hypothese postuliert, dass die Auspridgung des Beanspruchungserlebens
nach dem Training in der IG niedriger ist als in der KG und bis zum dritten Messzeitpunkt
stabil bleibt. Dazu wurden die Burnout-Dimensionen Erschopfung, Zynismus und
Leistungseffizienz gemessen. Tabelle 11 zeigt die Auspridgungen der Mittelwerte dieser in

IG und KG zu den drei Messzeitpunkten.
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Tabelle 11
Mittelwerte (N = 75) der Burnout-Dimensionen nach Maslach (MBI-SS): Erschépfung,

Zynismus und Leistungseffizienz

tl 2 B

M* (SD) M (SD) M (SD)
Erschépfung 1.89 (.87) 1.81 (.94) 1.85 (.86)
Zynismus 1.62 (1.14) 1.74 (1.09) 1.72 (1.08)
Leistungseffizienz 3 g7 (.78) 3.97 (.73) 4.07 (.73)

Anmerkung: * Mittelwerte aus einer Skala von 0 = nie bis 6 = taglich

Insgesamt waren sowohl in der IG als auch in der KG die Werte fiir die Indikatoren
Erschopfung und Zynismus bei Mittelwerten von 1.5 (.86) und 1.7 (1.08) auf einem
konstant niedrigen Niveau und verdnderten sich wihrend des Semesters nicht. Thre
Leistungseffizienz beurteilten die Studierenden in der IG und der KG durchgehend bei
mittleren Werten um 3.97 (.73) im oberen Drittel der Messskala. Die Varianzanalyse mit
Messwiederholung weist bei der Leistungseffizienz eine signifikante positive Entwicklung
iber die Zeit mit einer mittleren Effektstirke in beiden Gruppen auf. Gruppenunterschiede

konnten in keiner der untersuchten Variablen festgestellt werden (s. Tabelle 12).
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Tabelle 12
Ergebnisse der ANOVA mit Messwiederholungen fiir die Burnout-Dimensionen:

Erschopfung, Zynismus und Leistungseffizienz

Variable df Fehler df F p Cohens d
Erschopfung 1.71 118.19 31 n.s. 13
Zeit

Erschopfung 1.71 118.19 1.60 ns. 31
Zeit x Gruppe

Zynismus 1.46 100.58 46 n.s. 17
Zeit

Zynismus 1.50 100.58 1.55 ns. .09
Zeit x Gruppe

Leistungseftizienz 1.66 114.29 344 <.05 44
Zeit

Leistungseffizienz 1.60 114.29 1.15 ns .09

Zeit x Gruppe

Ergebnisse der Evaluation

Die Evaluation der einzelnen Sitzungen auf einer Skala von 1 = schlecht bis 10 =
sehr gut ergab durchgéingig Bewertungen im iiberdurchschnittlichen Bereich. Im Mittel
wurden die erste und die zweite Sitzung mit 7.7 Punkten (Sitzung 1: n = 29; Sitzung 2: n =
48), die dritte Sitzung mit 8.0 Punkten (n = 49) und die letzte Sitzung mit 7.6 Punkten (n =
43) bewertet.

Als Verbesserungsvorschlidge in den offenen Fragen duflerten die Teilnehmenden
mehrheitlich den Wunsch nach einer vertieften Beschiftigung mit den Inhalten der
Ubungseinheiten, nach mehr Austausch im Plenum und Reflexion sowie mehr Beispielen
aus dem Schulalltag. Als besonders positiv und gewinnbringend empfanden die
Studierenden das Konzept der SMARTen Ziele, die zahlreichen Ubungen mit
Selbsterfahrung, den Wechsel zwischen Theorie und Praxis und den Themenbereich zur

Stressregulation.
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Diskussion

Konzeptuell sollte das Training ,Stark in den Lehreralltag® zur
Professionalisierung der Lehramtsstudierenden in der frithen Ausbildungsphase beitragen.
Dabei wird, implementiert in den Bereich der padagogisch-psychologischen Kompetenzen,
die L-SWE gefordert mit dem Ziel, eine Grundlage fir den weiteren Aufbau der
Lehrerprofessionalitit im Referendariat und im Berufsleben zu schaffen. Innerhalb
theoretischer und praktischer Trainingsbausteine sollen die Lehramtsstudierenden fiir das
Konstrukt der L-SWE und ihre vier Quellen als Teil der Lehrerprofessionalitét
sensibilisiert werden und die L-SWE als Resilienzfaktor begreifen. Der Einbezug eigener
Personlichkeitsmerkmale der Studierenden erdffnet die Moglichkeit, bestehenden
Stressbewiltigungsstrategien in  Abstimmung auf die individuelle Konstitution zu
optimieren. So konnen sich die Lehramtsstudierenden als aktive Gestalter ihrer
Professionalisierung erleben (Kanfer, Reinecker, & Schmelzer, 2012). Das Training konnte
zeigen, dass die Beriicksichtigung der personellen und beruflichen Aspekte [Forderung der
L-SWE im StiL] zum Anstieg der L-SWE und somit dem Aufbau von berufsspezifischer

Professionalitét beitragt.

StiL wirkt nachhaltig mit Effektstirken im mittleren Bereich

Entsprechend den Erwartungen zeigen die Ergebnisse, dass in der IG im Vergleich
zur KG ein Zuwachs der L-SWE in den Bereichen Coping und Unterrichten erzielt wurde.
Dariiber hinaus wurden in der IG mehr Situationskontrollversuche unternommen als in der
KG, was fiir eine verbesserte Stressverarbeitung spricht. Auch sechs Wochen nach
Beendigung des Trainings waren die Effekte stabil nachweisbar, trotz der Tatsache, dass
dieser Messzeitpunkt in der Priifungsphase am Semesterende lag und ein erhdhtes
Belastungserleben zu erwarten gewesen wiére.

Zu Beginn des Trainings war die Kontrollgruppe in Bezug auf Selbstwirksamkeits-
erwartung im Bereich Unterrichten der Interventionsgruppe iiberlegen. Jedoch deuteten die
mittleren Auspragungen nicht auf einen Deckeneffekt, so dass in beiden Gruppen noch
Raum fiir Verbesserungen gegeben war. Der Befund, dass die Interventionsgruppe am
Ende des Trainings die Kontrollgruppe ,liberholen® konnte, also nicht nur ein Zuwachs
innerhalb der Gruppe zu verzeichnen war, sondern auch eine Verschiebung zwischen den
Gruppen zu erkennen war, weist auf die durch das Training initiierten Verdnderungen hin.

Bemerkenswert ist die kurze Zeitspanne, innerhalb derer sich die Verdnderungen

nachweisen lieBen. Wéhrend in vergleichbaren Studien an Lehramtsstudierenden die
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Trainingseffekte eher mit zeitlicher Verzogerung auftraten (Celebi et al., 2014), stellten wir
erste Resultate bereits unmittelbar nach dem vierwochigen Training fest. Das konnte
darauf zuriickzufiihren sein, dass die Studierenden in jeder Sitzung des StiL-Trainings
konkret an den personalen Ressourcen, Kontrolliiberzeugungen und Stressstrategien
gearbeitet haben. Sie formulierten aktuelle personliche Ziele nach dem SMART-Prinzip,
sie planten und verfolgten die Umsetzung und analysierten die personlichen Ergebnisse
hinsichtlich der Attribution. Die Teilnehmenden wurden darin unterstiitzt, in potenziell
belastenden Situationen ihr eigenes Verhalten zu beobachten, zu analysieren und im
Hinblick auf die eigene Kontrolliiberzeugung zu optimieren. Diese intensive und begleitete
Reflexion von existierenden Handlungsmustern konnte den raschen Trainingserfolg
gefordert haben (vgl. Groschner & Seidel, 2012; Mertens & Grésel, 2018). Die im Training
erzielten positiven Effekte in der Steigerung der L-SWE in den Bereichen Coping und
Unterrichten lagen nach Cohen (1988) im mittleren Bereich und reihen sich damit in den
Kontext vergleichbarer Interventionsstudien mit Lehramtsstudierenden ein (Celebi et al,
2014; Gold, Hellermann, & Holodynski, 2017).

Bei der Interpretation der Befunde ist zu beriicksichtigen, dass die vorliegende
Stichprobe aus Studierenden bestand, die sich nicht aktiv fiir das Training angemeldet
haben, also keine Selbstselektionseffekte zu vermuten sind, etwa dahingehend, dass
besonders fiir Belastungen sensibilisierte oder bereits belastete Personen am Training
teilgenommen hétten.

Von daher ist der Trainingseffekt als eine Starkung der personalen Ressourcen und
somit als ein Beitrag zum Aufbau der Lehrerprofessionalitdt zu sehen. Auch bestitigen die
Ergebnisse die Untersuchungen von Tschannen-Moran (1998), dass die L-SWE wihrend
der Lehramtsausbildung noch relativ gut beeinflussbar ist und sich diese friihe Phase der
Professionalisierung fiir den Einsatz von Trainingsmafnahmen, welche auf die Steigerung

der L-SWE abzielen, eignet.

Pravention als Starkung von Ressourcen fiir zukiinftige Belastungen

Auf der Basis der Datenerhebungen rund um das Training halten wir fest, dass die
Auspriagungen der Beanspruchung (Erschopfung und Zynismus) bei allen untersuchten
Lehramtsstudierenden eher gering (unter dem theoretischen Skalenmittelwert) waren und
die wahrgenommene Leistungseffizienz fiir die gesamte Stichprobe durchaus optimistisch
ausfiel. Diese Ergebnisse sind vergleichbar mit Befunden von Zimmermann et al. (2016).

Die Autoren berichten, dass in frithen Phasen der Lehramtsausbildung eher geringe Werte
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in Erschopfung, Zynismus und Leistungsmangel vorliegen, und die Auspridgung von
Erschopfung und Zynismus erst im Laufe des Studiums ansteigen (Zimmermann et al.,
2016).

Studien weisen auf die Notwendigkeit eines priventiven Gesamtkonzepts fiir alle
Entwicklungsphasen des Lehrberufs hin, welches bereits vor und wéhrend des Lehramts-
studiums ansetzen sollte (Seidler & Seibt, 2014). In einer frithen Phase der beruflichen
Entwicklung wére eine primarpraventive Wirkung von StiLL zu erwarten, da das Training
die L-SWE stérkt, welche als Schutzfaktor gegeniiber negativen Beanspruchungsfolgen
angesehen wird (Cherniss, 1980; Schmitz, 2001; Abele & Candova, 2007). Dies wire in

Untersuchungen im Léangsschnittdesign zu priifen.

Die Rolle der Personlichkeitsmerkmale innerhalb des Trainings

Ein Ziel der Studie war es, dass sich die zukiinftigen Lehrkréfte als aktiv
Handelnde und Beeinflusser ihres Denkens, Planens, Entscheidens und Problemldsens im
beruflichen Kontext wahrnehmen. Die Teilnehmenden an StiL setzten sich im Laufe der
ersten drei Sitzungen mit ihren eigenen Ressourcen, Kontrolliiberzeugungen und dem
bisher erworbenen padagogischen Wissen und Kdnnen auseinander. Zwischen der dritten
und vierten Sitzung studierten die Teilnehmenden die Theorie zu den
Personlichkeitsmerkmalen entsprechend der Big Five kombiniert mit der Auswertung ihres
Personlichkeitsprofils in Eigenarbeit. In Kenntnis iiber ihre individuellen Stirken und
Herausforderungen bewerteten sie ihre Optionen und Lernwege fiir das weitere Studium
und die Professionalisierung im Lehrerberuf aus einer sehr individuellen Perspektive.

Zusammengefasst verfolgt die Beriicksichtigung der Personlichkeitsmerkmale im
StiL Ziele auf zwei Ebenen. Auf der inhaltlichen Ebene wird die L-SWE aufgrund des
forschungsgestiitzten Zusammenhanges zwischen Neurotizismus und Beanspruchung
(Becker, 2006; Cramer & Binder, 2015; Kise & Wasch, 2009; Kim, Jorg, & Klassen,
2019) sowie Neurotizismus und SWE (Cherniss, 1980; Schmitz, 2001; Abele & Candova,
2007) gefordert. Auf der didaktischen Ebene begiinstigt ein hohes Mall an
Individualisierung die Entwicklung (HuBmann & Prediger, 2007) der Teilnehmenden und
somit den Lernerfolg. Zusitzlich erleben sich die Teilnehmenden als aktive Gestalter der

eigenen Professionalisierung, was die Akzeptanz des Trainings steigern sollte.
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Das Training wurde angenommen und positiv beurteilt

Die Bewertungen des Trainings fielen fast ausnahmslos tiberdurchschnittlich aus.
Als besonders bereichernd empfanden die Studierenden das hohe Maf3 der Eigenaktivitit.
Die Studierenden hoben vielfach das angenehme Arbeitsklima hervor, das als
Voraussetzung fiir den vertrauensvollen Austausch und das gegenseitige Feedback gilt.
Bezeichnenderweise tauchte in den Verbesserungsvorschligen héufig der Wunsch nach
einem noch hoheren Diskussionsanteil im Plenum auf. StiL scheint es gelungen zu sein,
soziale Unterstlitzung bzw. Austausch im Kollegium, die als wichtige Schutzfaktoren
gegen negative Beanspruchungsfolgen gelten, anzubahnen (Dutke et al., 2004; Hermann,
2018; Klauer, 2009; Lauth & Lauth, 2017).

Die Konzeption des Trainings beinhaltet zudem, dass der theoretische Hintergrund
der behandelten Konstrukte erldutert wird. Damit untermauern diese Befunde auch die
Ergebnisse der Studie von Kumschick et al. (2017), welche die Bedeutung von
Theoriekenntnissen der Teilnehmenden fiir die Effekte der Intervention betonen. Bei ihnen
zeigte das Training ausschlieBlich in der Gruppe signifikante Wirkungen, in welcher der
theoretische Hintergrund gelehrt wurde.

Im Vergleich der Einzelbewertungen stach die dritte Sitzung durch eine besonders
positive Bewertung heraus. Inhalte waren nach einem Riickblick auf die vergangenen
Sitzungen die Theorie zu Ressourcen im Bereich der Handlungsregulation und Ubungen
zum Coping, eine Rekapitulation der individuellen SMARTen Ziele in Verbindung mit der
Theorie und Praxis von Attributionsmustern sowie Gruppenarbeiten zum Classroom
Management (vgl. Kounin, 2006) und zur Bedeutung von Tiefenstrukturen guten
Unterrichts (vgl. Gold, Hellermann, & Holodynski, 2017; Klieme, 2006). Moglicherweise
wire dies auch ein Themenbereich, der im Laufe der professionellen Biographie von
Lehrpersonen stirker oder auch mehrfach in verschiedenen Phasen der Berufstitigkeit

vertieft werden miusste.

Grenzen der Studie und Implikationen fiir die Forschung und Praxis

Grenzen der Studie ergeben sich zunichst aufgrund der StichprobengroBe und ihrer
Gewinnung. Das Programm sollte mit einer groferen Stichprobe erneut untersucht werden,
auch um vertiefte statistische Analysen zu ermoglichen. So konnte der Zusammenhang
zwischen Personlichkeitsprofilen und den Effekten von StiL ndher beleuchtet werden.
Auch die Frage nach der Zusammenhangsart zwischen den Personlichkeitsmerkmalen und

Belastungserleben ist in dieser Studie nicht beantwortet. Agieren die Personlichkeits-
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merkmale als Mediator oder Moderator zwischen der L-SWE und der beruflichen
Beanspruchung? Zusitzlich sollte die Rolle des Belastungserlebens untersucht werden.
Innerhalb dieser Studie bleibt ungeklért, ob die im Mittel als gering empfundene Belastung
und die als hoch eingeschétzte Effizienz positiv oder negativ mit den Trainingserfolgen in
Verbindung steht. Ebenso sollten weitere Zeitpunkte im Verlauf der Lehramtsausbildung in
den Blick genommen werden, wie beispielsweise das fortgeschrittene Masterstudium oder
der Eintritt ins Referendariat. Dariiber hinaus wiirde eine Randomisierung der Gruppen die
Generalisierbarkeit der Ergebnisse erhohen.

Weiterhin wiére zu priifen, ob StiL Vorteile im Vergleich zur bestehenden
Ausbildung bietet, beispielsweise in der langfristigen Entwicklung und Nutzung von
angepasstem Coping-Verhalten oder ob dem Abfall der L-SWE in der ersten Praxisphase
entgegensteuert werden kann (Schulte, Bogeholz, & Watermann, 2008; Tschannen-Moran,
2007). Weiterhin bleibt uns ein Anliegen, die Teilnehmerzufriedenheit und Akzeptanz
beziiglich des Trainings tiefgriindiger zu untersuchen und als mogliche Einflussgrofie bei
der Datenauswertung zu beriicksichtigen.

Um die Programmkonzeption noch zielgerichteter an die Teilnehmenden
anzupassen, wird daran gearbeitet, den Wiinschen der Studierenden nach einer
individuellen Vertiefung der theoretischen und praktischen Inhalte von StiLL entgegen zu
kommen. Angedacht ist die Ergidnzung des bestehenden Programms durch ein
internetbasiertes Blended Learning-Angebot, das Interessierte bedarfsorientiert nutzen
konnen.

Insgesamt stimmt diese Studie optimistisch, dass das Trainingsprogramm StiL
einen Beitrag im Professionalisierungsprozess leisten kann, indem es die padagogisch-
psychologischen Kompetenzen erhoht und somit die Lehramtsstudierenden befédhigt,
Herausforderungen ihres Berufslebens mit Hilfe einer hohen L-SWE und effizienten

Stressverarbeitungsstrategien aktiv zu meistern.
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Zusammenfassung der empirischen Ergebnisse

Im Folgenden werden die wesentlichen Ergebnisse der vorgestellten empirischen
Beitrage zusammengefasst und diskutiert.

Der erste Beitrag ,,Sind angehende Lehrkrifte im Studium beanspruchter als
Studierende anderer Fachbereiche?“ beschiftigt sich mit der Frage, ob sich
Lehramtsstudierende beziiglich der Beanspruchung von den Studierenden anderer Fécher
unterscheiden. Dariiber hinaus geht die Studie auf die Frage ein, ob sich weibliche und
minnliche Lehramtsstudierende in ihrer psychischen Beanspruchung unterscheiden. Das
Konstrukt der psychischen Beanspruchung wurde tiiber psychische Widerstandskraft,
berufsbezogene Emotionen, Stressbewiltigungsstrategien und die Angstlichkeit der
Befragten operationalisiert (Seitenzahlen einfligen).

Der zweite Beitrag ,Forderung der berufsspezifischen
Selbstwirksamkeitserwartung im Lehramtsstudium - Entwicklung und Evaluation eines
Trainings fiir Lehramtsstudierende” untersucht, ob das Training ,Stark in den
Lehreralltag® die spezifische Selbstwirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden im
curricularen Rahmen des Studiums nachweislich férdern kann.

Fiir die Ubersichtlichkeit werden im Folgenden noch einmal die Forschungsfragen
des jeweiligen Beitrags vorgestellt und anschliefend diskutiert. Dabei gehen die
Forschungsfragen 1 und 2 auf die Untersuchung ,,Sind angehende Lehrkréfte im Studium
beanspruchter als Studierende anderer Fachbereiche?* und die Forschungsfrage 3 auf die
Untersuchung ,,Forderung der berufsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung im
Lehramtsstudium - Entwicklung und Evaluation eines Trainings fiir Lehramtsstudie-
rende* zuriick. Eine ausfiihrliche inhaltliche Diskussion der jeweiligen Beitrdge ist den
entsprechenden Abschnitten dieser Arbeit zu entnehmen (S. 34-37; S. 146-150). In den
folgenden Abschnitten werden die Beitrdge und das Training integrativ diskutiert,

methodische Grenzen aufgezeigt sowie Implikationen und ein Ausblick préisentiert.

Forschungsfrage 1: Unterscheiden sich Lehramtsstudierende von Studierenden
anderer Fachrichtungen beziiglich ihrer:
e psychischen = Widerstandskraft  bei  der  Anforderungsbewéltigung
(Distanzierungsfahigkeit, Resignationstendenz, Erleben sozialer Unterstiitzung,
Lebenszufriedenheit)
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e berufsbezogenen Emotionen (Offensive Problembewdltigung, Innere Ruhe,
Erfolgserleben im Beruf)

e Angstlichkeit (Anxiety-Trait),

e Stressbewiltigungsstrategien (Reaktions- und Situationskontrolle)?

Laut den Ergebnissen dieser Untersuchung sind keine signifikanten Unterschiede in
psychischer ~ Widerstandskraft, berufsbezogenen ~Emotionen, Angstlichkeit und
Stressbewiéltigungsstrategien zwischen Lehramtsstudierenden und Studierenden anderer
Fachrich-tungen festzustellen. Dieses Ergebnis ist mit den Befunden von Rothland (2011)
vergleichbar. Das konnte die These stiitzen, dass in erster Linie die Berufsspezifika bzw.
berufsspezifischen Anforderungen als mogliche Belastungsquellen zu betrachten sind
(Cramer, 2016). Generell ist das Beanspruchungsniveau aller Studierenden dieser Stich-
probe hoch. Somit ldsst sich dieses Untersuchungsergebnis in vergleichbare Studien
einbetten (z. B. Lutz-Kopp, Meinhardt-Injac, & Luka-Krausgrill, 2018; Schaarschmidt &
Kieschke, 2007).

Forschungsfrage 2: Klart das Geschlecht einen Varianzanteil der Stressbewil-
tigungsstrategien und der Beanspruchung auf?

Im Rahmen dieser Studie konnten Varianzanteile in der Distanzierungsfahigkeit
und der Resignationstendenz zu Gunsten der Studenten festgestellt werden. Ménnliche
Lehramtsstudierende erreichten giinstigere Werte als die weiblichen Kolleginnen. Das
bedeutet, dass das Geschlecht in Bezug auf die Distanzierungsfahigkeit und
Resignationstendenz einen Teil der Varianz aufkldrt. Dieses Ergebnis stimmt mit der
bisherigen Forschungslage zur psychischen Beanspruchung {iberein (Lutz-Kopp,
Meinhardt-Injac, & Luka-Krausgrill, 2018; Schaarschmidt & Kieschke, 2007).

Zusitzlich nutzen die Studentinnen habituell hiufiger die Reaktionskontrolle als
Studenten. Jedoch ist es anhand der erreichten Scores nicht moglich nicht mdoglich,
Informationen  iiber die personellen Ressourcen und die Effizienz der
Stressbewdéltigungsstrategie der Studierenden abzuleiten (Erdmann & Janke, 2008; Punter
& Kubinger, 2002). Im Gegensatz dazu, dass die Studentinnen héufiger die
Reaktionskontrolle als ein Bewiltigungsverfahren nennen, zeigen sie zugleich hohere

Ausprigen der inneren Ruhe als ihre ménnlichen Kommilitonen.
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Forschungsfrage 3: Kann das Training ,,Stark in den Lehreralltag® bereits im
Studium die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung (L-SWE) fordern?

Aus dieser Forschungsfrage lassen sich folgende Hypothesen filir die
Interventionsgruppe und die Kontrollgruppe formulieren:

Hypothese 1. Entwicklung der lehrerspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung
iiber die Zeit

a) Nach dem Training ist die lehrerspezifische Selbstwirksamkeitserwartung in
der Interventionsgruppe hoher als in der Kontrollgruppe.

Die Ergebnisse zeigen, dass bei den Studierenden, die am Training teilgenommen
haben, im Vergleich zu Studierenden, die nicht am Training teilgenommen haben, ein
Zuwachs der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung in den Bereichen Coping und
Unterrichten erzielt wurde.

b) Der Unterschied in der lehrerspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung
zwischen Interventionsgruppe und Kontrollgruppe bleibt nach sechs
Wochen (entspricht dem dritten Messzeitpunkt) stabil.

Sechs Wochen nach Beendigung des Trainings waren die positiven Effekte noch
nachweisbar, trotz der Tatsache, dass dieser Messzeitpunkt in der Priifungsphase am
Semesterende lag und ein erhohtes Belastungserleben zu erwarten gewesen wire.

Hypothese 2: Entwicklung der Stressverarbeitungsstrategie iiber die Zeit

a) Studierende in der Interventionsgruppe berichten nach dem Training
hiufiger iliber gilinstigere Stressverarbeitungsstrategien als Studierende in
der Kontrollgruppe.

Die Interventionsgruppe unternahm mehr Situationskontrollversuche als die
Studierenden in der Kontrollgruppe. Das spricht fiir eine verbesserte habituelle Stressver-
arbeitung bei den Lehramtsstudierenden der Interventionsgruppe.

b) Der Vorteil in der Stressbewiltigung bei den Lehramtsstudierenden der
Interventionsgruppe bleibt bis zum dritten Messzeitpunkt stabil.
Sechs Wochen nach Beendigung des Trainings war der Effekt noch nachweisbar.
Hypothese 3: Entwicklung des Beanspruchungserlebens iiber die Zeit
a) Merkmale des Beanspruchungserlebens sind bei den Studierenden der
Interventionsgruppe nach dem Training niedriger als bei den Studierenden
in der Kontrollgruppe. Die wahrgenommene Leistungseffizienz ist in der

Interventionsgruppe hoher.
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b) Das erzielte Muster im Beanspruchungserleben bleibt bis zum dritten
Messzeitpunkt stabil.

Insgesamt waren sowohl bei den Studierenden in der Interventionsgruppe als auch
bei den Studierenden in der Kontrollgruppe die Werte fiir die Indikatoren Erschépfung und
Zynismus auf einem konstant niedrigen Niveau und verdnderten sich wihrend des
Semesters nicht. Thre Leistungseffizienz beurteilten die Studierenden in beiden Gruppen
durchgehend bei mittleren Werten im oberen Drittel der Messskala, was auf keine

Verminderung der hindeutet.

Integrative Diskussion

Limitationen. AbschlieBend werden an dieser Stelle die Limitationen der gesamten
Arbeit kritisch besprochen. Bei beiden empirischen Untersuchungen handelt es sich um die
anfallenden Stichproben an einer Universitdt. Diese Stichprobengewinnung erhebt trotz
der realen Versuchsbedingungen keinen Anspruch auf Reprisentativitét, bei der es immer
um die Strukturgleichheit zwischen Stichprobe und Grundgesamtheit geht (Bortz &
Schuster, 2010). Aus diesem Grund wire ein randomisiertes Design zu bevorzugen.

Das ausgearbeitete Training bedarf zudem einer psychologischen Ausbildung der
Trainerinnen und Trainer sowie eine umfassende Vorbereitung jeder Sitzung, was die
Anwendung einschrinken kann. Ein zusitzlicher Aufwand wéhrend der Lehre konnte von
den Dozierenden als Belastungsquelle empfunden werden.

Die  durchgefithrte =~ Evaluation  zeigte, dass die lehrerspezifische
Selbstwirksamkeitserwartung nach dem Training in zwei Facetten anstieg. Trotz der
Messwiederholung ist eine Schlussfolgerung iiber die Nachhaltigkeit der Effekte jedoch
nicht méglich. Dafiir wiaren Untersuchungen im Langsschnittdesign notwendig.

Letztendlich bleibt es ungewiss, ob die erfassten Daten eine Einstellungsdnderung
und somit auch erwiinschte Verhaltensdnderung oder lediglich ein durch die
Sensibilisierung indiziertes Antwortverhalten der Studierenden widerspiegeln. In diesem
Zusammenhang wiére ein weiterer Indikator fiir den Trainingserfolg wiinschenswert.
Vorstellbar wiére ein Messinstrument zur direkten Erfassung der Stressreaktion in
bestimmten Situationen zum Zeitpunkt des Trainingsendes. Ein mogliches Messverfahren
dafiir scheint zum Beispiel das Stress Appraisal Measure (SAM, Delahaye et al., 2015) zu
sein, welches sowohl die Bewertung einer Stresssituation als auch die Einschitzung von
eigenen Kompetenzen, diese zu bewiltigen, erfasst. Allerdings bezieht sich dieses

Instrument auf allgemeine Lebenssituationen. Um die Trainingswirkung differenzierter
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beschreiben zu konnen, erscheint es in diesem Kontext wiinschenswert, ein passendes
Instrument zu entwickeln bzw. SAM an die Zielgruppe der Lehramtsstudierenden

anzupasscn.

Theoretische und praktische Implikationen. Zusammenfassend ldsst sich
feststellen, dass sich Lehramtsstudierende im Bachelorstudium beziiglich ihrer negativen
Beanspruchung von den Studierenden anderer Fachrichtungen nicht unterscheiden
(Kapitel: Beanspruchung von Studierenden). Sie zeigen sogar weniger kritische
Beanspruchungs-werte auf, was auf einen anderen Verlauf der
Beanspruchungsentwicklung im Vergleich zu den Studierenden anderer Fachrichtungen
hinweisen kann (Kaptel: Evaluationsstudie). Das konnte bedeuten, dass sich eine hohe
negative Beanspruchung moglicherweise erst in darauffolgenden
Professionalisierungsphasen entwickelt. Dazu existiert eine konsistente Studienlage (z. B.
Rothland & Klusmann, 2016; Schaarschmidt, 2005; Schwarzer & Schmitz, 2004;
Tschannen-Moran & Woolfolk-Hoy, 2001; Van Dick, Wagner, & Petzelt, 1999; Warner &
Schwarzer, 2009), die {iber hohe Beanspruchungswerte der Lehrkrifte berichtet. Deshalb
sind primédrpraventive MaBBnahmen, die zur Erhaltung der Gesundheit beitragen, in diesem
frithen Ausbildungsabschnitt relevant.

Mit ,,Stark in den Lehreralltag® wurde ein Trainingsprogramm entwickelt, das die
lehrerspezifische Selbstwirksamkeitserwartung fordert und somit aktuelle Forschungs-
ergebnisse im Bereich der Lehrergesundheit berilicksichtigt und zum Aufbau der
professionsbezogenen Kompetenz beitrdgt. Die Evaluation des Trainings bestitigt
unmittelbar nach dem Training und sechs Wochen spiter den Zuwachs der lehrerspe-
zifischen Selbstwirksamkeitserwartung im Bereich des Copings und Unterrichtens, was die
Kontextspezifitit von Selbstwirksamkeitserwartung als Konstrukt bestitigt (Bandura,
1998; Schulte, 2008). Im Training erworbenes Wissen iiber Stressbewiltigung und die
Entwicklung von individuellen Coping-Strategien untermauern zusitzlich die noch zu
priifende primdrpraventive Wirkung von ,Stark in den Lehreralltag®. Hohe
Reflexionsanteile wihrend des Trainings tragen zur Akzeptanz der Intervention bei und
konnten den Transfer des Erlernten begiinstigen. Die langfristige Wirkung und die
priventive Wirkung dieses Interventionsprogramms wéren im Léngsschnittdesign zu
priifen.

Das Besondere an diesem Training ist, dass es in eine Pflichtveranstaltung

implementiert stattgefunden hat, was die Okologische Validitit der Ergebnisse stérkt.
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Grundsitzlich  ldsst sich sagen, dass es gelungen ist, in der frithen
Professionalisierungsphase von Lehramtsstudierenden die lehrerspezifische
Selbstwirksamkeitserwartung bzw. zwei ihrer Facetten im Rahmen der obligatorischen
Ausbildung zu fordern. Somit leistet das Training ,,Stark in den Lehreralltag™ einen klaren
Beitrag zu dem von der Kultusministerkonferenz formuliertem Kompetenzbereich
,,Innovieren®.

In der ersten Studie wurden geschlechterspezifische Unterschiede beziiglich der
Beanspruchung zu Ungunsten der Frauen bestdtigt. Studentinnen weisen im Vergleich zu
thren méannlichen Kommilitonen eine niedrigere Distanzierungsfahigkeit, Resignations-
tendenz und innere Ruhe auf. Dieser Befund zu geschlechtsspezifischen Unterschieden bei
der Beanspruchung von Lehramtsstudierenden kdnnte zur Weiterentwicklung der theore-
tischen Konzeption des Stressverarbeitungsfragebogens (SVF, Erdmann & Janke, 2008)
beitragen. Laut der gewonnen Studienergebnisse wenden die weiblichen Studierenden
hdufiger als thre minnlichen Kommilitonen die Strategie der Reaktionskontrolle an, so
dass diese als habituelles Verhalten in Stresssituationen verstanden werden kann. Dieses
Ergebnis konnte positiv im Sinne der adaptiven Stressbewéltigungsreaktion mit dem Ziel
der Stressreduktion (konzeptuelle Uberlegung der Skala Reaktionskontrolle; Erdmann &
Janke, 2008) gewertet werden. Leider ist es anhand der erreichten Scores der genannten
Stressbewdéltigungsstrategien nicht moglich, Informationen {ber die personellen
Ressourcen und die Effizienz der Stressbewiltigungsstrategie abzuleiten (Erdmann &
Janke, 2008; Punter & Kubinger, 2002)

Inhaltlich bedeutet die habituelle Anwendung der Reaktionskontrolle ein intensives
Bemiihen, Belastungssituationen zu kontrollieren und dabei die eigene Fassung zu
bewahren (Beispielitems der Subskala Reaktionskontrolle: Sage mir, lass dich nicht gehen
oder sage mir, du musst dich zusammenreisen, Erdmann & Janke, 2008). Diese Strategie
scheint der Bewiltigung der emotionalen Dissonanz zu dienen, die durch das Erleben der
Diskrepanz zwischen den von der Arbeitsrolle geforderten Emotionen und den tatséchlich
empfundenen Emotionen entsteht. Emotionale Dissonanz ist eine der Facetten von
Emotionsarbeit und 1iibt von allen Facetten der Emotionsarbeit die stéirkste
Beanspruchungswirkung aus (Hochschild, 1990; Zapf et al., 2000). So kann die
Reaktionskontrolle bzw. die Unterdriickung der tatsdchlichen Emotionen kurzfristig eine
positive Wirkung, zum Beispiel bei Disziplinproblemen, haben (z. B. keine Unterbrechung
im Lehr- und Lernprozess). Langfristig kann sich diese Strategie fiir die Person jedoch

negativ auswirken. Die Kontrolle der eigenen Reaktionen kann als oberfldchliche
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Verarbeitung der emotionalen Dissonanz gedeutet werden (Zapf et al.,, 2000). Das
oberflichliche Handeln fiihrt zu Riickzugsverhalten, das besonders bei weiblichen
Personen durch negative affektive Zustinde wie zum Beispiel Gereiztheit, Zweifel, Arger
gekennzeichnet ist (Nerdinger, 2012; Scott & Barnes, 2011). Dieser Erkldrungsansatz
konnte den bis jetzt fehlenden Nachweis der Validitit erkldren und sollte deshalb gepriift
werden. Konzeptuell erwarten die Autoren einen Zusammenhang zwischen der Subskala
Reaktionskontrolle und geringen Belastungsreaktionen (Erdmann & Janke, 2008, S. 26).
Generell ist die Konfundierung der Effekte nicht auszuschlieBen: Geschlechterspezifische

Stressverarbeitung trifft auf die spezifischen Berufsanforderungen.

Ausblick. Bezugnehmend auf die bisherigen Forschungsergebnisse ist vom
»Iraining Start in den Lehreralltag® eine primdrpraventive Wirkung zu erwarten, die in
nachfolgenden Untersuchungen gepriift werden sollte. Dafiir miisste ein Instrument
gewihlt werden, das schon auf die ersten Anzeichen der negativen Beanspruchung sensitiv
reagiert. Diese Zielorientierung verfolgt zum Beispiel die Irritationsskala (Miiller, Mohr, &
Rigotti, 2004), welche die Beanspruchung zwischen akutem und chronischem Stress
erfasst.

AuBlerdem konnte der Einfluss einzelner Quellen der Selbstwirksamkeitserwartung
untersucht werden, um die Wirkmechanismen dieses Trainings genauer beschreiben zu
konnen und daraus mogliche theoretische Implikationen fiir das Konstrukt der Selbst-
wirksamkeitserwartung zu gewinnen. Zum Beispiel konnte untersucht werden, in welcher
Kombination die von Bandura beschriebenen Quellen der Selbstwirksamkeitserwartung
bei Studierenden im Bachelor- und Masterstudium wirken.

Die oben aufgefiihrten Limitationen, die sich auf den Lehr- und Lernprozess
beziehen, haben eine Weiterentwicklung des Trainings angestoen. Das Training sollte mit
einem Blended-Learning Format ergéinzt werden. Neben den Prisenzsitzungen, in denen
vor allem Ubungen, Gruppenarbeiten und Diskussionen im Mittelpunkt stehen, sollten
neue Online-Einheiten entstehen, die einen geeigneten Rahmen fiir die Vorbereitung auf
die Prisenzsitzungen bieten. Beide Lehrformate gemeinsam bringen folgende Vorteile fiir
die Studierenden mit sich:

e sie konnen ithr Vorwissen aktivieren und es unter bestimmten thematischen

Schwerpunkten strukturieren
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e sie konnen sich mit dem Thema in der Prdsenzzeit kritisch auseinandersetzen
und ein hohere Lernzielebene erreichen, da sie sich die Grundlagen dafiir in der
Online-Phase angeeignet haben.

e sie konnen ihre aktive Wissenslandschaft um neue Elemente ergénzen, eigene
Beispiele anbringen, sich austauschen und bis jetzt existierende Schemata
hinterfragen bzw. optimieren (Verhalten, Stressbewéltigung etc.).

e Reflexionsprozesse werden angesto3en. Es entsteht dafiir ein vertraulicher und
zeitlich flexibler Rahmen wéhrend der Online-Phase.

Fir die Praxis ldsst sich festhalten, dass viele Studierende dank ,,Stark in den
Lehreralltag® eine andere Perspektive auf ihren Beruf gewinnen und sich selbst als aktive
Gestalter eigener Profession erleben konnten. Durchweg positive Riickmeldungen der
Teilnehmenden wie zum Beispiel das hohe Mal} an Eigenaktivitét, das angenehme Klima
und der weiterfiihrende Austausch in den Trainingssitzungen, ermutigen trotz der aktuellen
Ausbildungsstruktur der Lehrkrifte, die kaum bewertungsfreie Entwicklungsmoglichkeiten
bietet, solche Formate zu nutzen. Dariiber hinaus sollte den Anregungen der Studierenden
nach mehr Praxisorientierung im Lehramtsstudium entsprochen werden. Denn wie, wenn

nicht selbst tétig, erleben wir uns selbstwirksam!?!
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Anhang
In Anhdngen 1 bis 4 sind die Fragebogen der jeweiligen Studien chronologisch
aufgefiihrt. Sie entsprechen dem Format, das die Probanden zum Ausfiillen erhielten.

Lediglich die Benennungen der einzelnen Fragebdgen wurden erst im Nachhinein ergénzt.



Anhang 1: Fragebogen Beanspruchungsstudie

Liebe Studierende der JGU Mainz,

sonannes GUTENBERG
UNIVERSITAT Manz

vielen Dank fiir IThre Bereitschaft an dieser Befragung teilzunehmen!
In der Abteilung Psychologie in den Bildungswissenschaften werden regelmifig
empirische Bachelorarbeiten in Psychologie geschrieben. Im Rahmen unserer
Abschlussarbeit zum Thema Lehrergesundheit filhren wir eine Erhebung zu
Herausforderungen im Umgang mit Stress bei den Studierenden verschiedener
Fachrichtungen durch.

Mit Threr Teilnahme an dieser Befragung leisten Sie einen wertvollen Beitrag
wichtige gesundheitspsychologische Erkenntnisse bei der Ausiibung der
Lehrerausbildung und des Lehrerberufes zu gewinnen. Beantworten Sie bitte jede
Frage. Wenn Sie sich nicht sicher sind, nehmen Sie bitte die Antwortmdglichkeit, die
Ihnen am ehesten zusagt.

Alle Daten werden selbstverstindlich anonym erhoben und nur fiir wissenschaftliche
Zwecke ausgewertet.

Die Beantwortung des Fragebogens ist freiwillig und nimmt ca. 10 Minuten in
Anspruch.

X7ialan Manls Biv Thea Tailsalhaaal

Wir bitten Sie zunachst, einige Angaben zu Ihrer Person zu machen:

o Haben sie bereits an dieser Befragung teilgenommen? oJa o Nein
o Wie alt sind Sie? Jahre
) Ihr Geschlecht? o ménnlich o weiblich
o Hatte mindestens eines lhrer Facher eine NC-Beschrankung? olJa
o Nein
o Leben Sie in einer festen Partnerschaft? oJa o Nein
o Wie schatzen Sie das Ansehen Ihres zukunftigen Berufes ein?
sehr schlecht  unbefriedigend méifig gut sehr gut
O 0] O O 0]
o In welchem Hochschulsemester befinden Sie sich aktuell?
Hochschulsemester
o Studieren Sie auf Lehramt? oJa o Nein

XIII



Kreuzen Sie bitte Ihren (Ihre) Fachbereich(e) an:
(Anmerkung fur Lehramtsstudierende: Bildungswissenschaften mussen nicht angekreuzt
werden!)

FB 01 FB 06

Katholische Theologie und Translations-, Sprach- und

Evangelische Theologie Kulturwissenschaft

FB 02 FB 07

Sozialwissenschaften, Medien und Geschichts- und Kulturwissenschaft

Sport

FB 03 FB 08

Rechts- und Wirtschaftswissenschaften Physik, Mathematik und Informatik

FB 04 FB 09

Medizin Chemie, Pharmazie und
Geowissenschaften

FB 05 FB 10

Philosophie und Philologie Biologie

Wir bitten Sie, einige Ihrer iiblichen Verhaltensweisen, Einstellungen und Gewohnheiten zu
beschreiben, wobei vor allem auf Ihr Arbeitsleben Bezug genommen wird. Dazu finden Sie
im Folgenden eine Reihe von Aussagen.

Lesen Sie jeden dieser Sdtze griindlich durch und entscheiden Sie, in welchem Mafe er auf
Sie personlich zutrifft.

Bitte kreuzen Sie das jeweilige Zeichen an.

Arbeitsbezogenes Verhaltens- und Erlebensmuster (AVEM, Schaarschmidt, & Fischer,
2008)

trifft trifft trifft trifft trifft
vollig zu  uiberwiegend zu  teils/ iiberwiegend iiberhaupt
teils zu nicht zu nicht zu
1  Auch in der Freizeit O O O O O
beschéftigen mich
viele
Arbeitsprobleme.
2 Wenn ich keinen O O O O O
Erfolg habe,
resigniere ich schnell.
3  Ein Misserfolg kann 0) 0) O O O

bei mir neue Krifte
wecken.

XV



trifft

zu

trifft
vollig iiberwiegend
Zu

trifft
teils/
teils zu

trifft
iiberwiegend
nicht zu

trifft
iiberhaupt
nicht zu

Mich bringt so leicht O
nichts aus der Ruhe.

O

O

0)

O

Mein bisheriges o
Berufsleben war recht
erfolgreich.

O

O

O

O

Ich habe allen Grund, (@)
meine Zukunft
optimistisch zu sehen.

Mein Partner/ meine @)
Partnerin’ zeigt

Verstiandnis fiir meine

Arbeit.

Nach der Arbeit kann @)
ich ohne Probleme
abschalten.

Misserfolge kann ich O
nur schwer verkraften.

10

Wenn mir etwas nicht 0)
gelingt, bleibe ich

hartnédckig und strenge

mich umso mehr an.

11

Ich glaube, dass ich O
ziemlich hektisch bin.

12

In meiner bisherigen O
Berufslaufbahn habe

ich mehr Erfolge als
Enttauschungen erlebt.

13

Ich kann mich tiber O
mein Leben in keiner
Weise beklagen.

14

Meine Familie 0)
interessiert sich nur

wenig flir meine
Arbeitsprobleme.

15

Arbeitsprobleme O
beschiftigen mich

eigentlich den ganzen

Tag.

% bzw. von der Person, zu der die engste persénliche Beziehung besteht.
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trifft

trifft

vollig iiberwiegend

zu

zu

trifft
teils/
teils zu

trifft
iiberwiegend
nicht zu

trifft
iiberhaupt
nicht zu

16

Berufliche Fehlschlige
konnen mich leicht
entmutigen.

O

O

O

0)

O

17

Misserfolge werfen
mich nicht um,
sondern veranlassen
mich zu noch stiarkerer
Anstrengung.

18

Hektik und Aufregung
um mich herum lassen
mich kalt.

19

In meiner beruflichen
Entwicklung ist mir
bisher fast alles
gelungen.

20

Mit meinem bisherigen
Leben kann ich
zufrieden sein.

21

Von meinem Partner/
meine Partnerin
wiinschte ich mir mehr
Riicksichtnahme auf
meine beruflichen
Aufgaben und
Probleme.

22

Meine Gedanken
kreisen fast nur um die
Arbeit.

23

Wenn ich in der Arbeit
erfolglos bin,
deprimiert mich das
sehr.

24

Wenn mir etwas nicht
gelingt, sage ich mir:
,,Jetzt erst recht!"

25

Ich kann mich in fast
allen Situationen ruhig
und bedichtig
verhalten.

O

trifft

trifft

vollig iiberwiegend

trifft
teils/

trifft
iiberwiegend

trifft
iiberhaupt
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u

zu teils zu

nicht zu nicht zu

26 Mein bisheriges Leben O
ist durch beruflichen
Erfolg gekennzeichnet.

O

O O

27 Im GroBen und 0)
Ganzen bin ich
gliicklich und
zufrieden.

28 Bei meiner Familie @)
finde ich jede
Unterstiitzung.

Im folgenden Fragebogen finden Sie eine Reihe von Feststellungen, mit denen man sich

selbst beschreiben kann. Bitte lesen Sie jede Feststellung durch und wdhlen Sie aus den

vier Antworten diejenige aus, die angibt, wie Sie sich im Allgemeinen fiihlen. Kreuzen Sie

bitte bei jeder Feststellung das Zeichen unter der von Ihnen gewdhlten Antwort an. Es gibt

keine richtigen oder falschen Antworten.

Uberlegen Sie bitte nicht lange und denken Sie daran, diejenige Antwort auszuwdhlen, die

am besten beschreibt, wie Sie sich im Allgemeinen fiihlen.

Maslach Burnout Inventory (MBI, Maslach, Jackson, & Leiter, 1996).

Fast nie manchmal oft Fast immer
1 Ich bin vergniigt O O O O
2 Ich werde schnell miide O O 0] O
3 Mir ist zum Weinen O O 0] O
zumute
4  Ich glaube, mir geht es O O O O
schlechter als anderen
Leuten
5  Ich verpasse glinstige O 0] O O
Gelegenheiten, weil ich
mich nicht schnell genug
entscheiden kann
6  Ich fiihle mich ausgeruht O O O O
7  Ich bin ruhig und O O O O
gelassen
8  Ich glaube, dass mir O O o O
meine Schwierigkeiten
iiber den Kopf wachsen
Fast nie  manchmal oft Fast immer
9 Ich mache mir zu viele O O 0] O
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Gedanken tiber
unwichtige Dinge

10 Ich bin gliicklich O O
11  Ich neige dazu, alles 0 O
schwer zu nehmen
12 Mir fehlt es an O O
Selbstvertrauen
13 Ich fiihle mich geborgen O O
14  Ich mache mir Sorgen O O
tiber mogliches
Missgeschick
15 Ich fiihle mich O O
niedergeschlagen
16 Ich bin zufrieden O O
17 Unwichtige Gedanken O O
gehen mir durch den
Kopfund bedriicken
mich
18  Enttduschungen nehme O O
ich so schwer, dass ich
sie nicht vergessen kann
19 Ich bin ausgeglichen O O
20 Ich werde nervos und O O

unruhig, wenn ich an
meine derzeitigen
Angelegenheiten denke

In dem untenstehenden Satz wird Ihnen eine Situation beschrieben, fiir die Ihnen in den

Sdtzen 1-12 unterschiedliche Verhaltensmaoglichkeiten zum Umgang mit dieser Situation

geboten werden. Wir bitten Sie anzukreuzen, wie wahrscheinlich dieses Verhalten auf Sie

zutrifft.

Wenn ich durch irgendetwas oder irgendjemanden beeintrichtigt, innerlich erregt oder
aus dem Gleichgewicht gebracht worden bin...

Situations- und Reaktionskontrolle (SVF, Erdmann, & Janke, 2008)

gar kaum moglicher wahrscheinlich sehr
nicht -weise wahrscheinlich
1 ... sage ich mir, lass O 0] 0)
dich nicht gehen.
gar moglicher wahrscheinlich sehr
nicht -weise wahrscheinlich
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... iberlege ich mir
mein weiteres
Verhalten ganz genau.

O O O

... versuche ich, mir
alle Einzelheiten der
Situation klar zu
machen.

... sage ich mir, du
musst dich
zusammenreiflen

... ergreife ich
MalBnahmen zur
Beseitigung der
Ursache.

... versuche ich, meine
Erregung zu
bekampfen.

... mache ich einen
Plan, wie ich die
Schwierigkeiten aus
dem Weg rdumen
kann.

... versuche ich,
Haltung zu bewahren.

... versuche ich, mein
Verhalten unter
Kontrolle zu halten.

10

... wende ich mich
aktiv der Verdnderung
der Situation zu.

11

... sage ich mir, du
darfst die Fassung
nicht verlieren.

12

... versuche ich die
Griinde, die zur
Situation gefiihrt
haben, genau zu
erklaren.

Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme!!!
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Anhang 2: Fragebogen StiL. — Messzeitpunkt 1

Liebe Studierende der JGU Mainz, IGlU
wrizss GUTENBERG

vielen Dank fiir Thre Bereitschaft an der wissehrs‘clh;fﬂﬂi.chen
Untersuchung zum Thema ,,Wohlbefinden im Lehramtsstudium* teilzunehmen.
In der Abteilung Psychologie in den Bildungswissenschaften werden regelmaf3ig
empirische Forschungen durchgefiihrt. In dieser Studie geht es um die
Ermittlung Threr persdnlichen Uberzeugungen im Hinblick auf Ihr Studium
sowie den von Thnen angestrebten Berufsabschluss.
Mit Threr Beteiligung an dieser Befragung leisten Sie daher einen wertvollen
Beitrag, wichtige gesundheitspsychologische Erkenntnisse bei der Ausiibung der
Lehrer/-innenausbildung sowie des Lehrer/-innenberufes zu gewinnen.

Bitte beantworten Sie jede Frage. Bei Unsicherheit entscheiden Sie sich
bitte fiir diejenige Antwortmdoglichkeit, die Ihrer Ansicht am ehesten entspricht.
Es zédhlt nur Thre personliche Meinung, sodass es keine richtigen oder falschen
Antworten geben kann.

Die Teilnahme an dieser wissenschaftlichen Befragung ist freiwillig und
beansprucht ca. 15 Minuten Threr Zeit.

Selbstverstindlich verlduft die Datenerhebung anonym, weshalb unter
Beriicksichtigung des Bundesdatenschutzgesetzes ein Code verwendet wird, der
allein von Ihnen nachvollzogen werden kann.

Vielen Dank fiir Ihre Beteiligung!

Bitte bilden Sie den Code nach den folgenden Regeln:

1./2. Stelle: 1. und 2. Buchstabe Ihres Geburtsortes
3./4. Stelle: Die beiden letzten Buchstaben des Vornamens Threr Mutter
5./6. Stelle: Die beiden letzten Buchstaben des Vornamens Ihres Vaters

Tragen Sie den Code bitte in die nachstehenden Késtchen ein:

Personlicher 1. 2. 3. 4. 5. 6.
Code:

XX



Zundchst bitte ich Sie, einige Angaben zu Ihrer Person zu machen:
1. Welches Geschlecht haben Sie? O ménnlich O weiblich
2. Wie alt sind Sie? Jahre
3. Welche Fécher studieren Sie?

(Die Bildungswissenschaften sind hier NICHT anzufiihren)
1.Fach

2. Fach
falls vorhanden: (3.Fach)

4. Im wievielten Hochschulsemester befinden
Sie sich aktuell?
Hochschulsemester

Ich bitte Sie nun, einige lhrer iiblichen Verhaltensweisen, Einstellungen und Gewohnheiten
zu beschreiben. Lesen Sie dazu jeden der nachstehenden Sitze aufmerksam durch und
entscheiden Sie, in welchem Mafe die Aussagen auf Sie personlich zutreffen.

Wéihlen Sie die entsprechende Kategorie und kreuzen Sie sie rechts neben der jeweiligen
Aussage an.

Maslach-Burnout-Inventar — Student-Survey (MBI-SS, Gumz, Erices, Brdhler & Zenger,
2013)

nie selten manchmal gelegentlich oft sehr tiglich
oft

1 Ich fithle mich O 0O 0] 0] 0] O 0]
von meinem

Studium
ausgelaugt

2 Am Ende eines 0O O O O O O O
Studientages /
Universitétstages
fiihle ich mich
erledigt
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nie selten manchmal

gelegentlich

oft

sehr
oft

taglich

Ich fithle mich
miide, wenn ich
morgens aufstehe
und wieder einen
Studientag /
Universitétstag
vor mir habe.

O O O

O

O

0

O

Studieren oder
eine Vorlesung zu
besuchen ist
wirklich eine

Strapaze fiir mich.

Durch mein
Studium fiihle ich

mich ausgebrannt.

Mein Interesse an
meinem Studium
lie3 seit meiner
Immatrikulation
nach.

Ich bin weniger
enthusiastisch
beziiglich meines
Studiums
geworden.

Ich bin zynischer
geworden, was
den potenziellen
Nutzen meines
Studiums
anbetriftt.

Ich zweifle an der
Bedeutung
meines Studiums.

O O O

10

Ich kann die
Probleme, die in
meinem Studium
auftreten, effektiv
l6sen.
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nie selten manchmal gelegentlich oft sehr téglich
oft

11  Ich glaube, dass 0 0O O O O o O
ich einen
effektiven Beitrag
zu den
Veranstaltungen,
die ich besuche,
beitrage.

12 Meiner Meinung o O O O O O O
nach bin ich ein
guter Student.

13 Ich fiihle mich (0] 0] 0) 0) 0) 0) O
angespornt, wenn
ich meine Ziele
im Studium
erreiche.

14 Im Verlauf meines O @) (0] (0] O 0] 0]
Studiums habe
ich viele
interessante
Dinge erlernt.

15 Inden O O O O O O O
Veranstaltungen
bin ich
zuversichtlich,
dass ich die Dinge
effektiv
bewiltige.

Multidimensionalen Skala der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung (MSLS, Schulte,
Watermann, & Bogeholz, 2011)

stimmt stimmt stimmt stimmt

nicht kaum  eher genau
1 Um in der Schule zurecht zu kommen, O O @) @)
kenne ich wesentliche Ergebnisse der
Belastungsforschung.
2 Um mich vor Stress in der Schule zu 0] 0] 0) 0)

schiitzen, kenne ich wesentliche
Erkenntnisse der Belastungsforschung.
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stimmt stimmt stimmt

nicht

kaum

eher

stimmt
genau

Ich bin davon iiberzeugt, bei
Problemen in der Schule aus meinen
Kenntnissen iiber Kommunikation
Nutzen ziehen zu kénnen.

0)

0)

O

O

Auch in schwierigen Situationen im
Unterricht und im Gespréach mit Eltern
kenne ich Regeln der
Gespriachsfithrung, die mir helfen
werden.

Bei Konflikten im Elterngespriach
helfen mir meine
Kommunikationskenntnisse weiter.

Ich vertraue darauf, bei Schiiler/-innen
Formen von Hochbegabung erkennen
zu konnen.

Ich vertraue darauf, bei Schiiler/-innen
mit Schwierigkeiten, Lernstorungen
unterscheiden zu kénnen.

Ich vertraue darauf, bei Schiiler/-innen
mit Schwierigkeiten, Arbeitsstorungen
unterscheiden zu konnen.

10

Ich kenne die Funktionen von
Leistungsbeurteilungen und kann sie
im Unterricht beriicksichtigen.

11

Im spéteren Schulalltag kann ich
verschiedene Bezugssysteme der
Leistungsbeurteilung gegeneinander
abgrenzen.

12

Ich kenne die Vor- und Nachteile von
Leistungsbeurteilungen und kann sie
im Unterricht beriicksichtigen.

13

Auch bei der Planung von 45-
miniitigen Unterrichtsstunden kann ich
Methoden eigenverantwortlichen
Lernens systematisch einbinden

14

Auch fiir unterschiedlichste
Situationen weil} ich, wie ich
verschiedenen Medien
situationsgerecht einsetze.

XXIV



stimmt stimmt stimmt stimmt
nicht kaum eher genau

15 Auch bei der Planung von 45- O O O O
miniitigen Unterrichtsstunden kann ich
Methoden kooperativen Lernens
systematisch einbinden.

16 Auch bei leistungsschwachen (0) (0) 0] 0]
Schiilergruppen kann ich Methoden
selbstbestimmten Lernens
berticksichtigen.

Kurzversion des Big Five Inventory (BFI-K, Rammstedt, & John, 2005)

sehr eher weder cher sehr
unzutreffend unzutreffend noch zutreffend zutreffend

1 Ich bin cher (0) (0] (0] 0] 0]
zuriickhaltend,
reserviert.

2 Ichneige dazu, O O O O O
andere zu
kritisieren.

3 Icherledige O O o O O
Aufgaben
griindlich.

4  Ich werde leicht 0] (0] (0] 0] 0)
deprimiert,
niedergeschlagen.

5 Ich bin vielseitig O O O O O
interessiert.

6 Ichbin (0) (0) (0) (0] O
begeisterungsfihig

und kann andere
leicht mitreif3en.

7  Ich schenke (0] (0) (0) 0] 0]
anderen leicht
Vertrauen, glaube
an das Gute im
Menschen.

8 Ich bin bequem, O o o O O
neige zur Faulheit.
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sehr eher
unzutreffend wunzutreffend

weder
noch

eher
zutreffend

sehr
zutreffend

Ich bin entspannt, O O
lasse mich durch

Stress nicht aus der

Ruhe bringen.

O

0)

0

10

Ich bin tiefsinnig, (0) (0)
denke gerne iiber
Sachen nach.

11

Ich bin eher der (0) (0]
,stille Typ®,
wortkarg.

12

Ich kann mich kalt O O
und distanziert
verhalten.

13

Ich bin tiichtig und O O
arbeite flott.

14

Ich mache mir O O
viele Sorgen

15

Ich habe eine O O
aktive

Vorstellungskraft,

bin phantasievoll.

16

Ich gehe aus mir O O
heraus, bin
gesellig.

17

Ich kann mich (0] 0]
schroff und

abweisend anderen

gegentiber

verhalten.

18

Ich mache Plane O O
und fuhre sie auch
durch.

19

Ich werde leicht O O
nervos und
unsicher.

20

Ich schitze (0) (@)
kiinstlerische und

asthetische

Eindriicke.
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sehr eher weder eher sehr

unzutreffend unzutreffend noch zutreffend zutreffend
21 Ich habe nur wenig 0 O O O O
kiinstlerisches
Interesse.

In dem untenstehenden Satz wird Ihnen eine Situation beschrieben, fiir die Ihnen in den
Sdtzen 1-12 unterschiedliche Verhaltensmoglichkeiten zum Umgang mit dieser Situation
geboten werden. Wir bitten Sie anzukreuzen, wie wahrscheinlich dieses Verhalten auf Sie
zutrifft.

Wenn ich durch irgendetwas oder irgendjemanden beeintrichtigt, innerlich erregt
oder aus dem Gleichgewicht gebracht worden bin, ...

Situations- und Reaktionskontrolle (SVF, Erdmann, & Janke, 2008)

gar kaum moglicherweise wahrscheinlich sehr
nicht wahrscheinlich
1 ...uberlege ichmein O O 0O O O
weiteres Verhalten
ganz genau.
2 ..versucheich, mir O O 0] 0] 0]

alle Einzelheiten
der Situation klar
zu machen.

3 ...ergreife ich O O 0] O o
Mafnahmen zur
Beseitigung der
Ursache.

4 ..macheicheinen O O (0) 0] 0]
Plan, wie ich die
Schwierigkeiten
aus dem Weg
riumen kann.

5 ...wende ich mich O O (0] 0] 0]
aktiv der
Verdnderung der
Situation zu.

6 ..versucheich,die O O O 0] 0]
Griinde, die zur
Situation gefiihrt
haben, genau zu
kléren.
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gar kaum moglicherweise wahrscheinlich sehr
nicht wahrscheinlich
7 ...sageichmir,lass O O O O O
dich nicht gehen.
8 ..sageichmir,du O O O O O
musst dich
zusammenreiflen.
9 ...versuche ich, O O O @) (@)
meine Erregung zu
bekampfen.
10 ... versuche ich O O O O O
Haltung zu
bewahren.
11  ...versuche ich, O O (0] 0] 0]
mein Verhalten
unter Kontrolle zu
halten.
12 ..sageichmir,du O O 0 O O

darfst die Fassung
nicht verlieren.

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme an der Umfrage!
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Anhang 3: Fragebogen StiL. — Messzeitpunkt 2

Liebe Studierende der JGU Mainz, Gl

vielen Dank fiir Thre Bereitschaft an der wissenschaftlichen
Untersuchung zum Thema ,,Wohlbefinden im Lehramtsstudium* teilzunehmen.
In der Abteilung Psychologie in den Bildungswissenschaften werden regelmaf3ig
empirische Forschungen durchgefiihrt. In dieser Studie geht es um die
Ermittlung Threr persénlichen Uberzeugungen im Hinblick auf IThr Studium
sowie den von Thnen angestrebten Berufsabschluss.
Mit Threr Beteiligung an dieser Befragung leisten Sie daher einen wertvollen
Beitrag, wichtige gesundheitspsychologische Erkenntnisse bei der Ausiibung der
Lehrer/-innenausbildung sowie des Lehrer/-innenberufes zu gewinnen.

Bitte beantworten Sie jede Frage. Bei Unsicherheit entscheiden Sie sich
bitte fiir diejenige Antwortmdoglichkeit, die Ihrer Ansicht am ehesten entspricht.
Es zdhlt nur Thre personliche Meinung, sodass es keine richtigen oder falschen
Antworten geben kann.

Die Teilnahme an dieser wissenschaftlichen Befragung ist freiwillig und
beansprucht ca. 15 Minuten Threr Zeit.

Selbstverstindlich verlduft die Datenerhebung anonym, weshalb unter
Beriicksichtigung des Bundesdatenschutzgesetzes ein Code verwendet wird, der
allein von Thnen nachvollzogen werden kann.

Vielen Dank fiir Ihre Beteiligung!

Bitte bilden Sie den Code nach den folgenden Regeln:

1./2. Stelle: 1. und 2. Buchstabe Thres Geburtsortes

3./4. Stelle: Die beiden letzten Buchstaben des Vornamens Threr Mutter
5./6. Stelle: Die beiden letzten Buchstaben des Vornamens Ihres Vaters

Tragen Sie den Code bitte in die nachstehenden Késtchen ein:

Personlicher 1. 2. 3. 4. 5. 6.
Code:
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Zundchst bitte ich Sie, einige Angaben zu Ihrer Person zu machen:
1. Welches Geschlecht haben Sie? O ménnlich O weiblich

2. Wie alt sind Sie? Jahre

Ich bitte Sie nun, einige Ihrer tiblichen Verhaltensweisen, Einstellungen und Gewohnheiten
zu beschreiben. Lesen Sie dazu jeden der nachstehenden Sdtze aufmerksam durch und
entscheiden Sie, in welchem MafSe die Aussagen auf Sie personlich zutreffen.

Wéhlen Sie die entsprechende Kategorie und kreuzen Sie sie rechts neben der jeweiligen

Aussage an.

Maslach-Burnout-Inventar — Student-Survey (MBI-SS, Gumz, Erices, Brdhler, & Zenger,
2013)

nie selten manchmal gelegentlich oft sehr oft tiglich

1 Ich fiihle mich von O O O O O O 0]
meinem Studium
ausgelaugt

2 Am Ende eines O O O O O O O
Studientages /
Universitétstages
fiihle ich mich erledigt

3 Ich fiihle mich miide, O O O O O O O
wenn ich morgens
aufstehe und wieder
einen Studientag /
Universititstag vor
mir habe.

4 Studieren oder eine 0 (0] (0) 0] 0] 0] 0)
Vorlesung zu
besuchen ist wirklich
eine Strapaze fiir
mich.

5 Durch mein Studium O O O O O O 0O
fithle ich mich
ausgebrannt.
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nie selte
n

manchmal

gelegentlic oft

h

sehr
oft

taglich

Mein Interesse an (0]
meinem Studium lief3

seit meiner

Immatrikulation nach.

O

O

0)

O

0

Ich bin weniger (0)
enthusiastisch

beziiglich meines

Studiums geworden.

Ich bin zynischer o
geworden, was den
potenziellen Nutzen

meines Studiums

anbetrifft.

Ich zweifle an der O
Bedeutung meines
Studiums.

10

Ich kann die Probleme, 0]
die in meinem Studium
auftreten, effektiv

16sen.

11

Ich glaube, dass ich O
einen effektiven Beitrag

zu den Veranstaltungen,

die ich besuche,

beitrage.

12

Meiner Meinung nach O
bin ich ein guter
Student.

13

Ich fiihle mich 0]
angespornt, wenn ich

meine Ziele im

Studium erreiche.

14

Im Verlauf meines (0]
Studiums habe ich viele
interessante Dinge

erlernt.

15

In den Veranstaltungen (0]
bin ich zuversichtlich,

dass ich die Dinge

effektiv bewiltige.
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Multidimensionalen Skala der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung (MSLS, Schulte,
Watermann & Bdogeholz, 2011)

stimmt stimmt stimmt stimmt
nicht kaum eher genau

1 Um in der Schule zurecht zu kommen, kenne ich O O (@) O
wesentliche Ergebnisse der Belastungsforschung.

2 Um mich vor Stress in der Schule zu schiitzen, @) 0] (@) (0]
kenne ich wesentliche Erkenntnisse der
Belastungsforschung.

3 Auch wenn die Schule besonders stressig ist, weill O O O O
ich aus der Stressforschung, wie ich mich
schiitzen kann.

4  Ich bin davon iiberzeugt, bei Problemen in der O O O O
Schule aus meinen Kenntnissen tiber
Kommunikation Nutzen ziehen zu konnen.

5  Auch in schwierigen Situationen im Unterricht O O o O
und im Gesprich mit Eltern kenne ich Regeln der
Gespréchsfiihrung, die mir helfen werden.

6  Bei Konflikten im Elterngespréch helfen mir O O o O
meine Kommunikationskenntnisse weiter.

7  Ich vertraue darauf, bei Schiiler/-innen Formen 0] 0] @) O
von Hochbegabung erkennen zu kénnen.

8 Ich vertraue darauf, bei Schiiler/-innen mit O O O O
Schwierigkeiten, Lernstorungen unterscheiden zu
konnen.

9  Ich vertraue darauf, bei Schiiler/-innen mit 0] (0) 0] 0]
Schwierigkeiten, Arbeitsstorungen unterscheiden
zu konnen.

10 Ich kenne die Funktionen von 0] (0] 0) 0)

Leistungsbeurteilungen und kann sie im
Unterricht beriicksichtigen.

11 Im spéteren Schulalltag kann ich verschiedene O o O O
Bezugssysteme der Leistungsbeurteilung
gegeneinander abgrenzen.

12 Ich kenne die Vor- und Nachteile von O o O O
Leistungsbeurteilungen und kann sie im
Unterricht beriicksichtigen.

13 Auch bei der Planung von 45-mintitigen O o O O
Unterrichtsstunden kann ich Methoden
eigenverantwortlichen Lernens systematisch
einbinden
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stimmt stimmt stimmt stimmt
nicht kaum eher genau

14 Auch fiir unterschiedlichste Situationen weil3 ich, @) 0) (@) O
wie ich verschiedenen Medien situationsgerecht
einsetze.

15 Auch bei der Planung von 45-miniitigen O @) O O
Unterrichtsstunden kann ich Methoden
kooperativen Lernens systematisch einbinden.

16 Auch bei leistungsschwachen Schiilergruppen O O O O
kann ich Methoden selbstbestimmten Lernens
berticksichtigen.

In dem untenstehenden Satz wird Ihnen eine Situation beschrieben, fiir die [hnen in den
Sditzen 1-12 unterschiedliche Verhaltensmoglichkeiten zum Umgang mit dieser Situation
geboten werden. Wir bitten Sie anzukreuzen, wie wahrscheinlich dieses Verhalten auf Sie
zutrifft.

Wenn ich durch irgendetwas oder irgendjemanden beeintrichtigt, innerlich erregt
oder aus dem Gleichgewicht gebracht worden bin, ...

Situations- und Reaktionskontrolle (SVF, Erdmann & Janke, 2008)

gar kaum moglicher- wahrscheinlich sehr
nicht weise wahrscheinlich

1 ...uberlege ichmein O (0] O O O
weiteres Verhalten
ganz genau.

2 ...versuche ich, mir O O @) 0) @)
alle Einzelheiten
der Situation klar
zu machen.

3 ...ergreife ich O (0] O O O
MafBnahmen zur
Beseitigung der
Ursache.

4 ...mache ich einen 0O (0] O O 0)
Plan, wie ich die
Schwierigkeiten
aus dem Weg
rdumen kann.
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gar
nicht

kaum

moglicher-
weise

wahrscheinlich

sehr
wahrscheinlich

...wende ich mich
aktiv der
Verénderung der
Situation zu.

O

O

O

O

O

...versuche ich, die
Griinde, die zur
Situation gefiihrt
haben, genau zu
klaren.

...sage ich mir, lass
dich nicht gehen.

...sage ich mir, du
musst dich
zusammenreif3en.

...versuche ich,
meine Erregung zu
bekadmpfen.

10

... versuche ich
Haltung zu
bewahren.

11

...versuche ich,
mein Verhalten
unter Kontrolle zu
halten.

12

...sage ich mir, du
darfst die Fassung
nicht verlieren.

Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme an der Umfrage!
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Anhang 4: Fragebogen StiL. — Messzeitpunkt 3

Liebe Studierende der JGU Mainz, JGlU

wrizss GUTENBERG
UNIVERSITAT "
vieclen Dank fiir Ihre Bereitschaft an der wissenschaftlichen
Untersuchung zum Thema ,,Wohlbefinden im Lehramtsstudium* teilzunehmen.
In der Abteilung Psychologie in den Bildungswissenschaften werden regelmaf3ig
empirische Forschungen durchgefiihrt. In dieser Studie geht es um die
Ermittlung Threr personlichen Uberzeugungen im Hinblick auf Ihr Studium
sowie den von Thnen angestrebten Berufsabschluss.
Mit Threr Beteiligung an dieser Befragung leisten Sie daher einen wertvollen
Beitrag, wichtige gesundheitspsychologische Erkenntnisse bei der Ausiibung der
Lehrer/-innenausbildung sowie des Lehrer/-innenberufes zu gewinnen.

Bitte beantworten Sie jede Frage. Bei Unsicherheit entscheiden Sie sich
bitte fiir diejenige Antwortmdoglichkeit, die Ihrer Ansicht am ehesten entspricht.
Es zéhlt nur Thre personliche Meinung, sodass es keine richtigen oder falschen
Antworten geben kann.

Die Teilnahme an dieser wissenschaftlichen Befragung ist freiwillig und
beansprucht ca. 15 Minuten Threr Zeit.

Selbstverstindlich  verlduft die Datenerhebung anonym, weshalb unter
Beriicksichtigung des Bundesdatenschutzgesetzes ein Code verwendet wird, der
allein von Thnen nachvollzogen werden kann.

Vielen Dank fiir Ihre Beteiligung!

Bitte bilden Sie den Code nach den folgenden Regeln:

1./2. Stelle: 1. und 2. Buchstabe Ihres Geburtsortes

3./4. Stelle: Die beiden letzten Buchstaben des Vornamens Threr Mutter
5./6. Stelle: Die beiden letzten Buchstaben des Vornamens Ihres Vaters

Tragen Sie den Code bitte in die nachstehenden Késtchen ein:

Personlicher 1. 2. 3. 4. 5. 6.
Code:
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Zundchst bitte ich Sie, einige Angaben zu Ihrer Person zu machen:

1. Welches Geschlecht haben Sie?

2.

Wie alt sind Sie?

O minnlich O weiblich

Jahre

Maslach-Burnout-Inventar — Student-Survey (MBI-SS, Gumz, Erices, Brdhler, & Zenger,

2013)

nie

selten manchmal

gelegentlich oft

sehr taglich
oft

Ich fithle mich von meinem
Studium ausgelaugt

O

O

0)

0)

0

O O

Am Ende eines
Studientages /
Universitétstages fiithle ich
mich erledigt

0)

0)

O O

Ich fithle mich miide, wenn
ich morgens aufstehe und
wieder einen Studientag /
Universitédtstag vor mir
habe.

Studieren oder eine
Vorlesung zu besuchen ist
wirklich eine Strapaze fiir
mich.

Durch mein Studium fiithle
ich mich ausgebrannt.

Mein Interesse an meinem
Studium lie3 seit meiner
Immatrikulation nach.

Ich bin weniger
enthusiastisch beziiglich
meines Studiums
geworden.

Ich bin zynischer
geworden, was den
potenziellen Nutzen meines
Studiums anbetrifft.

Ich zweifle an der
Bedeutung meines
Studiums.
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nie selten manchmal  gelegentlich oft sehr tdglich
oft

10 Ich kann die Probleme,die O O @) @) (0] 0] 0]
in meinem Studium
auftreten, effektiv 16sen.

11  Ich glaube, dass ich einen O O O O O O O
effektiven Beitrag zu den
Veranstaltungen, die ich
besuche, beitrage.

12 Meiner Meinung nach bin O O 0] 0] 0] O O
ich ein guter Student.
13  Ich fiihle mich angespornt, O O O O O O O

wenn ich meine Ziele im
Studium erreiche.

14 Im Verlauf meines O O O O O O O
Studiums habe ich viele
interessante Dinge erlernt.

15 Inden Veranstaltungenbin O O O O O O O
ich zuversichtlich, dass ich
die Dinge effektiv
bewaltige.

Multidimensionalen Skala der Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung (MSLS, Schulte,
Watermann, & Bogeholz, 2011)

stimmt stimmt stimmt stimmt

nicht kaum eher genau
1  Um in der Schule zurecht zu kommen, kenne O O O O
ich wesentliche Ergebnisse der
Belastungsforschung.
2  Um mich vor Stress in der Schule zu schiitzen, O O O O
kenne ich wesentliche Erkenntnisse der
Belastungsforschung.
3 Auch wenn die Schule besonders stressig ist, 0] (0] 0] 0]

weil} ich aus der Stressforschung, wie ich mich
schiitzen kann.

4  Ich bin davon iiberzeugt, bei Problemen in der o O O O
Schule aus meinen Kenntnissen tiber
Kommunikation Nutzen ziehen zu konnen.

5  Auch in schwierigen Situationen im Unterricht O o O O
und im Gesprach mit Eltern kenne ich Regeln
der Gesprachsfiithrung, die mir helfen werden.
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stimmt stimmt

nicht

kaum

stimmt stimmt

eher

genau

Bei Konflikten im Elterngespréich helfen mir
meine Kommunikationskenntnisse weiter.

0)

O

0

0

Ich vertraue darauf, bei Schiiler/-innen Formen
von Hochbegabung erkennen zu konnen.

O

o

O

O

Ich vertraue darauf, bei Schiiler/-innen mit
Schwierigkeiten, Lernstorungen unterscheiden
zu kdnnen.

Ich vertraue darauf, bei Schiiler/-innen mit
Schwierigkeiten, Arbeitsstorungen
unterscheiden zu konnen.

10

Ich kenne die Funktionen von
Leistungsbeurteilungen und kann sie im
Unterricht beriicksichtigen.

11

Im spéteren Schulalltag kann ich verschiedene
Bezugssysteme der Leistungsbeurteilung
gegeneinander abgrenzen.

12

Ich kenne die Vor- und Nachteile von
Leistungsbeurteilungen und kann sie im
Unterricht beriicksichtigen.

13

Auch bei der Planung von 45-miniitigen
Unterrichtsstunden kann ich Methoden
eigenverantwortlichen Lernens systematisch
einbinden

15

Auch bei der Planung von 45-miniitigen
Unterrichtsstunden kann ich Methoden
kooperativen Lernens systematisch einbinden.

16

Auch bei leistungsschwachen Schiilergruppen
kann ich Methoden selbstbestimmten Lernens
berticksichtigen.
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In dem untenstehenden Satz wird Ihnen eine Situation beschrieben, fiir die Ihnen in den
Sdtzen 1-12 unterschiedliche Verhaltensmoglichkeiten zum Umgang mit dieser Situation
geboten werden. Wir bitten Sie anzukreuzen, wie wahrscheinlich dieses Verhalten auf Sie

zutrifft.

Wenn ich durch irgendetwas oder irgendjemanden beeintrichtigt, innerlich erregt

oder aus dem Gleichgewicht gebracht worden bin, ...

Situations- und Reaktionskontrolle (SVF, Erdmann, & Janke, 2008)

gar
nicht

kaum moglicher-
weise

wahrscheinlich

sehr
wahrscheinlich

[

...uberlege ichmein O
weiteres Verhalten
ganz genau.

O O

0)

O

2 ...versuche ich, mir O
alle Einzelheiten
der Situation klar
zu machen.

3 ...ergreife ich 0
Maflnahmen zur
Beseitigung der
Ursache.

4 ...mache ich einen 0
Plan, wie ich die
Schwierigkeiten
aus dem Weg
raumen kann.

5 ...wende ich mich 0)
aktiv der
Verdnderung der
Situation zu.

6 ...versuche ich, die O
Griinde, die zur
Situation gefiihrt
haben, genau zu
klaren.

7 ...sage ich mir, lass O
dich nicht gehen.

8 ...sage ich mir, du O
musst dich
zusammenreif3en.

9 ...versuche ich, 0]
meine Erregung zu
bekdampfen.
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gar kaum moglicher- wahrscheinlich sehr
nicht weise wahrscheinlich

10 ... versuche ich 0 (0) 0] 0] 0]

Haltung zu

bewahren.
11  ...versuche ich, 0) (@) @) @) 0]

mein Verhalten

unter Kontrolle zu

halten.
12 ...sage ich mir, du O O O O O

darfst die Fassung
nicht verlieren.

Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme an der Umfrage!
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