LEUPHANA

UNIVERSITAT LUNEBURG

Belastungen und Ressourcen im Langzeitpraktikum: Einflussfaktoren auf
das berufliche Wohlbefinden von Lehramtsstudierenden

Von der Fakultit Bildung

der Leuphana Universitdt Liineburg zur Erlangung des Grades

Doktorin der Philosophie
Dr. phil.

genehmigte Dissertation von Hanna-Sophie Homann

geboren am 10.05.1993 in Hamburg



Eingereicht am: 22.08.2025

Miindliche Verteidigung (Disputation) am: 19.03.2026

Erstbetreuer und Erstgutachter: Prof. Dr. Timo Ehmke, Universitdt Leuphana Liineburg
Zweitgutachterin: Prof.in Dr. Kira Elena Weber, Universitit Hamburg

Drittgutachter: Prof. Dr. Stephan Schiemann, Universitit Leuphana Liineburg

Die einzelnen Beitrdge des kumulativen Dissertationsvorhabens sind wie folgt verdffentlicht:

Homann, H. S., Ehmke, T., & Beckmann, T. (2024). Empirische Arbeit: Belastungserleben im
Praxissemester-Wie erleben Lehramtsstudierende praktikumsinhdrente Belastungsfaktoren?.
Psychologie in Erziehung und Unterricht, 71(3), 144-162.
https://doi.org/10.2378/peu2024.art13d

Homann, H. S., Beckmann, T., & Ehmke, T. (2025). Enhancing pre-service teachers' well-being
during long-term internships: The roles of self-efficacy, mentoring, and task-related sense of
coherence. International Journal of Education and Practice, 13(2), 566-586.
https://doi.org/10.18488/61.v13i12.4080

Homann, H. S., & Ehmke, T. (2025). Managing Stress During Long-Term Internships: What Coping
Strategies Matter and Can a Workbook Help?. Education Sciences, 15(5), 532.
https://doi.org/10.3390/educscil 5050532

Homann, H.-S., & Ehmke, T. (2025). Selbstfiirsorge und Stressbewéltigung in schulischen
Praxisphasen: Ein Praxisbegleiter fiir angehende Lehrkrifte. DiMawe — Die Materialwerkstatt,
7(1), 64-77. https://doi.org/10.11576/dimawe-8164.

Veroffentlichungsjahr: 2026

DOI: 10.48548/pubdata-3364



https://doi.org/10.2378/peu2024.art13d
https://doi.org/10.18488/61.v13i2.4080
https://doi.org/10.3390/educsci15050532
https://doi.org/10.11576/dimawe-8164
https://doi.org/10.48548/pubdata-3364

Danksagung

Zunéchst mochte ich meinem Erstgutachter, Timo Ehmke, meinen herzlichen Dank aussprechen. Mit
der richtigen Mischung aus Ansporn, Pragmatismus, Humor und vor allem Vertrauen hat er mich sicher
und zuversichtlich durch diese Zeit begleitet. Ebenfalls danken mdéchte ich Timo Beckmann, der mich
von Anfang an mit wertvollen Ratschldgen, Datensétzen und seiner Erfahrung unterstiitzt hat. Dieses
»11mo-Duo® war fiir mich eine ideale Kombination, die besonders zu Beginn meiner Promotion
entscheidend zum Fortschritt beitrug. Im weiteren Verlauf begleiteten mich Kira Elena Weber und
Stephan Schiemann, denen ich fiir ihre Unterstiitzung in der finalen Phase dankbar bin. Beide haben mir

geholfen, einen runden Abschluss zu finden und die Arbeit mit einem guten Gefiihl zu beenden.

Mein Dank gilt auch allen Kolleginnen und Kollegen, die mich wahrend der gesamten Zeit begleitet
haben. Besonders das Team des ZZLs ermdglichte mir mit seiner Herzlichkeit und Hilfsbereitschaft
einen sehr angenehmen Start. Spater durfte ich gliicklicherweise Teil des IMD und der Arbeitsgruppe
von Dominik Leiss werden. Alina, Lisa, Pia und Svenja, ohne Euch wire die Zeit der Promotion sehr
viel trister gewesen. Danke fiir all Euer Herz, Hilfsbereitschaft, Lachen und Snacks! Dank Euch habe
ich nie den Mut verloren weiter an meiner ,,soliden Dorfkirche® zu bauen. Die ,,Kathedrale* steht schon
langst — sie ist ndmlich die C16.006b und daraus wird noch viel GroBartiges entspringen. In diesem
Sinne gilt auch ein Dank an Dominik Leiss, der mich trotz meiner Matheangst aufgenommen hat und
mit dem ich stets eine entspannte und produktive Zusammenarbeit pflegen durfte. Ich freue mich, dass

ich auch nach Ende meiner Promotion mit Euch weiterarbeiten darf.

AbschlieBBend mochte ich noch mir selbst danken, dafiir, dass ich es geschafft habe, nie das Ziel aus den
Augen zu verlieren, mir Fehler verziehen habe, mich nicht in Perfektionismus verloren habe, und immer
meinen entspannten Humor behalten habe. All das, was ich dank der tollen Menschen um mich herum
und durch mich selbst gelernt habe, wird mich in mein néchstes berufliches Kapitel begleiten, auf das

ich sehr gespannt bin.



Inhaltsverzeichnis

ZUSAMIMEITASSUINEZ ...ttt ettt ettt et et e et sate s ue et e e et ea et ea e e eb e e b e e bt embeemaeaeeesaeenbeembeemteeaeeebeenbeenbeensesnnenaees 1
SUIMIMATY ...ttt ettt ettt e bt e sb bt e bt e e s bt e ettt e bt e eabe e e st e eabeeeasteaabeeeaeeeab e e eabeesabbeenbeesabeeenbeesnbaeenseesnses 2
L BNLRIEUNE ¢ttt ettt et e a e e h e e bt e b e e bt e et e et e e bt e eh e e bt et ea et ea e e eb e e b e et e et e enbenaees 3
2. Theoretische Verortung, Forschungsstand & Forschungsdesiderate............ocovevvreierienienieniieieeiesieseee e 4
2.1. Das Berufliche Wohlbefinden von (angehenden) Lehrkraften ...........coocooveiiiiiniiniiiiiiieeecee, 4
2.1.1. Warum das berufliche Wohlbefinden von (angehenden) Lehrkréiften bedeutsam ist..........cccceeeeneenee. 5
2.1.2. Belastung versus Beanspruchung — eine begriffliche Differenzierung ............ccococeveninienvicncncnenns 6
2.1.3. Positive Beanspruchung in Form von Arbeitszufriedenheit und Arbeitsengagement ............cc.cc........ 7
2.1.4. Negative Beanspruchung in Form von emotionaler ErschSpfung ........c..ccccoceveninininininiincnincnns 8

2.2. THEOoTetiSCHE VETOTTUINE ...c..eetiiuiieiieitieit ettt ettt sttt ettt ea et e b e bt et e etesaee s bt e st e e bt emteeseesbeenbeenbeenseenaesnees 9
2.2.1. Das Job-Demands-Resources-Modell ...........ccccueriirinirininieiieenie sttt 9
2.2.2. Das transaktionale StreSSmMOdell..........ccoiiiiiiiiiiiiiiiie e 11
2.2.3.Das AWaRE MOEIL......cccoiriiiiiiiiiniiiet ettt sttt e 12

2.3 Kontext LangzeitpraktiKum ..........ocuoiiiiiiiiiieiee et sttt et neeen 14
2.3.1. Bedeutung und Struktur von schulischen Praxisphasen ............ccoccovoivienieniiniecicieeeeeee e, 14
2.3.2. Das LangzeitpraktiKUI ......coouiiiiiieiieiieteee ettt ettt ettt sbee bt ettt eeteeaeenaeen 15
2.3.3. Das Langzeitpraktikum an der Universitdt LUNEDUIG..........cceevvieiiiiiiiiieiee e 15

2.4. Berufliches Wohlbefinden von Lehramtsstudierenden im Langzeitpraktikum...........cc.ccooeeviiiiniinnncnns 17
2.4.1. Belastungsfaktoren im Langzeitpraktikum.........c.cooiiiiiiiiiiiiiieee e 18
2.4.2. Ressourcen im Langzeitpraktikum ..........cccoeoieiiieiiiienieiieieeie ettt 18
2.4.2.1. Das tatigkeitsbezogene Kohédrenzgeflihl ............coocooiiiiiiiiiiiii e 19

2.4.2.2. SelbstwirkSamKeItSEIWArtUNG ........ccevvieriieiiieiieieeiesiieie et teseeste st et eeeesaeesaesse e seenseensesnnesnnes 20
2.4.2.3. Stressbewiltigungsstrategien im Langzeitpraktikum .........cccoooveiiiiiiiiiiiiiinieceeeeeees 21

2.4.2.4, MENLOTING . ......eeuvetietieteeieetestesetesteesteenseeeseessesseeseenseensesnsesssesseesseesseenseenseassesssaseanseensennsenssesnnes 22

2.4.3. Forderung des beruflichen Wohlbefindens im Langzeitpraktikum ..........c.cccoocovveniiniiiniiiiniinienens 23
2.4.4. Gelingensbedingungen von Interventionen zur StressbeWaltigung..........ccccecvevieneneniniereeienienennenn 24

3. FOTSCHUNGSTTAZE ...ttt ettt ettt et s ht e b e b et e et eat e e b e eb e et e enbeemtesetesbeesbeenaeeneeenes 25
4. Beitrdge der kumulativen DiSSErtation ..........cceccuerieriieriieiieieeieseeieeteete e steseeesseeseeseesssesseesseesseensennsesssessnes 27

4.1. Artikel 1: Belastungserleben im Langzeitpraktikum — Wie erleben Lehramtsstudierende
praktikumsinhdrente Belastungsfaktoren? .............cooiiiuiiiiiiiniiieee e 27

4.2. Artikel 2: Enhancing pre-service teachers' well-being during long-term internships: The roles of self-
efficacy, mentoring, and task-related sense of CONEIENCE.........ccueeiiiiiiiiiiiiiieicee e 29

4.3. Artikel 3: Managing stress during long-term internships: What coping strategies matter and can a

WOTKDOOK NEIPT ..ottt ettt ettt e e et e et e et e e s e enseensesmnesstesseenseenseensennsenseeseens 30
5. Zusammenfassung Und DISKUSSION .......eeutiiiiriiiriiiiieieeieetest ettt ettt ee st ettt st sieesaeesbeeneeenee 33
5.1. Diskussion der iibergeordneten FOrschungsfrage ..........ccooceeveeeieriieiieniieiieieeeee e 33
5.2. Praktische IMPIKAtIONEN .....ccuviiiiiiiiieeiii ettt et e et tee st eebeesbeeenseesnbaesnseesnseeenseesnsaennseenns 38
5.3. Limitationen und Implikationen fiir die FOrSChUNG .........cccoveiiiiiiiiiiiieiet e 43
S FAZIE .ttt h bbb bbbttt a s 45
0. LIteratuUr VETZEICHIS. ....c.ecuiiiieiieiiieeeet ettt st ettt et 47
T ATHKEL 1 ettt ettt b et h et h et h et e h et b bbbt b e 61
BLUATHKEL 2 .ottt et s et ettt seeae et et 81
9. ATHKEL 3 ettt h et bbbt h ettt eb bbbttt b bt ens 103

10. Artikel 4 — Die in Artikel 3 eingesetzte Intervention (ArbeitSbuch) ..........coocevieniiiiiiiiniiiereececee 130



Zusammenfassung

Schulische Praxisphasen zdhlen zu den zentralen Elementen der Lehramtsausbildung (Cohen et al.,
2013; Fives et al., 2007; Korthagen, 2010). Daher haben die meisten deutschen und internationalen
Universitdten verldngerte Praxisphasen wie das Langzeitpraktikum eingefiihrt. Diese ermoglichen es
Lehramtsstudierenden, {iber mehrere Monate in die Realititen des Schulalltags einzutauchen und sich
selbst als praktizierende Lehrkraft zu erproben (Kosinar et al., 2019). Obwohl Langzeitpraktika meist
positiv bewertet werden, sind sie gleichzeitig auch oft mit Stress und Erschopfung verbunden (Gardner,
2010; Kokkinos & Stavropoulos, 2016). Die meisten Studierenden arbeiten zum ersten Mal
eigenverantwortlich mit Schiiler*innen und gestalten selbststéndig Unterrichtseinheiten. Dabei miissen
sie sowohl universitére als auch schulische Erwartungen erfiillen und eine hohe Arbeitslast bewéltigen
(Cohen et al.,, 2013; Jantowski & Ebert, 2014; Krawiec et al., 2020). Angesichts steigender
Abbruchsquoten und Krankheitsausfille gewinnen die Gesundheit und das Wohlbefinden
praktizierender Lehrkrifte zunehmend an Aufmerksamkeit. In diesem Kontext sollte auch das
Langzeitpraktikum besondere Beriicksichtigung finden. Denn eine gezielte Unterstiitzung von
Lehramtsstudierenden im Umgang mit beruflichen Belastungen wihrend des Langzeitpraktikums kann
nicht nur ihre psychische Widerstandskraft und Zufriedenheit in der Lehramtsausbildung stérken,
sondern auch die Basis filir eine gesunde Berufslaufbahn legen und Berufsabbriichen langfristig
entgegenwirken (Holzberger et al., 2021; Zhou et al., 2024).

Die vorliegende Arbeit untersucht, welche praktikumsinhérenten Faktoren im Langzeitpraktikum das
berufliche Wohlbefinden von Lehramtsstudierenden fordern oder beeintriachtigen, welche individuellen
Bewiltigungsstrategien und Ressourcen sich als gesundheitsforderlich erweisen und daher sowohl
wiahrend des Langzeitpraktikums als auch zum Berufseinstieg verstérkt berticksichtigt werden sollten.
Ziel ist es, ein vertieftes Verstindnis der Mechanismen positiver und negativer Beanspruchung im
schulpraktischen Kontext zu gewinnen und darauf aufbauend praxisnahe Empfehlungen zur Férderung

des beruflichen Wohlbefindens von Lehramtsstudierenden und ihres weiteren Berufswegs abzuleiten.

Die Studie basiert vorranging auf dem Job-Demands-Resources-Modell (Bakker & Demerouti, 2007).
Demnach wirken arbeitsbezogene Belastungen (Demands) und Ressourcen parallel auf das berufliche
Wohlbefinden, indem sie entweder gesundheitlich beeintrdchtigen oder die Arbeitsmotivation fordern.
Ergidnzend werden das transaktionale Stressmodell von Lazarus und Folkman (1984) und das AWaRE-
Modell von Hascher et al. (2021) einbezogen, die den Fokus auf individuelle Bewéltigungsstrategien
legen und wichtige Ansatzpunkte fiir Interventionen bieten. Die Dissertation umfasst vier Artikel, von
denen drei empirische Studien darstellen, die dazu dienen die iibergeordnete Forschungsfrage zu
beantworten; Wie beeinflussen unterschiedliche Belastungen und Ressourcen das berufliche
Wohlbefinden von Lehramtsstudierenden im Langzeitpraktikum und welche Implikationen zur
Unterstiitzung der Lehramtsstudierenden lassen sich daraus ableiten? Der vierte Artikel beschreibt die
in Artikel 3 eingesetzte Intervention (ein Arbeitsbuch). Das Rahmenpapier bettet die drei empirischen
Artikel in einen {libergeordneten theoretischen Kontext ein, diskutiert anschlieBend die Ergebnisse und

leitet daraus praktische Implikationen fiir weitere Forschung und fiir die Lehrkriftebildung ab.



Summary

School-based practicums are a central element of teacher training (Cohen et al., 2013; Fives et al.,
2007; Korthagen, 2010). For this reason, most German and international universities have introduced
extended practical phases, such as long-term internships. These allow pre-service teachers to
experience the realities of everyday school life over several months and to try out their teaching skills
(KoSinar et al., 2019). While long-term internships are generally viewed positively, they are often
associated with stress and exhaustion (Gardner, 2010; Kokkinos & Stavropoulos, 2016). For the first
time, most pre-service teachers work independently with pupils and design their lessons. They must
meet the expectations of both the university and the school and cope with a heavy workload (Cohen et
al., 2013; Jantowski & Ebert, 2014; Krawiec et al., 2020). Given rising dropout rates and absences,
attention is increasingly being given to the health and well-being of in-service teachers. In this context,
pre-service teachers and long-term internships should also be given special consideration. Providing
targeted support to help pre-service teachers manage professional stress during long-term internships
could strengthen their mental resilience and satisfaction during their training. This could also lay the
foundation for a healthy career and reduce career dropouts in the long term (Holzberger et al., 2021;

Zhou et al., 2024).

This study explores the factors that promote or hinder the professional well-being of pre-service
teachers during long-term internships. It also identifies beneficial individual coping strategies and
resources that should be given greater consideration during these internships and when entering the
profession. The aim is to gain a deeper understanding of positive and negative stress mechanisms in
a school context, and to use this knowledge to develop practical recommendations for promoting the

professional well-being of pre-service teachers and their future careers.

The study is primarily based on the Job-Demands-Resources Model (Bakker & Demerouti,
2007). According to this model, work-related demands and resources have a parallel effect on
professional well-being, either impairing health or promoting work motivation. Additionally, the
transactional stress model by Lazarus and Folkman (1984) and the AWaRE model by Hascher et al.
(2021) are incorporated. These models focus on individual coping strategies and provide valuable
insights for intervention strategies. The dissertation comprises four articles, three of which are
empirical studies that seek to answer the overarching research question: How do different
demands and resources influence the professional well-being of pre-service teachers during their
long-term internship, and what implications can be derived from this for supporting them? The
framework paper contextualizes these articles within an overarching theoretical framework, discusses

the results, and derives practical implications for further research and teacher training.



1. Einleitung

Die Gesundheit und das berufliche Wohlbefinden von Lehrkréiften sind in den letzten Jahren zunehmend
in den Fokus bildungspolitischer, wissenschaftlicher und schulpraktischer Debatten geriickt. Angesichts
steigender Krankheitsausfille, Frithverrentungen und Berufsausstiegen unter Lehrkriften wird deutlich,
dass diese Entwicklungen mit den beruflichen Belastungen zusammenhéngen. Eine ,,gute gesunde
Schule” sollte daher nicht nur das Lernen und das Wohlbefinden der Schiiler*innen, sondern auch das
berufliche Wohlbefinden der Lehrkréfte in den Blick nehmen und fordern (Paulus & Schuhmacher,
2008).

Der Lehrerberuf ist komplex und anspruchsvoll, mit vielfiltigen sozialen und padagogischen
Anforderungen, einem hohen Arbeitspensum und erschwerenden Rahmenbedingungen wie Larm oder
dem Fehlen eines Riickzugsorts am Arbeitsplatz (Collie & Mansfield, 2022; Krause & Dorsemagen,
2014). In diesem Zusammenhang gewinnen Mallnahmen zur Stressbewiltigung und zur Forderung
berufsbezogener Ressourcen zunehmend an Bedeutung. Die Fihigkeit von Lehrkriften, sich erfolgreich
an berufliche Anforderungen anzupassen und dabei ihre psychische Gesundheit zu bewahren, ist nicht
nur fiir ihr Wohlbefinden, sondern auch fiir die Qualitit von Unterricht und Schulentwicklung
entscheidend (Klusmann et al., 2022; Wartenberg et al., 2023 ).Wéhrend sich in den letzten Jahren
zahlreiche Programme zur Férderung der psychischen Gesundheit fiir berufstitige Lehrkréfte etabliert
haben (Iancu et al., 2018; Klingbeil et al., 2018; Oliveira et al., 2021), gibt es hier eine Liicke im Hinblick
auf die Unterstiitzung angehender Lehrkrafte. Lehramtsstudierende, die bereits im Studium mit ersten
berufsbezogenen Belastungen konfrontiert sind und auf die bevorstehenden Belastungen vorbereitet
werden miissen, wurden bislang nur unzureichend untersucht und in der Entwicklung
gesundheitsbezogener Kompetenzen noch nicht ausreichend gefordert (Atkins & Rodger et al., 2016;
Zito et al., 2024).

Ein Kontext, in dem Studierende im besonderen Malle mit berufsbezogenen Belastungen konfrontiert
sind, ist das Langzeitpraktikum. Diese verldngerte Praxisphase wurde im Zuge der Bologna-Reform mit
dem Ziel eingefiihrt, das Studium praxisndher zu gestalten (Groschner, 2012). Es bietet den
Studierenden die Moglichkeit, theoretisches Wissen in die Praxis umzusetzen und ihre fachdidaktischen
und pidagogischen Kompetenzen auszubauen. Die bisherige Forschung zum Langzeitpraktikum
konzentriert sich vor allem auf die Erwartungen der Studierenden, ihre Kompetenzentwicklung und die
Qualitét der Betreuung durch Universitit und Schule. Was jedoch bislang weitgehend fehlt, ist ein Fokus
auf gesundheitsforderliche Aspekte und die Forderung individueller Ressourcen. Gerade hier liegt ein
zentrales Potenzial, denn das Langzeitpraktikum bietet nicht nur Einblicke in den schulischen Alltag,
sondern auch einen Raum, in dem angehende Lehrkréfte lernen kdnnen, berufsbedingte Belastungen
gesundheitsforderlich und konstruktiv zu bewiltigen (Herzog & Sandmeier, 2021). Die Forderung von
Ressourcen in dieser Phase kann zudem langfristig dazu beitragen, psychische Belastungen,

Studienabbriiche sowie einen frithzeitigen Ausstieg aus dem Lehrberuf vorzubeugen. Im Sinne eines



Perspektivwechsels, weg von einem defizitorientierten Blick, hin zur Stirkung gesundheitserhaltender
Ressourcen (Doring-Seipel & Dauber, 2010), stellt sich daher die zentrale Forschungsfrage: Wie
beeinflussen unterschiedliche Belastungen und Ressourcen das berufliche Wohlbefinden von
Lehramtsstudierenden im Langzeitpraktikum und welche Implikationen zur Unterstiitzung der

Lehramtsstudierenden lassen sich daraus ableiten?

Ziel des Promotionsvorhabens ist es, ein vertieftes Verstdndnis dafiir zu gewinnen, welche
Belastungsfaktoren im Langzeitpraktikum als besonders herausfordernd erlebt werden und welche
Ressourcen das berufliche Wohlbefinden angehender Lehrkréfte fordern und schiitzen konnen. Dabei
stiitzt sich das Forschungsvorhaben auf verschiedene theoretische Modelle, die das berufliche
Wohlbefinden als Ergebnis eines dynamischen Zusammenspiels zwischen internen, externen
Ressourcen, Bewiltigungsstrategien und beruflichen Anforderungen begreifen.

Die Dissertation gliedert sich in drei empirische Artikel. Artikel I untersucht, welche Anforderungen im
Langzeitpraktikum als besonders belastend wahrgenommen werden und in welcher Weise sie mit dem
beruflichen Wohlbefinden der Lehramtsstudierenden zusammenhéngen. Artikel 2 richtet den Fokus auf
interne und externe Ressourcen und analysiert deren Einfluss auf das berufliche Wohlbefinden wahrend
der Langzeitpraktikums. Artikel 3 nimmt erneut interne Ressourcen in den Blick und untersucht den
Einfluss verschiedener individueller Bewéltigungsstrategien auf das berufliche Wohlbefinden als auch
die Wirksamkeit eines neu entwickelten Arbeitsbuches zur gezielten Unterstiitzung der
Stressbewiltigung im Langzeitpraktikum. Artikel 4, der keine eigene empirische Untersuchung enthilt,
widmet sich der detaillierten Vorstellung des Arbeitsbuches als Intervention. Er erléutert dessen Inhalte,

methodischen Aufbau und theoretische Fundierung.

2. Theoretische Verortung, Forschungsstand & Forschungsdesiderate

2.1. Das Berufliche Wohlbefinden von (angehenden) Lehrkriften

Wohlbefinden wird allgemein als subjektive, positiv bewertete Lebensqualitit verstanden (Deci & Ryan,
2002; Diener, 1984). Als kontextabhiangiges Konzept kann es auf verschiedene Lebensbereiche wie das
Privatleben oder den Beruf bezogen werden. Im Zentrum der vorliegenden Analyse steht das berufliche
Wohlbefinden.

Die Vorstellung, Wohlbefinden bedeute einen optimalen oder ausschlieBlich positiven Zustand, greift
zu kurz. Lebensrealititen, wie der berufliche Alltag, sind selten vollkommen frei von
Herausforderungen, Stressoren und Ambivalenzen. Diese Perspektive findet auch Ausdruck in einer
erweiterten Definition von Gesundheit von der Weltgesundheitsorganisation (WHO, 1986):
,, Gesundheit ist ein Zustand vollstindigen korperlichen, geistigen und sozialen Wohlbefindens und nicht
nur das Freisein von Krankheit oder Gebrechen. “ Diese Definition verdeutlicht, dass Wohlbefinden ein

integraler Bestandteil von Gesundheit ist und zwar nicht ausschlieBlich im Sinne volliger



Problemfreiheit. Vielmehr wird anerkannt, dass Gesundheit auch unter belastenden Bedingungen
bestehen kann. Entscheidend ist also nicht die vollige Abwesenheit von Stress oder Erschopfung,
sondern die Fahigkeit, positive Erlebensaspekte zu erleben und aufrechtzuerhalten. Diese Perspektive
vertritt auch der salutogenetische Ansatz von Antonovsky (1996), indem er sich auf
gesundheitsforderliche Faktoren konzentriert und fragt: ,,Was hdlt gesund? “.

Das berufliche Wohlbefinden von (angehenden) Lehrkraften ldsst sich durch das Vorhandensein
positiver Aspekte wie Arbeitszufriedenheit und Engagement sowie durch ein geringes Mal} an negativen
Erfahrungen wie emotionaler Erschopfung im Lehrberuf konzipieren (Diener et al., 1999; Watson et al.,

1988).

2.1.1. Warum das berufliche Wohlbefinden von (angehenden) Lehrkriften bedeutsam ist

Internationale Studien weisen anhand objektiver Indikatoren, wie etwa hohen Abbruchquoten,
insbesondere in den ersten Berufsjahren und Krankheitsausféllen (Dupriez et al., 2016; UNESCO
Institute for Statistics, 2016), als auch auf Basis subjektiver Einschédtzungen, auf eine erhebliche
berufliche Belastung hin (Garcia-Carmona et al., 2019; Skaalvik & Skaalvik, 2018). Trotz
landerspezifischer Unterschiede weisen zahlreiche Studien auf eine generelle psychische Anfalligkeit
des Lehrberufs hin (Hascher & Waber, 2021; Garcia-Carmona et al., 2019; Woods et al., 2023). Fiir
Deutschland verdeutlichen aktuelle Befunde aus dem Schulbarometer (Robert-Bosch-Stiftung, 2022;
reprisentative Stichprobe von 1.017 Lehrkréften) das AusmaB3 berufsbedingter Belastungen: 84 % der
befragten Lehrkréfte schitzen ihre berufliche Belastung als hoch oder sehr hoch ein. Besonders haufig
werden Symptome wie korperliche Erschopfung (62 %), mentale Erschopfung (46 %) und innere
Unruhe (459%) genannt. Etwa ein Drittel der Lehrkrifte berichtet regelmiflig iiber kognitive und
psychische Beeintrachtigungen, darunter Schlafstérungen, Reizbarkeit, Konzentrationsprobleme und
Vergesslichkeit. Die damit verbundenen individuellen, sozialen und organisationalen Folgen, in Form
von Burnout, verminderter Unterrichtsqualitit oder langfristigem Berufsausstieg, verdeutlichen die
Notwendigkeit nachhaltiger Priaventions- und Interventionsmafinahmen zum Erhalt und Férderung des
beruflichen Wohlbefindens (Klusmann et al., 2022; Madigan & Kim, 2021). Gleichzeitig berichten 74%
der Lehrkrifte mit ihrem Beruf sehr oder eher zufrieden zu sein (19% bzw. 55%). Dieses
Spannungsfeld zwischen Belastung und auch Zufriedenheit verweist auf die Relevanz differenzierter

Betrachtungen in der Forschung zum beruflichen Wohlbefinden.

Arbeitszufriedenheit gilt dabei als zentraler Pradiktor fiir die langfristige Bindung an den Lehrberuf.
Studien zeigen, dass eine niedrige Arbeitszufriedenheit das Risiko fiir Schulwechsel oder vorzeitigen
Berufsausstieg erhoht (Chambers-Mack et al., 2019). Dariiber hinaus hdngt Arbeitszufriedenheit positiv
mit der Unterrichtsqualitdt und dem Lernerfolg der Schiiler*innen zusammen (Braun et al., 2019;

Herman et al., 2018; Klusmann et al., 2016).



Auch die Arbeits- bzw. Studienzufriedenheit von Lehramtsstudierenden gewinnt angesichts des
zunehmenden Lehrkraftemangels und hoher Studienabbruchquoten an Bedeutung. Die Zahl der
Lehramtsabsolvent*innen ist in den vergangenen zehn Jahren um rund 14 % gesunken und die
Abbruchquote im Master-Lehramtsstudium liegt bei etwa 16 % und {iber den gesamten Studienverlauf
bei fast einem Drittel (Heublein et al., 2022). Zu den Ursachen zihlen unter anderem hohe
Leistungsanforderungen, Zweifel an der eigenen Eignung, fehlende soziale Einbindung sowie
strukturelle Mangel wie unzureichende Studienorganisation, iiberfiillte Lehrveranstaltungen, mangelnde
Betreuung und fehlender Praxisbezug (Chambers et al., 2010; Franz & Schindler. 2024; Hartl et al.,
2022). Gerade weil das Langzeitpraktikum einen solchen Praxisbezug bietet, wird es von vielen
Studierenden als eine bereichernde Phase im Studium erlebt (Holtz, 2014). Gleichzeitig ist diese Zeit
auch mit vielen Herausforderungen wie Arbeitslast, Rollenkonflikten und persdnlichen Unsicherheiten
verbunden und stellt eine sensible Beanspruchungsphase dar (Jantowski & Ebert, 2014; Schiile et al.,
2017). Die Forderung des beruflichen Wohlbefindens ist daher fiir bereits titige sowie fiir angehende
Lehrkréfte, auch im Rahmen des Langzeitpraktikums, von zentraler Bedeutung. Sie ist ein Schliissel zur

Sicherung individueller Gesundheit und langfristiger Berufszufriedenheit.

Folgend werden die Begrifflichkeiten die fiir das berufliche Wohlbefinden von (angehenden)
Lehrkréften elementar sind weiter ausgefiihrt. Dabei wird sich an einer Unterteilung in positive sowie
negative Beanspruchung orientiert. Fiir eine terminologische Klarheit erfolgt zundchst eine genaue

Definition der Begriffe ,,Belastung® und ,,Beanspruchung®.

2.1.2. Belastung versus Beanspruchung — eine begriffliche Differenzierung

Die Begriffe Belastung und Beanspruchung werden im alltdglichen Sprachgebrauch unspezifisch
verwendet, teils synonym und teils mit unterschiedlicher Bedeutung. In der Gesundheits- und
Arbeitspsychologie sind die beiden Begriffe aber klar voneinander zu differenzieren und die
unterschiedliche Bedeutung ist fiir diese Arbeit maflgeblich. Zur theoretischen Fundierung dieser
Unterscheidung liegen verschiedene Modelle vor. Fiir den Lehrberuf ist das Rahmenmodell von Rudow
(1994) grundlegend und wird im Rahmen dieser Arbeit als iibergeordnete Struktur fiir die Terminologie

von Belastung und Beanspruchung verwendet.

Berufliche Belastungen umfassen hierbei samtliche dufleren Faktoren im Arbeitsumfeld, die auf eine
Person einwirken und deren Bewiltigung mit einem gewissen Aufwand verbunden ist (Rothland &
Klusmann, 2016). Diese Faktoren treten unabhingig von der Lehrkraft auf und ergeben sich
typischerweise aus den konkreten Arbeitsbedingungen, etwa durch Zeitdruck, Aufgabenvielfalt oder
Arbeitsmenge. Anders als im allgemeinen Sprachgebrauch sind Belastungen hier zunéchst neutral zu
verstehen, also weder positiv noch negativ, und dienen als Beschreibungsgrofe fiir dullere

Anforderungen.



Wie stark diese duBleren Faktoren eine Person tatsdchlich subjektiv belasten, hidngt von der individuellen
Wiederspiegelung der objektiven Belastung ab. Dieser Prozess besteht aus Wahrnehmung, kognitiver
Verarbeitung und Bewertung und wird durch korperliche und psychische Handlungsvoraussetzungen,
wie z. B. Motive, Einstellungen, Kompetenzen, Kognitionen, Qualifikationen, Berufserfahrung oder
auch emotionales und korperliches Empfinden beeinflusst (Schonwailder, 1997). Die daraus
resultierende subjektive Belastung beschreibt also, wie stark eine Person sich durch die objektiven
Anforderungen tatsdchlich herausgefordert fiihlt und dhnelt hierbei dem Konzept des transaktionalen
Stressmodells, das die personliche Bewertung fiir die Entstehung von Stress und Wohlbefinden in den

Mittelpunkt stellt (Lazarus & Folkman, 1984).

Das subjektive Belastungserleben fithrt wiederum zu einer Beanspruchungsreaktion, die sich
kurzfristig oder langfristig auswirkt und sowohl positiv als auch negativ ausfallen kann (Rudow, 1994).
Eine Anfangs objektive Belastung fiihrt also zu einer subjektiven Wahrnehmung, welche sich dann in
unterschiedlich empfundenen Beanspruchungsreaktionen &uBlert. Fine kurzfristige positive
Beanspruchung duflert sich durch Aktivierung in Form von gesteigerter Konzentration und
Wohlbefinden. Eine negative Beanspruchung tritt dagegen in Form einer Uber- oder Unterforderung
auf und filhrt zu Ermiidung, Monotonie oder Angst. Langfristig kann eine solche negative
Beanspruchung zu Einschrinkungen der Handlungskompetenz sowie zu psychischen
Beeintrachtigungen und Burnout fithren. Positive Beanspruchungsreaktionen fithren dagegen im
weiteren Verlauf zur Steigerung der Handlungskompetenz und zur Forderung der psychischen
Gesundheit.

Wiéhrend Belastungen also die &uBleren, objektiven Bedingungen beschreiben, bezieht sich
Beanspruchung auf die psychische Reaktion, die diese Bedingungen bei der betroffenen Person

auslosen.

2.1.3. Positive Beanspruchung in Form von Arbeitszufriedenheit und Arbeitsengagement

Die Arbeitszufriedenheit wird vorwiegend zur Messung der positiven Beanspruchung herangezogen
und beschreibt eine insgesamt positive Bewertung der eigenen Arbeitssituation (Gehrmann, 2012;
Weiss, 2002). Diese Bewertung basiert auf einem Abgleich der individuellen Erwartungen mit den
tatsdchlichen Arbeitsbedingungen. Weichen diese voneinander ab, kann dies zu Unzufriedenheit fiihren
(Sousa-Poza & Sousa-Poza, 2000). Man unterscheidet zwischen einer globalen Bewertung des
Berufsalltags und einer differenzierten Betrachtung spezifischer Aspekte (Cihlars, 2011; Greller, 2003).
Erstere erfasst das allgemeine Empfinden beziiglich der Arbeit, zum Beispiel: ,,Wenn Sie Ihre
Arbeitssituation insgesamt betrachten, wie zufrieden sind Sie mit Threr Arbeit insgesamt, unter

Beriicksichtigung aller Umstdnde? (Niibling et al., 2005). Letztere bezieht sich hingegen auf



spezifische Dimensionen, etwa die Zufriedenheit mit den Aufgaben, dem Arbeitsumfeld, den
Kolleg*innen oder den Mdglichkeiten zur Weiterentwicklung (Warr et al., 1979). Dabei besteht ein
enger Zusammenhang zwischen beruflicher und allgemeiner Lebenszufriedenheit: Personen, die mit
ihrer Arbeit zufrieden sind, berichten in der Regel auch von einer hoéheren allgemeinen

Lebenszufriedenheit (Judge et al., 2001).

Ein weiteres Konstrukt zur Messung positiver Komponenten des beruflichen Wohlbefindens ist das
Arbeitsengagement (Demerouti et al., 2001). Engagement wird als Gegenstiick zu Burnout verstanden
und bezeichnet eine positive, erfiillende Grundhaltung gegeniiber der eigenen beruflichen Tétigkeit
(Schaufeli & Bakker, 2004). Dabei handelt es sich nicht um eine kurzfristige Reaktion auf einzelne
Aufgaben, sondern um eine iibergreifende Einstellung zur Arbeit insgesamt. Charakteristisch fiir diesen
Zustand sind Vitalitdt, Hingabe und Absorption (Schaufeli et al., 2003). Vitalitit meint die Bereitschaft,
Energie aufzuwenden und sich Herausforderungen zu stellen. Hingabe beschreibt ein Gefiihl von Sinn
und Begeisterung und Absorption das Eintauchen und Aufgehen in der Arbeit. Demzufolge sind
wesentliche Anzeichen fiir berufliches Engagement die Bereitschaft, sich stark einzubringen, sowie die
Investition von Energie und Zeit in die Arbeit. Hinzu kommt, dass die eigene Tétigkeit als bedeutsam
empfunden wird. Forschungsergebnisse zeigen, dass ein hohes Mal3 an Arbeitsengagement mit einer
stirkeren Identifikation mit dem Beruf sowie einer geringeren Neigung zur Kiindigung einhergeht

(Bakker et al., 2023).

2.1.4. Negative Beanspruchung in Form von emotionaler Erschopfung

Emotionale Erschopfung ist eine der drei Kernkomponenten des Burnout-Syndroms. Der Begriff
»Burnout” ist im Kontext des Lehrberufs fest verankert und wurde maBgeblich durch die Arbeiten von
Maslach und Jackson (1981) geprégt. Darunter versteht man einen Zustand anhaltender Erschopfung
infolge chronischer Uberlastung, der weitreichende psychische und berufliche Folgen nach sich zieht
(Dilling, 2011). Das Syndrom setzt sich aus den drei Dimensionen emotionale Erschopfung,
Depersonalisierung und verringerte personliche Leistungsféhigkeit zusammen.

Die emotionale Erschopfung gilt als das zentrale Symptom von Burnout. Sie beschreibt das Gefiihl des
,Ausgebranntseins®, das mit anhaltendem Stress, innerer Leere, Ohnmacht und Motivationsverlust
verbunden ist. Oft wird sie unabhéngig von den beiden anderen Burnout-Dimensionen erfasst (Carson
et al., 2010; Klusmann et al., 2021; Maslach et al., 2001). Depersonalisierung beschreibt die emotionale
Distanzierung von der Arbeit und den damit verbundenen Personen, im Lehrberuf etwa von den
Schiiler*innen, was sich in Form von Zynismus und Gleichgiiltigkeit duBlern kann. Die letzte
Komponente zeigt sich durch das Gefiihl, dem Job nicht mehr gerecht werden zu kdnnen, weniger
kompetent zu sein und nichts bewirken zu kdnnen. Laut Maslach und Jackson (1981) bildet diese Trias
von Symptomen das negative Ende eines Kontinuums, dessen positives Gegenstiick das

Arbeitsengagement darstellt.



Obwohl Burnout im dffentlichen Diskurs héufig als Diagnose verstanden wird, ist es aus klinisch-
psychologischer Perspektive keine eigenstdndige Erkrankung. Dies liegt vor allem an der starken
Symptomiiberschneidung mit anderen psychischen Stérungen, insbesondere mit Depressionen, sowie
an der Fokussierung auf berufliche Ursachen (Klusmann & Waschke, 2018). Dennoch wird Burnout als
ernstzunehmende Belastungsreaktion betrachtet. Sie erhoht das Risiko fiir weitere psychische Stérungen
und macht gezielte Pridventions- und InterventionsmaBnahmen erforderlich, gerade in psychosozial
belasteten Berufsgruppen wie dem Lehramt (Dilling, 2011). Vor diesem Hintergrund hat sich das Thema
Burnout und damit auch das Symptom der emotionalen Erschopfung zu einem zentralen
Forschungsgebiet im Bereich beruflicher Belastungen entwickelt und stellt insbesondere im Lehrberuf
ein zentrales Charakteristikum negativer Beanspruchung dar (Bakker et al., 2023; Klusmann &

Waschke, 2018).

2.2. Theoretische Verortung

Zur theoretischen Fundierung der vorliegenden Arbeit werden drei Modelle herangezogen, die auf
unterschiedlichen Ebenen ansetzen und sich dadurch sinnvoll erginzen. Als {iibergeordnetes
Rahmenmodell dient das Job-Demands-Resources-Modell (Bakker & Demerouti, 2007), da es die
beruflichen Rahmenbedingungen und deren Einfluss auf Motivation und Belastung in den Mittelpunkt
stellt. Ergénzend werden das transaktionale Stress-Modell (Lazarus & Folkman, 1984) und das AWaRE
Modell (Hascher et al., 2021) einbezogen, da sie ein tieferes Verstindnis zum Zusammenspiel von
individuellen Faktoren und den Belastungen des beruflichen Umfeldes, in diesem Fall des
Langzeitpraktikums erlauben und somit explizitere Ansatzpunkte fiir Interventionsmdglichkeiten

bieten.

2.2.1. Das Job-Demands-Resources-Modell

Das Job-Demands-Resources-Modell (JD-R-Modell; Bakker & Demerouti, 2007, vgl. Abbildung 1), im
Deutschen das Anforderungs-Ressourcen-Modell, ist derzeit das meistgenutzte theoretische
Rahmenkonzept zur Analyse des beruflichen Wohlbefindens (Lesener et al., 2023). Es basiert auf der
Annahme, dass berufliches Wohlbefinden aus dem Gleichgewicht zwischen arbeitsbezogenen
Anforderungen und Ressourcen entsteht. Da Anforderungen mit dem Begriff der Belastungen
gleichzusetzen sind, wird im weiteren Verlauf dieser Arbeit der Begriff der Belastungen verwendet.
Belastungen werden als negativ wahrgenommen. Im Lehrberuf zdhlen hierzu beispielsweise ein hoher
Arbeitsumfang, Zeitdruck, belastende Interaktionen mit Schiiler*innen und Larm. Ressourcen hingegen
werden positiv bewertet. Sie umfassen physische, psychologische, soziale oder organisationale
Merkmale des Arbeitsplatzes, die motivierend wirken, Belastungen abfedern und die personliche
Entwicklung fordern (Bakker & Demerouti, 2023). Im schulischen Kontext wéren dies beispielsweise

kollegiale Unterstiitzung, Mitgestaltungsmoglichkeiten, Feedback oder Handlungsspielraum.



Im Unterschied zu individualpsychologischen Ansétzen, wie dem transaktionalen Stressmodell, nimmt
das JD-R-Modell eine heuristische Perspektive ein. Es richtet den Fokus auf strukturelle Merkmale der
Arbeit, die sowohl Belastungen als auch Ressourcen darstellen. Damit verbindet es eine pathogene
Perspektive mit einer salutogenetischen Sichtweise, indem es auch positive Beanspruchungsprozesse
wie Motivation und Arbeitsengagement beriicksichtigt. Das Modell zeigt zwar, welche beruflichen
Merkmale zu bestimmten Formen von Beanspruchung und entsprechenden psychologischen Zustdnden
fiihren, erklért jedoch nicht, warum dies der Fall ist (Schaufeli & Taris, 2013). Zur Erklarung der
zugrunde liegenden psychologischen Prozesse, sind weitere theoretische Erklarungsmodelle

erforderlich (z. B. das transaktionale Stressmodell oder das AWaRE-Modell).

Das Modell geht von zwei unabhingig voneinander ablaufenden Prozessen aus: einem
gesundheitsbeeintrachtigenden und einem motivationalen Pfad (vgl. Abbildung 1). Der
gesundheitsgefihrdende Pfad beschreibt, wie hdufige und/oder starke Belastungen (z. B. Zeitdruck,
Konflikte, Unsicherheit) zu negativen Beanspruchungsfolgen wie Erschopfung fithren. Der
motivationale Pfad hingegen zeigt, wie Ressourcen (z. B. soziale Unterstiitzung, Aufgabenvielfalt,
Feedback) das Arbeitsengagement fordern und sich positiv auf Kreativitit und Leistung auswirken
(Bakker & Demerouti, 2007). Jingst wurde das JD-R-Modell um personenbezogene (interne)
Ressourcen erweitert, sodass Ressourcen nicht nur Aspekte des Arbeitsplatzes beschreiben, sondern
auch individuelle Merkmale wie Selbstwirksamkeitserwartung oder Optimismus einbeziehen (Bakker
et al., 2023). Das Modell bezieht sie insofern ein, als dass sie in einer wechselseitigen Beziehung zu den
arbeitsbezogenen Ressourcen stehen. Folglich haben Beschéftigte, die mit mehr personenbezogenen
Ressourcen ausgestattet sind, auch Zugang zu mehr beruflichen Ressourcen. Das Modell geht auBerdem
von einem Interaktionseffekt aus. Die beiden Pfade verlaufen demnach nicht nur parallel, sondern auch
iiberkreuz. In diesem Sinne konnen die Ressourcen die Belastungen abfedern und einer negativen
Beanspruchung entgegenwirken. Dieser Effekt ist besonders stark, wenn die Belastungen besonders
hoch sind. Umgekehrt ist ein direkter Pfad der beruflichen Belastungen auf die positive Beanspruchung
nicht direkt vorgesehen. Jedoch ldsst er sich laut Mauno et al. (2010), Hakanen et al. (2010) und Driige
et al. (2021) vermuten und sollte in zukiinftiger Forschung stéirker beriicksichtigt werden (Schaufeli &
Taris, 2013).

Zur Erklarung des Einflusses von Belastungen auf das Engagement schlagen Crawford et al. (2010) eine
Unterscheidung zwischen ,,challenge demands* (Herausforderungen wie Verantwortung oder kognitive
Komplexitdt) und "hindrance demands" (Hindernisse wie biirokratischer Aufwand oder
Jobunsicherheit) vor. Ihre Meta-Analyse zeigt, dass Hindernisse das Engagement mindern, wahrend
Herausforderungen es fordern. Solche herausfordernden Belastungen werden also in diesem Fall zu
Ressourcen, da sie positiv bewertet werden. Damit bleibt die zentrale Annahme des JD-R-Modells
bestehen. Ressourcen (inkl. Herausforderungen) fordern das Engagement und wirken Burnout entgegen,

wihrend hinderliche Belastungen es negativ beeinflussen.
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Ein Beispiel fiir diese Unterscheidung ist eine Lehrkraft mit hohem Arbeitsumfang. Erlebt sie die
Mehrarbeit als sinnvoll und kontrollierbar (z. B. im Rahmen eines spannenden Projekts), handelt es sich
um eine Herausforderung. Fiihrt die Arbeitsmenge jedoch zu Uberforderung, Zeitdruck und dem Gefiihl
mangelnder Einflussnahme, wird die Belastung zum Hindernis. Ob Belastungen als herausfordernd oder
hinderlich erlebt werden, hidngt malgeblich von der Verfiigbarkeit personenbezogener und
arbeitsbezogener Ressourcen ab. Diese Ressourcen beeinflussen die subjektive Bewertung der
Belastung und damit ihre Wirkung auf das berufliche Wohlbefinden. Das JD-R-Modell beriicksichtigt
diese psychologischen Bewertungsprozesse allerdings nur indirekt und auf struktureller Ebene. Wie
bereits dargelegt, kann das transaktionale Stressmodell (Lazarus & Folkman, 1984) eine sinnvolle
theoretische Ergénzung fiir eine differenziertere Betrachtung individueller Wahrnehmungsprozesse

darstellen.

. " -+ Negative -
GesundhelLsfngahrdungs- Belastungen Beanspruchung
a - i (Emotionale Erschépfung)
) Berufliches
- e Wohlbefinden

o ""-‘
Motivationspfad Ressourcen Positive Beanspruchung
+ (Engagement) +

Abbildung 1. Job-Demands-Resources-Modell in Anlehnung an Gusy et al. 2016.

2.2.2. Das transaktionale Stressmodell

Das transaktionale Stressmodell von Lazarus und Folkman (1984) betrachtet die Entstehung von Stress
und somit auch von beruflichem Wohlbefinden als einen individualpsychologischen, wechselseitigen
Prozess (Transaktion). Im Gegensatz zum JD-R-Modell steht hier also das Subjekt im Fokus, welches
durch seine personlichen Merkmale und subjektive Bewertung iiber die Bedeutung der beruflichen
Belastungen und dessen Auswirkungen entscheidet. Dieser Bewertungsprozess lésst sich in zwei Phasen
unterteilen. In der primiren Bewertung tiberpriift die Person zunéchst, inwiefern die Situation fiir sie
bedeutsam ist. Die Situation kann als irrelevant, positiv oder bedrohlich eingestuft werden. Diese
Bewertung entscheidet also dariiber ob eine Situation tiberhaupt als stressig wahrgenommen wird. In
der Phase der sekundiren Bewertung werden die personlichen Bewdéltigungsmoglichkeiten
eingeschitzt, die benotigt werden, um mit dem als bedrohlich eingeschitzten Stressor umzugehen. Diese
Bewiltigungsmoglichkeiten entsprechen dem Konzept der Ressourcen aus dem JD-R-Modell.

Je nachdem, in welchem Ausmall Bewéltigungsmdglichkeiten, wie zum Beispiel Wissen, Féhigkeiten,
soziale Unterstiitzung oder Zeit vorhanden sind, wird eine Stressreaktion ausgeldst. Sprich, je weniger
Bewiltigungsmdoglichkeiten vorhanden sind, desto stressiger wird eine Situation erlebt. Auf diesen
Bewertungsprozess folgen dann die Bewiltigungsstrategien, die auch als Coping bezeichnet werden.
Coping umfasst sémtliche mentalen und verhaltensbezogenen Strategien, die der Bewiltigung interner

wie externer Belastungen dienen. Man unterscheidet zwischen problemfokussiertem und
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emotionsorientiertem Coping. Beim problemfokussierten Coping wird versucht, den Stressor zu
beseitigen und eine Losung fiir den Umgang mit dem Stressor zu finden (z. B. Einholen von
Informationen, verbessertes Zeitmanagement). Beim emotionsorientierten Coping hingegen wird an der
eigenen emotionalen Betroffenheit angesetzt und versucht, diese zu regulieren (z. B. aktive
Entspannung, Bewegung, innere Distanzierung, Ablenkung, Akzeptanz). Im Zuge der Bewiltigung
kommt es zu einer Neubewertung der Situation. War die gewéhlte Strategie erfolgreich, wird die
Situation im Nachhinein als weniger bedrohlich eingeschitzt. Scheitert der Bewailtigungsversuch
jedoch, kann dies dazu fithren, dass die Situation kiinftig als noch herausfordernder oder

unkontrollierbar wahrgenommen wird.

Erdmann und Janke (2008) unterscheiden zusédtzlich zwischen stressvermindernden (adaptiven) und
stressvermehrenden (maladaptiven) Bewiltigungsstrategien. Adaptive Bewiltigungsstrategien
entsprechen oft dem problemfokussierten Coping und umfassen Strategien wie aktive Kontrolle der
Situation und Reaktion, Entspannung, soziale Unterstiitzung, Suche nach Selbstbestédtigung oder
positive Selbstinstruktion, die dazu beitragen, die Belastung zu reduzieren und langfristig das
Wohlbefinden zu stabilisieren. Demgegeniiber stehen maladaptive Bewiéltigungsstrategien, die sich
hdufiger in Form von emotionsorientierten Strategien wie Aggression, Riickzug, Vermeidung,
Resignation, Selbstmitleid, Substanzkonsum oder sozialem Riickzug duflern. In der aktuellen Forschung
gilt keine bestimmte Bewiltigungsstrategie als grundsétzlich iiberlegen. Vielmehr wird
Bewiltigungsflexibilitit (coping-flexibility) als entscheidend angesehen, also die Fihigkeit, je nach
Situation zwischen verschiedenen Strategien wechseln zu konnen (Bonanno & Burton, 2013; Cheng et
al., 2014; Kato, 2012). So kann emotions- oder vermeidungsorientiertes Coping (z. B. Riickzug)
beispielsweise kurzfristig hilfreich sein, da es Erholung ermdglicht und somit eine Neubewertung der
Belastung erleichtert (Sonnentag, 2012). Werden diese Strategien jedoch dauerhaft und starr
angewendet, konnen sie langfristig maladaptiv wirken, da der Stressor nicht aktiv bewailtigt wird (Cheng
et al., 2014). Auch problemorientiertes Coping ist nicht immer zielfithrend, beispielsweise wenn eine
Situation als unkontrollierbar erlebt wird (Britt et al., 2016). In solchen Féllen kann es wirksamer sein,
auf emotionsfokussierte Strategien zuriickzugreifen. Entscheidend ist also die zur jeweiligen Situation

passende Strategie, nicht die Strategie an sich.

2.2.3. Das AWaRE Modell

Das AWaRE-Modell (Aligning Wellbeing and Resilience in Education, vgl. Abbildung 2) wurde erst
kiirzlich von Hascher et al. (2021) entwickelt, um ein integratives Verstindnis von beruflichem
Wohlbefinden und der Widerstandskraft (Resilienz) bei Lehrkréften zu ermdglichen. Es integriert dabei
zentrale Elemente des JD-R-Modells und des transaktionalen Stressmodells und passt sie an den
spezifischen Kontext des Lehrberufs an. Die Lehrkraft ist dabei eingebettet in einen dynamischen

Prozess aus Wechselwirkungen zwischen individuellen und kontextuellen Herausforderungen und
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Ressourcen, individuellen Bewertungsprozessen sowie eingesetzten Strategien. All diese Faktoren
beeinflussen das Wohlbefinden der Lehrkraft. Das Modell folgt der grundlegenden Annahme, dass
Resilienz das berufliche Wohlbefinden von Lehrkriften aufrechterhélt und fordert. Resilienz wird
hierbei als Prozess betrachtet, bei dem individuelle und kontextbezogene Ressourcen aktiviert werden,
um geeignete Strategien zur Bewiltigung von Belastungen zu entwickeln und umzusetzen (Masten,

2014; Ungar, 2011).

Damit liefert das Modell, dhnlich wie das transaktionale Stressmodell, eine differenzierte Perspektive
auf das Zusammenspiel von Ressourcen und Bewiltigungsstrategien (Coping). Im allgemeinen
Sprachgebrauch und auch im JD-R-Modell werden diese Begriffe oft synonym verwendet. Das
AWaRE-Modell hingegen differenziert zwischen Ressourcen (kontextuelle und personenbezogenen)
und den von der Person eingesetzten Strategien zur Bewéltigung wahrgenommener Stressoren. Der
Einsatz dieser Strategien entspricht dem Coping-Prozess im transaktionalen Stressmodell. Auch hier
wird zwischen den verfiigbaren Bewiltigungsmoglichkeiten (Ressourcen) einer Person und den
tatsdchlich eingesetzten Bewéltigungsstrategien unterschieden.

Das AWaRE-Modell stellt Ressourcen und Bewiltigungsstrategien in ein reziprokes Verhéltnis.
Ressourcen beeinflussen, welche Bewaltigungsstrategien jemand auswéhlt und einsetzt, wihrend diese
Strategien wiederum helfen konnen, Ressourcen zu erhalten oder auszubauen (beispielsweise steigt
durch eine erfolgreiche Problemlosung die Selbstwirksamkeitserwartung). Dieses reziproke Verhltnis
wurde jlingst auch im JD-R-Modell (Bakker & Demerouti, 2023) aufgenommen. Dort beschreibt es das
Zusammenspiel zwischen personenbezogenen und arbeitsbezogenen Ressourcen, wobei

personenbezogene Ressourcen auch giinstige Bewaltigungsstrategien miteinschlieflen.

In dieser Arbeit werden Ressourcen gemill Weber (2002) als Faktoren betrachtet, die die psychische
und korperliche Gesundheit eines Menschen unterstiitzen, vor allem in belastenden Situationen oder bei
gesundheitlichen Risiken. Sie gelten als Potenziale, die einer Person bereits vor und wihrend einer
Belastung zur Verfiigung stehen und bei Bedarf aktiviert werden kdnnen. Dabei lassen sich interne von
externen Ressourcen unterscheiden (Becker, 2006). Externe Ressourcen bezeichnen Faktoren im
Umfeld einer Person (z. B. Unterstiitzung durch Kolleg*innen, gute Arbeitsplatzausstattung, kurzer
Arbeitsweg), wihrend interne Ressourcen personenbezogene Merkmale meinen (z.B. das
Kohérenzgefiihl oder die Selbstwirksamkeitserwartung). Im Rahmen dieser Arbeit werden im Sinne des

JD-R-Modells konkrete Bewiéltigungsstrategien ebenfalls als interne Ressourcen gefasst.

Fiir die vorliegende Studie ist das AWaRe-Modell insofern relevant, als dass es sich explizit auf
Lehrkréfte bezieht, den Erhalt und die Férderung ihres beruflichen Wohlbefindens in den Fokus riickt
und konkrete Ankniipfungspunkte fiir die Entwicklung und Umsetzung gezielter Interventionen bietet.

Angesetzt kann etwa bei der Starkung interner (D, vgl. Abbildung 2) und externer berufsbezogener
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Ressourcen (C) sowie im Resilienz-Prozess selbst. Letzterer kann beispielsweise unterstiitzt werden,

indem die Wahrnehmung (B2) und der Umgang (B3) mit Stressoren gezielt gefordert werden, was durch

O

Contextual challenges and resources

geeignete Bewiltigungsstrategien moglich ist.
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Abbildung 2. Das AWaRE-Modell von Hascher et al. 2021.

2.3 Kontext Langzeitpraktikum

2.3.1. Bedeutung und Struktur von schulischen Praxisphasen

Im Zuge der Bologna-Reform wurde der Anteil schulpraktischer Phasen im Lehramtsstudium
bundesweit ausgeweitet. Neben einer zeitlichen Verldngerung dieser Praxisphasen erfolgte auch eine
verbesserte curriculare Verankerung sowie eine intensivere Betreuung der Studierenden (Ulrich et al.,
2020; Weyland & Wittmann, 2015). Das Ziel dieser Reformen war es, die universitire Ausbildung
stirker an der schulischen Praxis auszurichten und die bestehende Kluft zwischen Theorie und Praxis
zu verringern (Bennack & Jiirgens, 2002). Schulische Praxisphasen dienen dabei weniger dem Erwerb
konkreter Berufsfertigkeiten als vielmehr der reflexiven Auseinandersetzung mit praktischen
Erfahrungen und der Selbstvergewisserung des Berufswunsches (Terhart, 2000).

Obwohl Praxisphasen in allen Bundeslindern verpflichtend verankert sind, variiert ihre konkrete
Ausgestaltung hinsichtlich des Inhalts, der Betreuung, Dauer und curricularer Einbettung (Faust-Siehl
& Heil, 2001; Groschner et al., 2015). Diese Unterschiede lassen sich auf universitéitsspezifische
Zielsetzungen, finanzielle und bildungspolitische Rahmenbedingungen zuriickfithren. In der Regel
folgen die Praktika einem aufeinander aufbauenden Modell, das mit einem einfiihrenden
Orientierungspraktikum beginnt und auf das eine oder mehrere fachdidaktisch ausgerichtete
Praxisphasen folgen (Arnold et al., 2011; Groschner et al., 2015). Wahrend in den friihen Praxisphasen
die Orientierung und Hospitation im Berufsfeld im Vordergrund stehen, dienen spétere Praktika vor

allem der praktischen Erprobung und Professionalisierung (Bach, 2013). Die konkrete Anzahl,
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Reihenfolge und Schwerpunktsetzung der Praktika variiert jedoch standortspezifisch. An vielen
Universitdten sind Praxisphasen iiberwiegend im Masterstudium angesiedelt oder gleichmifBig auf
Bachelor- und Masterphase verteilt. Es gibt aber auch Modelle, in denen bereits zu Beginn des Studiums
ein starker Praxisbezug hergestellt wird (Groschner et al., 2015). Allen Konzepten gemeinsam ist, dass

der Einstieg in die Praxis iiber ein initiales Orientierungspraktikum erfolgt.

2.3.2. Das Langzeitpraktikum

Das Langzeitpraktikum ist eine Praktikumsform, die iiber die {iblichen Orientierungs- und
Kurzzeitpraktika hinausgeht. Es ist durch curricular fest verankerte Formen der Lernbegleitung
strukturiert. Dazu zihlen beispielsweise wochentliche Begleitseminare der Universitit sowie
regelméBige Treffen zwischen den Studierenden und den Praktikumslehrkriaften an den Schulen
(Mentor*innen). In der Regel ist das Langzeitpraktikum im Masterstudium angesiedelt und dient der
Vorbereitung auf die zweite Phase der Lehrkriftebildung, den Vorbereitungsdienst.

Aktuell wird das Langzeitpraktikum in 11 von 16 Bundesldndern umgesetzt. Wéhrend in den meisten
Bundeslédndern das ,,Praxissemester” als Form des Langzeitpraktikums etabliert ist, existieren in
Hamburg und Niedersachsen alternative Modelle, die sich iiber ein Semester hinaus erstrecken

(Hamburg: ,,Kernpraktikum*, Niedersachsen: ,,Praxisphase‘).

Fiir das Langzeitpraktikum lassen sich drei zentrale Ziele ableiten (Reinhoffer & Dorr, 2008): Erstens
die theoriegeleitete Beobachtung und Reflexion von Unterricht. Zweitens die Erprobung der eigenen
Lehrer*innen-Rolle im Rahmen erster unterrichtlicher Aktivititen und drittens die kritische

Uberpriifung und Reflexion der eigenen Berufswahlentscheidung.

Ein besonderes Merkmal der Langzeitpraktika ist die intensive Lernbegleitung. Mentor*innen
iibernehmen hierbei eine zentrale Rolle, indem sie die Studierenden in die Unterrichtsgestaltung
einbinden, sie bei der Planung und Durchfiihrung von Unterrichtseinheiten unterstiitzen und Feedback
geben. Diese schulische Betreuung wird durch universitire Begleitformate ergéinzt, die vor allem auf
den Erwerb fachdidaktischer Kompetenzen abzielen. Dariiber hinaus wird an vielen Universititen ein
Schwerpunkt auf Konzepte des forschenden Lernens gelegt um den Studierenden eine wissenschaftlich-
reflexive Grundhaltung zu vermitteln, die es ihnen ermdéglicht schulische Herausforderungen analytisch

und theoriegeleitet zu hinterfragen (Fichten, 2017; Rothland & Boecker, 2014).

2.3.3. Das Langzeitpraktikum an der Universitit Liineburg
Im Wintersemester 2014/2015 wurde in Niedersachsen ein neues Masterstudium fiir das Lehramt an
Grundschulen sowie an Haupt- und Realschulen eingefiihrt. Das viersemestrige Studium zeichnet sich

durch zwei zentrale Elemente aus: die Praxisphase und das Projektband.
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Die Praxisphase ist als fachdidaktisches Langzeitpraktikum konzipiert und umfasst 30 ECTS-Punkte,
was einem vollen Semester entspricht. Der Kern dieser Phase besteht aus einem 18-wochigen
Praxisblock, in dem die Studierenden an mindestens drei Tagen pro Woche fiir 15 Stunden an einer
Schule titig sind. In dieser Zeit iibernehmen sie in den beiden von ihnen gewéhlten Féchern jeweils
mindestens 32 Unterrichtsstunden, die sie zum Teil eigenverantwortlich gestalten. Dariiber hinaus ist in
jedem der beiden Facher mindestens eine grofere Unterrichtseinheit von den Studierenden vollstidndig
zu planen und durchzufiihren. In der Regel sind die Studierenden in Tandems organisiert, sodass jeweils

zweli Studierende die gleichen Féacher an derselben Schule unterrichten.

Die Studierenden werden je Unterrichtsfach von einer*m Mentor*in begleitet. Diese Mentor*innen sind
erfahrene Lehrkréifte an den Praktikumsschulen und erhalten fiir ihre betreuende Tiétigkeit
Entlastungsstunden. Zur Vorbereitung auf diese Rolle bietet die Universitit Leuphana
Professionalisierungsveranstaltungen an, die die Mentor*innen auf ihre Aufgaben vorbereiten.
Mentor*innen sind die ersten Ansprechpartner*innen fiir die Studierenden und dafiir verantwortlich sie
in den Unterricht einzubinden und ihnen Lerngelegenheit zu bieten (z.B. durch ein BegriiBungsgespréch,
Unterrichtsvor- und nachbesprechungen, gemeinsame Gestaltung von Unterricht und der Teilnahme an

schulischen Tatigkeiten aulerhalb des Unterrichts (z. B. Elternarbeit)).

Von Seiten der Universitdt werden die Studierenden von einem Lehrendentandem aus Fachdidaktiker*in
und Lehrkraft in der Praxisphase (LiP) dreimal je Unterrichtsfach besucht. Dieses Lehrendentandem
gestaltet ebenfalls die Lehrveranstaltungen, die in Vorbereitung und in Begleitung zum
Langzeitpraktikum stattfinden. Begleitend zum schulischen Einsatz finden die universitiren Seminare
alle zwei Wochen statt. Diese Seminare dienen der Reflexion der Praxiserfahrungen und der
Verkniipfung mit theoretischen Inhalten. Die Studierenden dokumentieren ihre Entwicklung und ihre
Erkenntnisse fortlaufend in einem Portfolio, das am Ende der Praxisphase formativ bewertet wird.

Ein integraler Bestandteil des Langzeitpraktikums an der Universitdt Liineburg ist das sogenannte
Projektband. Uber einen Zeitraum von drei Semestern konzipieren die Studierenden ein eigenes,
schulbezogenes Forschungsprojekt, das parallel zur Praxisphase verlauft. Begleitet wird das Projektband
durch universitdre Seminare im zweiwochigen Rhythmus. Auf diese Weise lernen sie, wissenschaftliche
Methoden im schulischen Kontext einzusetzen und ihre eigene Lehrrolle forschend und reflektierend
weiterzuentwickeln. Die Priifungsleistungen im Rahmen des Langzeitpraktikums setzen sich aus den
benoteten Leistungen der Begleitseminare und dem Portfolio zusammen. Der eigenstandig
durchgefiihrte Unterricht wird hingegen zwar evaluiert und riickgemeldet, flieit jedoch nicht in die

Abschlussbewertung ein.
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2.4. Berufliches Wohlbefinden von Lehramtsstudierenden im Langzeitpraktikum

Im Langzeitpraktikum sehen sich die Studierenden vielfiltigen und neuen Herausforderungen
gegeniiber. In ihrer Dreifachrolle als Studierende, Lehrende und Forschende miissen sie
unterschiedlichen Erwartungen seitens der Universitdt und der Praktikumsschule gerecht werden. Die
empirischen Befunde zum Wohlbefinden von Studierenden in dieser Phase sind begrenzt und
uneinheitlich. Im Rahmen des Praxissemesters in Hessen wurde beispielsweise eine
iiberdurchschnittlich hohe Gesamtbelastung sowie ein signifikanter Anstieg der empfundenen Belastung
im Verlauf der Langzeitpraktikums festgestellt (Holtz, 2014; Jantowski & Ebert, 2014). Dariiber hinaus
konnte gezeigt werden, dass das Belastungsempfinden im Langzeitpraktikum hoher als in anderen
Studienphasen ist (Holtz, 2014). Ahnliche Ergebnisse fanden Schiile et al. (2017) in Niedersachsen, wo
ein moderater Anstieg der emotionalen Erschopfung im Verlauf der Praxisphase nachgewiesen werden
konnte. Neuere Studien legen hingegen nahe, dass das Belastungserleben im Langzeitpraktikum
insgesamt riickléufig ist und sich auf einem vergleichsweise niedrigen Niveau bewegt (Bruns et al.,
2021; Krawiec et al., 2020; Kiicholl et al., 2019; Romer et al., 2018). Aufgrund der unterschiedlichen
Konzeptionen des Langzeitpraktikums an den jeweiligen Universitétsstandorten ist die Vergleichbarkeit
dieser Ergebnisse jedoch beschrankt.

Eine standortiibergreifende Perspektive bietet die Studie von Kauper (2023), die Daten von 13 deutschen
Universititen analysierte. Im Vergleich von kiirzeren und lédngeren Praktikumsphasen zeigte sich
insgesamt ein niedriges Maf} an emotionaler Erschopfung in beiden Gruppen. Das Langzeitpraktikum
wurde dabei besonders positiv bewertet. Daraus lésst sich schlieBen, dass eine zeitliche Entzerrung der
Schulpraktika das Wohlbefinden positiv beeinflussen kann. Auch international vergleichende Studien
weisen darauf hin, dass ldngere Praktika mit einem Riickgang von Erschopfungssymptomen und einem
Uberwiegen positiver Emotionen einhergehen (Fives et al., 2007; Hascher & Hagenauer, 2016; Klassen
& Durksen, 2014). Gleichwohl konnten die Studien von Hascher und Hagenauer (2016) sowie von
Dreer-Grothe et al. (2024) neben einem Uberwiegen positiver Emotionen auch das gleichzeitige
Auftreten negativer Emotionen wie Angst, Nervositdt und Besorgnis nachweisen. Dies weist auf eine

ambivalente emotionale Belastungslage wihrend des Langzeitpraktikums hin.

Unstrittig ist, dass das Langzeitpraktikum von vielen Studierenden als bereichernd erlebt wird und mit
positiven Emotionen sowie wertvollen Lernerfahrungen einhergeht (Darge et al., 2018; Jantowski &
Ebert, 2014). Dennoch darf vor dem Hintergrund der heterogenen Studienlage, nicht iibersehen werden,
dass es sich zugleich um eine fordernde Studienphase handelt, die mit spezifischen Belastungen
verbunden ist. Diese Belastungen besser zu verstehen, ist entscheidend, um die Studierenden passgenau
zu begleiten und sie gesundheitsforderlich auf den Berufseinstieg vorzubereiten. Ein Schritt in diese
Richtung ist ein vertieftes Verstiandnis fiir den Gesundheitsgefahrdungsprozess (JD-R-Modell), also fiir
die Faktoren, die Studierende im Langzeitpraktikum als belastend empfinden, und dafiir, wie diese

potenziell zu negativer oder positiver Beanspruchung beitragen.

17



2.4.1. Belastungsfaktoren im Langzeitpraktikum

Empirische Studien, die sich gezielt mit Belastungsfaktoren im Langzeitpraktikum befassen, liegen
bislang nur vereinzelt vor. So wurde das subjektive Belastungserleben von Lehramtsstudierenden in
schulischen Praxisphasen in Hessen qualitativ von Krawiec et al. (2020) erhoben. Hierbei konnten
verschiedene Belastungsbereiche extrahiert werden; Umgang mit den Schiiler*innen, Probleme in
Betreuung und Organisation, unklare oder uneinheitliche Rollendefinitionen, Probleme mit eigenem
oder beobachtetem professionellen Lehrerhandeln und der Arbeitsumfang. Chaplain (2008) bestitigt
diese Befunde fir den britischen Kontext und hebt das Verhalten der Schiiler*innen, die
Arbeitsbelastung sowie die mangelnde Unterstiitzung durch Mentor*innen und Schulleitungen als
zentrale Belastungsfaktoren hervor. Weitere Studien betonen die universitéiren Anforderungen, wie die
Erstellung von Portfolios, Forschungsaufgaben und die Teilnahme an Begleitveranstaltungen (Bach,

2015; Holtz, 2014; Kokkinos & Stavropoulos, 2016; Mertens et al., 2018).

Eine unklare Rollendefinition wurde von Krawiec et al. (2020) als besonders bedeutsam extrahiert, da
sie zur negativen Beanspruchung in Form von emotionaler Erschopfung beitrug. Studierende
berichteten, nicht ernst genommen zu werden oder von Seiten der Lehrkréfte keine klare
Rollenzuweisung zu erfahren. Wenn die Anforderungen der betreuenden Lehrkréfte an der Schule von
denen der Universitdt abweichen oder unklar bleiben, entsteht ein Spannungsfeld widerspriichlicher
Erwartungen, in dem sich die Studierenden positionieren miissen (Fichten, 2017; Hobson & Maxwell,
2020). Auch internationale Studien belegen den Zusammenhang zwischen Rollenkonflikten,
mangelnder Unterstiitzung durch Mentor*innen und einer erhdhten psychischen Belastung in
schulischen Praxisphasen (Fimian & Blanton, 1987; TimostSuk & Ugaste, 2012; Yuan & Lee, 2016).
Dariiber hinaus kann es bei angehenden Lehrkriften zu einem Konflikt zwischen ihren idealistischen
und optimistischen Uberzeugungen und der praktischen Realitéit des Lehrerberufs kommen (Cady et
al., 2006; Klassen & Chui, 2011).

Damit Studierende das Langzeitpraktikum gesund und mit positiven Lernerfahrungen durchlaufen, ist
es entscheidend, nicht nur belastende Faktoren zu identifizieren, sondern auch forderliche Ressourcen

in den Blick zu nehmen.

2.4.2. Ressourcen im Langzeitpraktikum

Ressourcen zur Bewiltigung beruflicher Anforderungen im Lehrberuf sind ein wachsendes
Forschungsfeld. Die Rolle solcher Ressourcen speziell fiir Lehramtsstudierende wihrend
schulpraktischer Phasen wie dem Langzeitpraktikum ist hingegen weniger gut erforscht. Eine bereits
gut untersuchte und in ihrer Bedeutung bestétigte Ressource stellt das Kohdrenzgefiihl nach Antonovsky
(1996) dar. Fiir das Langzeitpraktikum liegen hierzu jedoch bisher nur wenige bis keine empirischen

Befunde vor. Wenn Anforderungen als verstehbar, sinnhaft und bewéltigbar wahrgenommen werden,
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stellt das eine gesundheitsforderliche Grundhaltung und interne Ressource dar. Diese Ressource lésst
sich aber nicht nur personenbezogen, sondern auch téitigkeitsbezogen erfassen (Dadaczynski et al.,
2020), was in dieser Arbeit erstmalig unternommen wird.

Eine weitere zentrale interne Ressource ist die Selbstwirksamkeitserwartung. Sie ist im Kontext
schulischer Praxisphasen bereits besser erforscht und kann nachweislich emotionale Erschopfung
wihrend Schulpraktika verringern (Fives et al., 2007; Klassen & Durksen, 2014).

Externe Ressourcen ergeben sich zu dieser Zeit vor allem durch die Unterstiitzung von Mentor*innen
und Kommiliton*innen (R&mer et al.,2018). Dabei ist nicht die Anzahl der Unterstiitzenden
ausschlaggebend, sondern die Qualitdt der Beziehungen. Ein konstruktiver, wertschitzender und
Umgang auf Augenhohe hat sich dabei als besonders wirksam herausgestellt (Becker et al., 2019; Bruns
etal., 2021; Richter et al., 2013). Kommiliton*innen stellen durch den Austausch von Materialien sowie
durch emotionale Unterstiitzung eine weitere externe Ressource dar (Romer et al., 2018).

Im weiteren Verlauf werden die internen Ressourcen des tdtigkeitsbezogenen Kohérenzgefiihls, die
Selbstwirksamkeitserwartung und Bewiltigungsstrategien sowie das Mentoring als externe Ressource

ndher beleuchtet.

2.4.2.1. Das titigkeitsbezogene Kohirenzgefiihl
Die interne Ressource des Kohidrenzgefiihls (Sense of Coherence) ist der zentrale Bestandteil von

Antonovskys Salutogenese-Modell (1996). Dieses Modell beschéftigt sich mit der Entstehung und
Erhaltung von Gesundheit und erkldrt, warum manche Menschen trotz hoher Belastungen gesund
bleiben. Personen mit einem ausgeprigten Kohérenzgefiihl erleben ihre Umwelt und die darin
enthaltenen Stressoren als verstehbar, sinnvoll und bewiltigbar.

Die Verstehbarkeit beschreibt die Wahrnehmung, dass Belastungen strukturiert, vorhersehbar und
erkldrbar sind, verbunden mit dem Gefiihl, dass Dinge aus einem bestimmten Grund passieren. Die
Sinnhaftigkeit umfasst die Uberzeugung, dass es sich lohnt, sich Herausforderungen zu stellen, da diese
als bedeutsam empfunden werden. Die Bewiltigbarkeit steht fiir die Uberzeugung, iiber ausreichend
Ressourcen zu verfiigen, um den Anforderungen gerecht zu werden.

Je stirker das Kohdrenzgefiihl einer Person ausgeprégt ist, desto giinstiger wirkt es sich insbesondere
auf die psychische Gesundheit aus (Eriksson & Lindstrom, 2008). Es erleichtert nicht nur die
Bewiltigung neuer Anforderungen, sondern unterstiitzt auch die Entwicklung weiterer Ressourcen wie
Optimismus, Resilienz oder Kontrolliiberzeugung. Diese positiven Zusammenhénge sind auch fiir den
beruflichen Kontext und speziell fiir Lehrkréafte nachgewiesen (Palm & Eriksson, 2018; Vogt et al.,
2016). Bei Lehramtsstudierenden steht ein hohes Kohidrenzgefiihl zudem im Zusammenhang mit
besseren akademischen Leistungen (Grayson, 2008), weniger Studienproblemen (Hochwélder & Saied,
2018; Shankland et al., 2019) und einer gesiinderen Lebensweise (Binkowska-Bury & Januszewicz,

2010).
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Wihrend das Kohérenzgefiihl in der Regel als globale Orientierung erfasst wird, zeigen Studien
zunehmend die Relevanz einer bereichsspezifischen Erfassung, etwa fiir die Schule, die Universitét oder
den Arbeitsplatz (Antonovsky & Sourani, 1988; Rivera et al., 2013; Vogt et al., 2013). Aktuelle Befunde
belegen, dass ein arbeitsbezogenes Kohidrenzgefiithl eng mit Gesundheit und Arbeitszufriedenheit
zusammenhangt (Bauer et al., 2015; Dadaczynski et al., 2020; Van der Westhuizen, 2018). Van der
Westhuizen (2018) und Eberz et al. (2011) konnten zudem =zeigen, dass das arbeitsbezogene
Kohérenzgefiihl einen hoheren Erklarungswert fiir arbeitsbezogene Gesundheitsergebnisse hat als das
allgemeine Kohérenzgefiihl. Auch Mittelmark et al. (2022) plddieren dafiir, das Kohérenzgefiihl kiinftig
bereichsspezifisch zu erfassen, um genauere Prognosen zu ermoglichen und Verdnderungen sensibler
zu erfassen.

Bislang wurde das Kohérenzgefiihl nur in einer Studie auf den Bereich schulischer Praktika angewendet.
Bracha und Bocos (2015) entwickelten dazu das Konzept SOCITS (,,Sense of Coherence in Teaching
Situations*) und bezogen das Kohérenzgefiihl auf typische Unterrichtssituationen. Thre Untersuchung
zeigte, dass Burnout-Symptome negativ mit dem spezifischen Kohérenzgefithl von
Lehramtsstudierenden im Kontext ihres Praktikums im ersten Studienjahr zusammenhingen. Diese
explizite Erfassung des Kohérenzgefiihls in Bezug auf Arbeitstétigkeiten erlaubt gezielte Einblicke in
Arbeitsbedingungen und unterstiitzt bedarfsgerechte gesundheitsfordernde MaBnahmen, ohne den
Fokus einseitig auf individuelles Verhalten zu legen. Daher wird es in der vorliegenden Studie als interne
Ressource beriicksichtigt, die zugleich Hinweise auf die externen Rahmenbedingungen des

Langzeitpraktikums liefern kann.

2.4.2.2. Selbstwirksamkeitserwartung
Die Selbstwirksamkeitserwartung ist einer der am héufigsten untersuchten internen Ressourcen im

Lehrberuf und auch im Lehramtsstudium. Sie beschreibt die Uberzeugung einer Person, neu auftretende
Anforderungen mittels eigener Féhigkeiten bewiltigen zu kdnnen (Bandura, 1977). Im schulischen
Kontext meint dies beispielsweise die Uberzeugung, mit emotional oder sozial auffilligen
Schiiler*innen umgehen zu kénnen, den Lernstoff erfolgreich vermitteln zu kdnnen, effektiv mit allen
Beteiligten im Schulumfeld zu kommunizieren oder belastende Emotionen angemessen regulieren zu
konnen (Schmitz & Schwarzer, 2000). Die Selbstwirksamkeitserwartung und das Kohéarenzgefiihl
konnen als eigenstdndige, jedoch korrelierende Konstrukte betrachtet werden (Davidson et al., 2012;
Posadzki & Glass, 2009). Wahrend das Kohérenzgefiihl auch die Dimensionen Verstehbarkeit und
Sinnhaftigkeit umfasst, ist die dritte Komponente der Bewiltigbarkeit eng mit dem Konzept der

Selbstwirksamkeit verkniipft (Posadzki & Glass, 2009).

Lehrkréfte mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung leiden weniger unter Stress und Erschopfung,
zeigen mehr berufliches Wohlbefinden und sind im Unterricht erfolgreicher (Aloe et al., 2014;
Bardach et al., 2022; Dicke et al., 2014; Zee & Koomen, 2016). Auch Lehramtsstudierende profitieren
bereits im Studium von einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung (Chesnut & Burley, 2015). Das gilt

20



insbesondere auch wahrend schulischer Praxisphasen, wo ein hoheres Selbstwirksamkeitsempfinden
mit einem geringeren Burnout-Risiko sowie positiven Emotionen wahrend ldngerer Schulpraktika
einhergeht (Bach & Hagenauer, 2022; Fives et al., 2007; Kiicholl et al., 2019). Mehrere
Untersuchungen belegen, dass die Selbstwirksamkeit im Verlauf schulpraktischer Phasen zunimmt
(Bohnert et al., 2018; Klassen & Durksen, 2014; Porsch & Gollub, 2018). Es existieren jedoch auch
Studien, die eine Abnahme der Selbstwirksamkeit wiahrend Schulpraktika feststellen (Garvis et al.,
2012; Schulte et al., 2008). Die unterschiedlichen Befunde konnten auf abweichende Studiendesigns
oder darauf zuriickzufiihren sein, dass angehende Lehrkrifte in der Praxis erstmals eigene Schwéchen
reflektieren, was ihre Selbstwirksamkeitserwartung schwichen konnte (Pfitzner-Eden, 2016; Rupp &
Becker, 2021). Aktuelle Studien legen jedoch nahe, dass schulische Praxisphasen insgesamt einen
positiven Einfluss auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeit von Lehramtsstudierenden ausiiben
(Bardach et al., 2022; Bohnert et al., 2018). Gerade Langzeitpraktika bieten mit praktischen
Unterrichtserfahrungen, begleiteten Reflexionen und der Beobachtung erfahrener Lehrkrifte als

Rollenvorbilder optimale Bedingungen, um diese wichtige Ressource zu starken.

2.4.2.3. Stresshewiltigungsstrategien im Langzeitpraktikum
Spezifisch fiir den Kontext des Langzeitpraktikums ist die Forschung zu Bewiltigungsstrategien

begrenzt und bezieht sich eher auf Lehramtsstudierende im Allgemeinen. Eine Langsschnittstudie von
Schaarschmidt (2004) zeigt, dass Lehramtsstudierende im Vergleich zu anderen Berufsgruppen weniger
geeignete Bewiltigungsstrategien im Umgang mit beruflichen Belastungen aufweisen. Ahnliche
Ergebnisse berichten Reichl et al. (2014): Bereits kurz nach Studienbeginn gaben rund 46 % der
Befragten ungesunde Bewiltigungsformen sowie Uberforderung und Erschopfung an. Auch Holzberger
et al. (2021) identifizierten bei mehr als einem Drittel der angehenden Lehrkrifte kurz vor dem
Vorbereitungsdienst unterdurchschnittliche Werte in motivational-affektiven Uberzeugungen und
Selbstregulation. Im internationalen Vergleich kommt eine aktuelle Studie von Zhou et al. (2025) zu
dhnlichen Ergebnissen. Uber 60 % der befragten australischen Lehramtsstudierenden verfiigten weder
iiber ausreichende Motivation zum Unterrichten noch iiber effektive Bewiltigungsstrategien. Eine
qualitative Untersuchung von Yayli (2017) zeigt zudem, dass tiirkische Lehramtsstudierende im
Rahmen von Schulpraktika hiufig auf reaktive und damit maladaptive statt auf proaktive und adaptive
Bewiltigungsstrategien zuriickgreifen. Dass proaktive Bewiltigung langfristig vor Erschopfung im
Lehramtsstudium schiitzt, belegen Viisdnen et al. (2018) in einer Langsschnittstudie iiber den Verlauf
des Lehramtsbachelors. Braun und Hooper (2024) untersuchten spezifische Bewéltigungsstrategien bei
US-amerikanischen Lehramtsstudierenden und identifizierten Achtsamkeit, Selbstmitgefiihl und

kognitive Neubewertung als besonders relevant fiir das berufliche Wohlbefinden im Studium.

In Bezug auf das Langzeitpraktikum betonen Wenzel und Varol (2023) die Bedeutung der emotionalen
Bewertung von Misserfolgen wahrend dieser Zeit. Wenn Studierende ihre Misserfolge darauf

zuriickfiihren, dass sie nicht begabt genug seien, fiihrt das zu emotionaler Erschopfung. Die Forschenden

21



empfehlen deshalb, dass Studierende lernen sollten, ihre Fehler eher auf eigene kontrollierbare Faktoren
zuriickzufiihren, also auf Dinge, die sie beeinflussen kénnen. Zwar kdnnen solche Zuschreibungen
kurzfristig negative Emotionen wie Schuld bei den Studierenden ausldsen, langfristig stirken sie jedoch
das Vertrauen in die eigene Handlungsfiahigkeit und fordern eine konstruktive Haltung gegeniiber
Fehlern als Teil des Professionalisierungsprozesses. Das erfordert zudem eine universitare Kultur, in der
Fehler als normal und erlaubt gelten. Varol et al. (2023) zeigten zudem, dass psychologische
Distanzierung, also das mentale Abschalten nach einem Praktikumstag, einen stressmindernden Effekt
hat. Dabei wurde der Zusammenhang zwischen hoher Arbeitsmenge und emotionaler Erschopfung
durch psychologische Distanzierung mediiert. Daraus ergibt sich, dass gerade im arbeitsintensiven
Langzeitpraktikum Studierende gezielt dabei unterstiitzt werden sollten, Erholungsphasen einzuplanen,
unerledigte Aufgaben nicht mit nach Hause zu nehmen und klare Grenzen zwischen Arbeit und Freizeit
zu setzen. Mentor*innen spielen hierbei eine zentrale Rolle, indem sie den Studierenden Vorbilder sein

koénnen und sie zu einem gesunden Distanzierungsverhalten anleiten kdnnen.

2.4.2.4. Mentoring
Mentoring als externe Ressource beschreibt die professionelle Begleitung angehender Lehrkrifte durch

erfahrene Lehrpersonen (Mentor*innen). Diese i{ibernehmen eine zentrale Rolle, indem sie den
Studiereden Lerngelegenheiten eréffnen, sie in Unterrichtsprozesse einbinden und sowohl padagogische
als auch emotionale Unterstiitzung sowie konstruktives Feedback bieten (Mok & Staub, 2021).

Die Bedeutung von Mentoring in der Lehrkraftebildung ist sowohl national als auch international gut
belegt (Cohen et al., 2013; Ulrich et al., 2020). Mentor*innen leisten einen wesentlichen Beitrag zur
Forderung des psychischen Wohlbefindens und zur beruflichen Professionalisierung der
Lehramtsstudierenden (Fives et al., 2007). Besonders in belastenden Praktikumssituationen kdnnen sie
durch Ermutigung und Wertschitzung emotionaler Erschopfung und negativen Emotionen
entgegenwirken (Darge et al., 2018; Ellis et al., 2020; Richter et al., 2011; Romer et al., 2018; Voss &
Kunter, 2020).

Neben emotionaler Unterstiitzung ist auch instrumentelle und fachlich-praktische Hilfe ein zentraler
Bestandteil wirksamen Mentorings (Ambrosetti et al., 2014; Izadinia, 2016). Dazu zdhlen etwa die
Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien, Unterstiitzung bei der Planung sowie konkrete didaktische
Hinweise. Obwohl diese Form der Unterstiitzung bislang wenig erforscht ist (Richter et al., 2011),
deuten Studien auf ihre besondere Bedeutung fiir die Entwicklung beruflicher Kompetenzen hin (K6nig
et al., 2018). Ihr Einfluss auf das psychische Wohlbefinden scheint dagegen weniger stark ausgepragt
zu sein (Darge et al., 2018).

Ein zentraler Wirkfaktor ist auch eine neue Rollenauffassung von Mentor*in und Studierendem (Staub
& Niggli, 2012). Dabei wird die Rolle der Mentor*innen nicht mehr als rein anleitend, sondern als
partnerschaftlich-kooperativ verstanden. Forschungen zeigen, dass solch ein konstruktivistischer

Mentoring-Ansatz, gekennzeichnet durch dialogische und gleichberechtigte Zusammenarbeit, effektiver
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ist als eine transmissive und hierarchisch strukturierte Zusammenarbeit (Becker et al., 2019; Beckmann
& Ehmke, 2020; Bruns et al., 2021). Studierende werden dabei auf Augenhdhe durch alle Phasen des
Unterrichtsprozesses begleitet, von der Planung iiber die Durchfiihrung bis zur gemeinsamen Reflexion.
Studien belegen, dass ein solcher Ansatz mit hoherer beruflicher Begeisterung, groferer
Arbeitszufriedenheit und geringerer Belastungserfahrung bei Studierenden im Langzeitpraktikum

einhergeht (Burger et al., 2021; Richter et al., 2013; Voss & Kunter, 2020).

2.4.3. Forderung des beruflichen Wohlbefindens im Langzeitpraktikum

Wie bereits dargelegt, ist das Langzeitpraktikum eine anspruchsvolle Zeit, die sowohl Belastungen und
Ressourcen mit sich bringt. Ob und wie diese Ressourcen genutzt werden, hangt einerseits von den
dufleren Rahmenbedingungen ab, andererseits auch von den individuellen Voraussetzungen der
Lehramtsstudierenden. Verfiigen die Lehramtsstudierenden iiber interne Ressourcen, die es ihnen
ermdglichen, externe Unterstiitzungsangebote effektiv zu nutzen und adaptive Bewiltigungsstrategien
einzusetzen, kdnnen sie Belastungen gesundheitsforderlich begegnen (Herzog et al., 2021). Dies wirkt
sich nicht nur positiv auf das eigene Wohlbefinden aus, sondern hat auch weitreichende Effekte iiber
die Person hinaus. Gesunde und zufriedene (angehende) Lehrkrifte bleiben linger in ihrem Beruf und
unterrichten mit hoherer Qualitdt, was wiederum das Lernen und das Wohlbefinden der Schiiler*innen
positiv beeinflusst (Klusmann et al., 2012; 2016; 2018).

Diese Erkenntnis findet sich mittlerweile auch im Professionsverstindnis vom Lehrberuf wieder,
welches psychologische Aspekte wie Selbstregulation (die Fahigkeit eigene Gedanken, Emotionen und
Handlungen bewusst zu steuern) und motivationale Orientierungen einschlieft (Baumert & Kunter,
2013). Dennoch werden solche Kompetenzen in der Lehrkriftebildung bislang oft vernachléssigt. Der
Fokus liegt auf fachlichen und didaktischen Inhalten, wihrend Stressbewaltigung und psychosoziale
Kompetenzen meist nur am Rande behandelt werden (Atkins & Rodger, 2016; Beltman et al., 2011;
Schonert-Reichl et al., 2017). Der Bedarf ist jedoch gegeben und angehende als auch praktizierende
Lehrkréfte wiinschen sich, dass Stressbewéltigung ein integraler Bestandteil der Lehramtsausbildung
wird (Squires et al., 2022; Zito et al., 2024).

Zwar sind die Ergebnisse zum konkreten Unterstiitzungsbedarf angehender Lehrkréfte in Bezug auf
Stressbewiltigung uneinheitlich (vgl. z. B. Hohensee et al., 2021; Holzberger et al. 2021; Schaarschmidt
2004; Zhou et al. 2025), doch bleibt unbestritten, dass der Lehrberuf mit erheblichen Belastungen
einhergeht und diese angesichts gesellschaftlicher Entwicklungen zukiinftig bestehen bleiben. Umso
wichtiger ist es, angehende Lehrkrifte frithzeitig mit personalen Ressourcen und geeigneten
Bewiltigungsstrategien auszustatten. Kompetenzen zur Stressbewiltigung sind gliicklicherweise
erlernbar, was die Notwendigkeit ihrer systematischen Integration in die Ausbildung weiter unterstreicht
(Corcoran & O'Flaherty, 2022; Mansfield et al., 2016). Fiir praktizierende Lehrkriafte haben sich
Interventionen, die auf kognitive Umstrukturierung, Problemldsefdhigkeiten, Zielsetzung, soziale

Unterstiitzung, Emotionsregulation und Achtsamkeit abzielen, als wirksam erwiesen (Bardach et al.,
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2022; Li Sanchez & Schwinger, 2024; Mattern, 2012; Oliveira et al., 2021; Roeser et al., 2022;
Schaarschmidt & Kieschke, 2007; Wagner et al., 2024; Wang & Hall, 2018). In der Lehramtsausbildung

und im Langzeitpraktikum sind entsprechende Unterstiitzungsangebote bislang kaum verankert.

Wihrend Universitdten angehende Lehrkréfte nur eingeschrénkt auf die komplexen Anforderungen des
Berufs vorbereiten konnen, bieten schulische Praxisphasen hierfiir einen geeigneten Rahmen. Die
Bedeutung von Stressbewiltigung und beruflichem Wohlbefinden wird vielen angehenden Lehrkriften
erst angesichts der praktischen Realitdt bewusst (Mattern, 2012). Langzeitpraktika konfrontieren die
Studierenden mit den realen Herausforderungen des Schulalltags und ermdglichen es ihnen,
Bewiltigungsstrategien unmittelbar in der Praxis anzuwenden und zu erproben. Zudem bieten sie
Gelegenheiten, kollegiale Netzwerke mit Schulpersonal und Kommiliton*innen aufzubauen, um sich

iiber individuelle Strategien zur Stressbewdéltigung auszutauschen und zu reflektieren (Le Cornu, 2009).

Eine erfolgreiche Stressbewiltigung wihrend der schulpraktischen Phasen stérkt nicht nur das aktuelle
Wohlbefinden der Studierenden in dieser Zeit, sondern wirkt auch préventiv, da die erlernten Strategien
in den Vorbereitungsdienst und den Berufseinstieg iibertragbar sind (Herzog et al., 2021). Das
Langzeitpraktikum ist somit eine zentrale Phase der Lehrkréftebildung zur Férderung des beruflichen
Wohlbefindens. Lehramtsstudierende sollten in dieser Zeit sowohl Zugang zu unterstiitzenden
Ressourcen erhalten als auch die Mdglichkeit bekommen, wirksame Bewiltigungsstrategien zu
entwickeln, um ihr Wohlbefinden zu wahren und sich nachhaltig auf die berufliche Realitit

vorzubereiten.

2.4.4. Gelingensbedingungen von Interventionen zur Stressbewiltigung

Im Vergleich zu praktizierenden Lehrkriften sind Interventionen zur Forderung von Stressbewiltigung
und Wohlbefinden bei Lehramtsstudierenden bislang weniger verbreitet und erforscht. Bestehende
Programme fordern vor allem soziale und emotionale Kompetenzen, Selbstmanagement,
Zielsetzungsstrategien sowie Selbstreflexion (Abujatum et al., 2007; Carstensen et al., 2019; Mattern et
al., 2021; Schelhorn et al., 2024). Weitere Schwerpunkte liegen auf Achtsamkeit, Selbstfiirsorge,
Resilienz und kognitiver Neubewertung (Gorich et al., 2023; Hoferichter & Jentsch, 2024; Karing &
Beelmann, 2016). Die Formate reichen von Blockseminaren bis hin zu semesterlangen Online- oder

Blended-Learning-Kursen mit einer Dauer zwischen ein paar Wochen und mehreren Monaten.

Eine australische Ubersichtsarbeit von Vo wund Allen (2022) formuliert grundlegende
Gelingensbedingungen fiir schulbasierte Interventionen zur Forderung des Wohlbefindens von
Lehrkréften. Dazu zéhlen freiwillige Teilnahme, multimodale Ansédtze, kontextspezifische Gestaltung,
Gruppenformate mit kollektiver Reflexion, professionelle Moderation und regelméBige Sitzungen (z. B.

wochentlich). Auch wenn diese Prinzipien fiir praktizierende Lehrkrafte formuliert wurden, lassen sie
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sich auf universitére Interventionen iibertragen und bieten wichtige Orientierungspunkte. Die genannten
Kriterien decken sich weitestgehend mit der "Griinen Liste Pravention" (Landespriventionsrat
Niedersachsen, 2011), die zusétzlich Faktoren wie ausreichende Intensitdt, theoriegesteuerte
Ausrichtung, vertrauensvolle Bezichungen sowie die Wahl eines passenden Zeitpunkts betonen.

Ubertragen bedeutet das, dass Interventionen sich an der Vielfalt und Komplexitit der
Lehramtsstudierenden und ihrer subjektiven Stresswahrnehmung orientieren und dementsprechend
vielseitig und adaptiv konzipiert werden sollten (Klusmann & Waschke, 2018). Folglich sind
multimodale Ansitze, die unterschiedliche Methoden wie Wissensvermittlung und Ubungen
kombinieren, besonders niitzlich, da sie verschiedenen Lernpréiferenzen und Bediirfnissen gerecht
werden (Kaluza, 1997). Kontextspezifische Gestaltung bedeutet, dass Interventionen auf die Lebenswelt
und Bediirfnisse der Teilnehmenden zugeschnitten sein miissen. Eine ausreichende Intensitét impliziert,
dass nachhaltige Effekte nur durch wiederholte und kontinuierliche Einheiten erreicht werden konnen,
idealerweise in einem regelmaBigen Rhythmus. Solche wiederkehrenden Treffen unterstiitzen auch den
Autfbau tragfahiger Beziehungen zwischen Leitenden und Teilnehmenden sowie innerhalb der Gruppe.
Damit dies gelingt, miissen die MaBBnahmen flexibel an die zeitlichen Ressourcen der Teilnehmenden
angepasst werden. Dariiber hinaus ist die Qualifikation der anleitenden Personen bedeutend (Hwang et

al., 2017; Vo & Allen, 2022).

Weitere Empfehlungen betonen, dass Stressbewéltigungsmalinahmen das Verantwortungsbewusstsein
und die Handlungsfdhigkeit von Lehramtsstudierenden in ihrem zukiinftigen beruflichen Umfeld
starken sollten. Das heiflt sie sollen darin befdhigt werden, Stressoren aktiv zu bewaltigen, deren
Ursachen zu erkennen und die Wechselwirkungen zwischen individuellem Handeln und schulischem
Kontext zu verstehen (Dewhurst et al., 2020; Mansfield et al., 2016; Viisédnen et al., 2018). Damit wird
auch eine "growth mindset"-Haltung gefordert, die berufliche Kompetenzen und den Umgang mit
beruflichen Belastungen als entwickelbar begreift (Bardach et al., 2022; Nalipay et al., 2022). Dariiber
hinaus sollten Programme sowohl die Stidrken als auch die Schwichen angehender Lehrkrifte
beriicksichtigen, um einen ganzheitlichen Ansatz fiir das Stressmanagement zu bieten (Celebi et al.,

2014; Kaluza, 1997; Karing & Beelmann, 2016; Mattern, 2012; Pieter & Wolf, 2014; Rust et al., 2009).

3. Forschungsfrage

Wihrend sich die Forschung bislang vor allem mit dem Wohlbefinden und der Stressbewiltigung
berufstitiger Lehrkréfte befasst hat, liegen zu Lehramtsstudierenden wéhrend ihres Langzeitpraktikums
noch vergleichsweise wenige Erkenntnisse vor. Insbesondere ist unklar, wie Studierende in dieser Phase
nicht nur in Bezug auf ihre Professionalisierung, sondern auch hinsichtlich ihres beruflichen
Wohlbefindens wirksam unterstiitzt werden konnen. Die vorliegende Studie setzt hier an, indem sie

untersucht, welche Belastungen und Ressourcen bedeutsam fiir das berufliche Wohlbefinden von
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Lehramtsstudierenden im Langzeitpraktikum sind und ob sich das Wohlbefinden durch eine

niedrigschwellige Intervention zum Thema Stressbewéltigung gezielt stiarken lasst.

Zur theoretischen Fundierung der vorliegenden Arbeit dient das Job-Demands-Resources-Modell, das
Belastungen und Ressourcen als parallele Prozesse betrachtet, die iiber einen gesundheitlich
beeintrichtigenden und motivationalen Pfad auf Beanspruchungsreaktionen wirken. Berufliches
Wohlbefinden wird in diesem Zusammenhang als Zustand verstanden, in dem positive Reaktionen wie
Engagement und Arbeitszufriedenheit gegeniiber negativen Reaktionen, wie emotionaler Erschopfung
iiberwiegen. Wéhrend das JD-R-Modell die systematische Einordnung verschiedener Belastungen und
Ressourcen sowie deren Wirkung auf das berufliche Wohlbefinden ermdglicht, bieten das transaktionale
Stressmodell (Lazarus & Folkman, 1984) und das AWaRE-Modell (Hascher et al., 2021) eine
vertiefende Perspektive auf die Rolle individueller Bewéltigungsprozesse. Diese beiden Modelle
betonen die Bedeutung individueller Strategien im Umgang mit arbeitsbedingten Stressoren. Zudem
liefern sie zentrale Ansatzpunkte fiir Interventionen, zum einem durch die Bereitstellung externer
Ressourcen sowie durch die gezielte Forderung interner Ressourcen und werden daher fiir den dritten

Artikel dieser Studie zusitzlich herangezogen.

Artikel 1 fokussiert den gesundheitsgefihrdenden Pfad des JD-R-Modells und untersucht die Wirkung
verschiedener Belastungsfaktoren im Langzeitpraktikum. Die Artikel 2 und 3 folgen dem
motivationalen Pfad und widmen sich der Frage, welche Ressourcen im Kontext des
Langzeitpraktikums relevant sind. Artikel 4 stellt, ohne eigene empirische Untersuchung, die in Studie
3 eingesetzte Intervention detaillierter vor (siche Abbildung 3).

Zusammen sind die drei empirischen Forschungsarbeiten zur Beantwortung der folgenden
iibergeordneten Forschungsfrage gedacht: Wie beeinflussen unterschiedliche Belastungen und
Ressourcen das berufliche Wohlbefinden von Lehramtsstudierenden im Langzeitpraktikum, und welche

Implikationen zur Unterstiitzung der Lehramtsstudierenden lassen sich daraus ableiten?

Ziel ist es, ein vertieftes Versténdnis fiir die Mechanismen positiver und negativer Beanspruchung im
schulpraktischen Kontext zu gewinnen und daraus praxisorientierte Empfehlungen zur Férderung des

beruflichen Wohlbefindens von Lehramtsstudierenden abzuleiten.

. ) + Negative -
Gesundheitsgefahrdungs- Belastungen Beanspruchung
Pfad (Emotionale Erschopfung) \

S Berufliches
Teel Wohlbefinden
Atikel 2 Ta— /
Motivationspfad Ressourcen P°s't"’(;?g§:::5:“)‘°h”“9
Artikel 3 +

Artikel 4

Abbildung 3. Verortung der vier Artikel im JD-R-Modell.
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4. Beitrige der kumulativen Dissertation

Im Folgenden werden die Fragestellungen, die verwendeten Methoden und die zentralen Ergebnisse der

drei empirischen Teilstudien kurz vorgestellt.

4.1. Artikel 1: Belastungserleben im Langzeitpraktikum — Wie erleben Lehramtsstudierende
praktikumsinhiirente Belastungsfaktoren?

Der Beitrag ist wie folgt publiziert:

Homann, H. S., Ehmke, T., & Beckmann, T. (2024). Empirische Arbeit: Belastungserleben im
Praxissemester'-Wie erleben Lehramtsstudierende  praktikumsinhirente — Belastungsfaktoren?

Psychologie in Erziehung und Unterricht, 71(3), 144-162. https://doi.org/10.2378/peu2024.art13d

Artikel 1 folgt dem gesundheitsgefahrdenden Pfad des JD-R-Modells und geht der Frage nach, wie das
berufliche Wohlbefinden der Studierenden im Langzeitpraktikum ausgeprégt ist, welche Aspekte des
Langzeitpraktikums als besonders belastend empfunden werden und in welchem Zusammenhang diese
Belastungen mit dem beruflichen Wohlbefinden stehen. Das berufliche Wohlbefinden wird in dieser
Studie durch das Ausmall an positiver Beanspruchung (Engagement, Berufswahl- und die
Arbeitszufriedenheit) und negativer Beanspruchung (emotionale Erschopfung) operationalisiert. Dazu
bewerten 214 Studierende ihr Belastungs- und Beanspruchungserleben am Ende und teilweise auch zu

Beginn des Langzeitpraktikums und folgende Forschungsfragen werden folglich untersucht:

1.a. Wie ist das Belastungs- und Beanspruchungserleben zum Ende des Langzeitpraktikums ausgepragt?
1.b. Wie verdndert sich die Arbeitszufriedenheit der Studierenden im Laufe des Langzeitpraktikums?
1.c. Welche Belastungsbereiche des Langzeitpraktikums werden von den Studierenden als besonders
belastend wahrgenommen?

2. Inwiefern konnen die praktikumsinhdrenten Belastungsbereiche das Erleben von negativen und

positiven Beanspruchungsreaktionen bei den Studierenden erkldren?

Zu Beantwortung dieser Fragen wurden alle Studierenden 2022 der Masterprogramme Lehramt an
Grundschulen und Lehramt an Haupt- und Realschulen (Sekundarstufe 1) der Universitét Liineburg in
Niedersachsen gebeten, an einer Online-Umfrage zum Langzeitpraktikum teilzunehmen. Daraus ergab
sich eine Stichprobe von 214 Studierenden (84% weiblich, Durchschnittsalter 24.7 Jahre), wovon 178
Studierende (83%) die Befragung zu beiden Zeitpunkten ausfiillten. Da die Fragestellungen dieser
Studie erst nach Beginn des Langzeitpraktikums entwickelt wurden, konnten die Daten zur Belastung,
emotionaler Erschopfung (4 Items des Maslach Burnout Inventory Maslach & Jackson, 1981) und

Engagement (8 Items der Utrecht-Work-Engagement-Scale; Schaufeli et al., 2003, beides mit einer
27
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Likert-Skala von 1-4) erst zum zweiten Messzeitpunkt erhoben werden. Die praktikumsinhérenten
Belastungsfaktoren wurden auf Basis fritherer Arbeiten von Krawiec et al. (2020, 2022) und Schubarth
et al. (2007) entwickelt. Insgesamt wurden 17 Belastungsfaktoren erhoben, die mithilfe einer
Hauptkomponentenanalyse fiinf Belastungsbereichen zugeordnet werden konnten. Die Bereiche sind
wie folgt; 1. Belastungen durch Konflikte zur Rolle, Haltung und Aufgaben, 2. Belastungen durch das
Verhalten der Schiiler*innen, 3. Belastungen durch Unsicherheiten im eigenen professionellen Handeln,
4. Belastungen durch den Arbeitsumfang und 5. Belastungen durch die Organisation und Betreuung

durch die Universitit.

Die Studie zeigt anhand deskriptiver Ergebnisse, dass Lehramtsstudierende das Langzeitpraktikum
insgesamt als eher wenig belastend wahrnehmen (Gesamtbelastung durch die 17 Faktoren: M =2.09, SD
= 48), bei gleichzeitig eher geringer emotionaler Erschopfung (M = 2.24, SD = .73) und hoher
beruflicher Zufriedenheit (M = 3.89, SD = .88) sowie Engagement (M = 2.92, SD = .66). Eine
Verdnderung der Arbeitszufriedenheit iiber den Verlauf des Praktikums konnte nicht festgestellt werden.
Die hochste subjektive Belastung wurde durch den Arbeitsumfang wahrgenommen (M = 2.62, SD =
.63), gefolgt von Organisations- und Betreuungsfragen (M = 2.42, SD = .69). Am wenigsten belastend
wurden Konflikte zur Rolle, Haltung und Aufgaben erlebt (M = 1.65, SD = .63). Multiple
Regressionsanalysen bestitigten die Bedeutung der Arbeitsumfanges, da dieser signifikant die positive
Beanspruchung (Engagement) (f =-.22, SE = .07, p < .001) sowie das negative Beanspruchungserleben
(emotionale Erschopfung) (f = .44, SE = .07, p < .001) vorhersagen konnte. Des Weiteren waren
Rollenkonflikte ein signifikanter Préadiktor fiir alle Beanspruchungsreaktionen, obgleich sie als wenig
belastend eingestuft wurden (fiir Engagement: p = -.40, SE = .07, p < .001 und fiir emotionale
Erschopfung: B = .37, SE = .07, p < .001). Das Schiiler*innen-Verhalten hatte nur fiir das
Arbeitsengagement einen signifikanten Vorhersagewert (f =.19, SE = .06, p <.01) und Unsicherheiten
beziiglich des eigenen beruflichen Handelns beeinflussten lediglich die Berufswahlzufriedenheit negativ

(B =-.30, SE = .10, p < .001).

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Studierenden wihrend des Langzeitpraktikum {iberwiegend
zufrieden sind. Was jedoch als belastend wahrgenommen wird und auch entscheidend fiir das berufliche
Wohlbefinden von Studierenden zu dieser Zeit ist, sind die zeitlichen und organisatorischen
Anforderungen von Seiten der Universitit und Schule und nicht der Unterricht selbst oder der Umgang
mit den Schiiler*innen. Rollenkonflikte, also unterschiedliche Erwartungen zwischen Studierenden und
Mentor*innen, werden zwar seltener als belastend wahrgenommen, haben aber dennoch einen
bedeutsamen Einfluss auf das berufliche Wohlbefinden. Daraus lisst sich ableiten, dass Mentor*innen
gezielt in ihre eigene Rolle und die der Studierenden eingefiihrt werden sollten, um Unklarheiten,
Unsicherheiten und widerspriichliche Erwartungen zu vermeiden und das Wohlbefinden der

Studierenden nachhaltig zu starken.
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4.2. Artikel 2: Enhancing pre-service teachers' well-being during long-term internships: The
roles of self-efficacy, mentoring, and task-related sense of coherence

Der Beitrag ist wie folgt publiziert:

Homann, H. S., Beckmann, T., & Ehmke, T. (2025). Enhancing pre-service teachers' well-being during
long-term internships: The roles of self-efficacy, mentoring, and task-related sense of coherence.
International Journal of Education and Practice, 13(2), 566-586.
https://doi.org/10.18488/61.v13i2.4080

Der zweite Artikel analysiert auf Grundlage des motivationalen Pfads des JD-R-Modells, wie
Ressourcen einerseits positive Beanspruchung (Engagement) fordern und andererseits negative
Beanspruchung (emotionale Erschopfung) verringern konnen. Als interne bzw. personenbezogene
Ressourcen werden die Selbstwirksamkeitserwartung sowie das tétigkeitsbezogene Kohdrenzgefiihl
betrachtet. Letzteres wird in dieser Studie erstmals als neue interne Ressource im Kontext des
Langzeitpraktikums eingefiihrt, um seine Relevanz im Vergleich zu der bereits etablierteren Ressource
der Selbstwirksamkeitserwartung zu priifen. Auf der Seite der externen bzw. umweltbezogenen
Ressourcen wird der FEinfluss unterschiedlicher Mentoring-Stile (konstruktivistisch, emotional,

instrumentell) untersucht. Die Studie geht dabei folgenden Forschungsfragen nach:

1. Wie stark sind die internen- und externen Ressourcen bei den Studierenden im Verlauf des
Langzeitpraktikums ausgeprigt und wie entwickeln sich diese Ressourcen von Beginn bis zum Ende
des Langezeitpraktikums?

2. Inwieweit sagen interne und externe Ressourcen negative Beanspruchung (emotionale Erschdpfung)

und positive Beanspruchung (Engagement) im Langzeitpraktikum voraus?

Die Studie stiitzt sich auf dieselbe Stichprobe wie die aus Artikel 1. Zu den internen Ressourcen liegen
die Daten zu beiden Messzeitpunkten vor, wihrend fiir die externe Ressource des Mentoring nur Daten
zum Ende des Langzeitpraktikums vorliegen. Die Ergebnisse zeigen rein deskriptiv, dass
Lehramtsstudierende wéhrend ihres Langzeitpraktikums insgesamt iiber ein hohes Niveau an
Ressourcen verfiigen, sowohl zu Beginn als auch am Ende des Praktikums. Zum Ende des
Praxissemesters  zeigt sich  mittles eines t-Tests ein signifikanter = Anstieg der
Selbstwirksamkeitserwartung der angehenden Lehrkréfte (¢ = -5,62, p <.001, n = 185). Sie fiihlten sich
also zum Ende des Praktikums selbstsicherer und wirksamer in ihrem pddagogischen Handeln (M =
3.29, SD = .38) als zu Beginn (M = 3.13, SD = .41) mit einem mittleren Effekt (» = 0,41; Cohen, 1988).
Auch fiir das tdtigkeitsbezogene Kohérenzgefiihl lieB sich ein signifikanter Zuwachs mit mittlerem
Effekt nachweisen (¢ = -5,75, p <.001, » = .42, n = 187). Die Studierenden erlebten ihre Aufgaben zum
Ende des Langzeitpraktikums als sinnvoller, nachvollziehbarer und bewiéltigbarer (M = 3.63, SD = .33),
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als zu Beginn (M = 3.48, SD = .36). Ebenso war das Engagement der Studierenden am Ende des
Praktikums hoch (M = 2.82, SD = .73), wihrend die emotionale Erschdpfung vergleichsweise niedrig
ausfiel (M = 2.23, SD = .72). Die drei verschiedenen Mentoring-Stile wurden von den Studierenden
ebenfalls zum Ende des Praktikums als eher hoch eingeschitzt (2.35 <M <2.53; .61 < SD <.78).

Mittels drei latenten Strukturgleichungsmodellen (Mplus 8. Muthén & Muthén, 1998-2017) wurden die
Zusammenhidnge  zwischen  Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, dem  tdtigkeitsbezogenen
Kohirenzgefiihl, Mentoring-Stilen, Engagement und emotionaler Erschopfung untersucht. Die
Ergebnisse zeigen, dass die Selbstwirksamkeitserwartung und das titigkeitsbezogene Koharenzgefiihl
die emotionale Erschopfung (B =-.40, p <.001; p =-.43, p <.001) sowie das Engagement (= .54, p <
.001; B = .42, p <.001) von angehenden Lehrkriften im Langzeitpraktikum signifikant vorhersagen.
Unter den Mentoring-Ansdtzen erwies sich das emotionale Mentoring als der einflussreichste Ansatz
zur Forderung des beruflichen Wohlbefindens und war negativ mit emotionaler Erschdpfung (f =-.51,
p <.001) und positiv mit Engagement (f = .54, p <.001) assoziiert. Die Ergebnisse bestétigen somit die
gesundheitsfordernde Wirkung der Selbstwirksamkeitserwartung und emotionalem Mentoring. Es
handelt sich um die erste Studie, die das allgemeine Konstrukt des Kohérenzgefiihls auf den spezifischen
Kontext eines Langzeitpraktikums anwendet. Die Befunde legen nahe, dass es vorteilhaft ist,
Lehramtsstudierende darin zu unterstiitzen, ihre Tatigkeiten im Praktikum als verstdndlich, sinnvoll und
bewiltigbar zu erleben. Diese Entwicklung sollte gezielt durch universitire Strukturen und auch

Mentor*innen gefordert werden.

4.3. Artikel 3: Managing stress during long-term internships: What coping strategies matter and
can a workbook help?

Der Beitrag ist wie folgt publiziert:

Homann, H. S., & Ehmke, T. (2025). Managing Stress During Long-Term Internships: What Coping
Strategies Matter and Can a Workbook Help?. Education Sciences, 15(5), 532.
https://doi.org/10.3390/educscil 5050532

Ziel der dritten Studie ist es, auf Grundlage des motivationalen Pfades besser zu verstehen, welche
Stressbewiéltigungsstrategien den Lehramtsstudierenden bereits wihrend des Langzeitpraktikums im
Umgang mit praktikumsbedingtem Stress helfen und somit wéhrend dieser Zeit gefordert werden
sollten. Zu diesem Zweck wird der Zusammenhang verschiedener Bewiltigungsstrategien der
Studierenden wiéhrend ihres Langzeitpraktikums mit positiver (Engagement) sowie negativer
Beanspruchung (emotionale Erschopfung) untersucht. Dariiber hinaus wird eine niedrigschwellige
Intervention zur Férderung von Stressbewiéltigung und Selbstfiirsorge konzipiert und evaluiert. Diese

besteht aus einem Arbeitsbuch zur selbstgesteuerten Reflexion und Entwicklung individueller
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Bewiltigungsstrategien sowie drei begleitenden Seminareinheiten. Inhalt und theoretische Fundierung
des Arbeitsbuchs werden im vierten Artikel dieser Arbeit detailliert dargestellt. Um die Wirkung dieser
Intervention, als auch generell die Bedeutung einzelner Bewéltigungsstrategien zu untersuchen, werden

folgende Forschungsfragen untersucht:

1. Copingstrategien und berufliches Wohlbefinden

a) Wie ausgeprégt sind das berufliche Wohlbefinden, Bewiltigungsstrategien und das Erleben von
praktikumsbezogenen Stressoren bei Studierenden zu Beginn und am Ende des Langzeitpraktikums?
b) Wie verdndern sich das berufliche Wohlbefinden und die Bewaltigungsstrategien im Verlauf des
Langzeitpraktikums?

2. Prddiktive Rolle von Bewdltigungsstrategien

Inwieweit sagen die Bewiltigungsstrategien der Studierenden ihr berufliches Wohlbefinden und ihr
Erleben von praktikumsbezogenen Stressoren wihrend des Langzeitpraktikums voraus?

3. Wahrgenommene Niitzlichkeit des Arbeitsbuches

Wie niitzlich empfinden die Studierenden ein selbstgesteuertes Arbeitsbuch zur Stressbewéltigung und
Selbstfiirsorge wiahrend ihres Langzeitpraktikums?

4. Beschiftigung mit dem Arbeitsbuch

a) In welchem Ausmall haben sich die Studierenden mit dem Arbeitsbuch auseinandergesetzt?
b) Welche Inhalte wurden als besonders hilfreich empfunden?

¢) Welche Faktoren haben sie davon abgehalten, sich mit dem Arbeitsbuch zu beschéftigen, und welche
zusitzliche Unterstiitzung hitte eine intensivere Beschiftigung mit dem Arbeitsbuch erleichtert?
5. Effektivitit des Arbeitsbuches

Kann die selbstgesteuerte Nutzung des Arbeitsbuchs zur Verbesserung des beruflichen Wohlbefindens

sowie zur Forderung effektiver Bewéltigungsstrategien wéahrend des Langzeitpraktikums beitragen?

Die Stichprobe dieser Studie (n = 173) setzt sich aus Studierenden der Kohorte zusammen, die im Jahr
2024 ihr Langzeitpraktikum im Rahmen des Masterprogramms ,.Lehramt an Grundschulen” bzw.
»Lehramt an Haupt- und Realschulen (Sekundarstufe 1)” der Universitdt Liineburg in Niedersachsen
absolvierten. Die drei Begleitseminar-Gruppen des Fachs Deutsch wurden der Experimentalgruppe (n
= 54) zugewiesen, die iibrigen Teilnehmer bildeten die Kontrollgruppe (n = 119). Fiir die Messung des
beruflichen Wohlbefindens wurden wieder die Skalen zur positiven Beanspruchung (Engagement) und
negativen Beanspruchung (emotionale Erschopfung) herangezogen. Als Bewaltigungsstrategien wurden
drei adaptive (positive Selbstinstruktion, Soziale Unterstiitzung, Entspannung) und eine maladaptive
Bewiltigungsstrategie (gedankliche Weiterbeschiftigung) aus dem Stressverarbeitungsbogen von
Erdman und Janke (2008) entnommen. Zusétzlich wurde zur Erfassung des Selbstfiirsorgeverhaltens die
Kurzversion des Marburger Selbstregulationsfragebogens fiir Lehrkrafte (MSR-T) von Li Sanchez und
Schwinger (2023) verwendet (beide Skalen mit einer Likert von 1-4).
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Die Lehramtsstudierenden berichten insgesamt iiber eine geringe emotionale Erschdpfung sowohl vor
(M =2.09, SD = .65) als auch nach dem Praktikum (M = 2.07, SD = .73). Das berufliche Engagement
nahm hingegen signifikant zu (¢ = —8,44, p <.001) und zeigte einen groflen Effekt (» = .54), wobei die
Mittelwerte von vor dem Praktikum (M =2.10, SD = .61) bis zum Ende (M = 2.57, SD = .77) anstiegen.
Die Fahigkeit zur Selbstfiirsorge war sowohl vor (M =2.77, SD = .43) als auch wéhrend des Praktikums
(M=2.80,SD = .44) auf einem stabil guten Niveau. Auch die Stressbewiltigungsstrategien der positiven
Selbstinstruktion (t1; M =2.94, SD = .56, t2; M = 2.93, SD = .60) und sozialen Unterstiitzung (t1; M =
2.68,SD=.78 t2; M=2.90, SD =.79) waren zu beiden Zeitpunkten relativ stark ausgepragt. Die soziale
Unterstiitzung nahm signifikant zu mit einem mittleren Effekt (z = —4,28, p < .001, » = .32). Weniger
genutzt wurden dagegen Strategien wie kognitive Distanzierung und Entspannung. Insgesamt wurden
die Praktikumsbelastungen als eher gering eingeschétzt (1.73 < M < 1.93; .60 < SD < .73), am

stirksten belastend waren jedoch Anforderungen aus dem universitéren Bereich (M = 2.55, SD = .54).

Latente Strukturgleichungsmodelle (Mp/us 8. Muthén & Muthén, 1998-2017) zeigen, dass zwei
kognitive Strategien, die positive Selbstinstruktion und kognitive Distanzierung (als Gegenteil von
gedanklicher Weiterbeschaftigung) mit einem héheren beruflichen Wohlbefinden und geringerer
Belastung wihrend des Langzeitpraktikums einhergehen. Multiplen Regressionsanalysen zufolge hatte
die Haufigkeit der Nutzung des Arbeitsbuchs dagegen keinen Einfluss auf das berufliche
Wohlbefinden, das Selbstfiirsorgeverhalten oder die vier untersuchten Bewéltigungsstrategien zum
Ende des Langzeitpraktikums. Obwohl hier keine signifikanten Unterschiede im beruflichen
Wohlbefinden oder Bewiltigungsstrategien zwischen Interventions- und Kontrollgruppe festgestellt
wurden, bewerteten die Teilnehmenden das Arbeitsbuch dennoch eher als positiv (M = 2.53, SD = .73)
und wiirden es anderen Lehramtsstudierenden weiter empfehlen (75%). Hier ist jedoch zu vermerken,
dass nur die Hélfte (ca. 48%) sich ausgiebiger mit dem Arbeitsbuch beschéftigte. Als Grund hierfiir
wurde fehlende Zeit aufgrund der ohnehin schon hohen Belastung im Langzeitpraktikum angegeben

(68.5%) und dass es sich folglich nur wie eine zusétzliche Arbeitslast anfiihlen wiirde (51.9%).

Die Ergebnisse unterstreichen die Relevanz von Bewiltigungsstrategien zur Foérderung des beruflichen
Wohlbefindens wihrend des Langzeitpraktikums. Insbesondere kognitive Strategien wie positive
Selbstinstruktion und gedankliche Distanzierung erweisen sich als hilfreich. Universitdten sollten
Studierende gezielt auf belastende Praxissituationen vorbereiten und Selbstfiirsorge sowie
Stressbewiltigung in die Lehrerbildung integrieren. Die Studierenden erkennen zwar den Nutzen der
Auseinandersetzung mit diesen Themen an, sind aber offenbar nur bereit, sich vertieft und nachhaltig
damit zu befassen, wenn die Universitdt dies leistungsbezogen entlohnt und entsprechend Zeit dafiir
einrdumt. Das eingesetzte Arbeitsbuch stellt hierbei eine sinnvolle Grundlage dar, die jedoch durch

erginzende MalBnahmen unterstiitzt werden muss, um ihre Wirkung zu entfalten.
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5. Zusammenfassung und Diskussion

5.1. Diskussion der iibergeordneten Forschungsfrage
Die drei Studien dieser Dissertation wurden mit dem Ziel verfasst, folgende iibergeordnete

Forschungsfrage zu beantworten: Wie beeinflussen unterschiedliche Belastungen und Ressourcen das
berufliche Wohlbefinden von Lehramtsstudierenden im Langzeitpraktikum und welche Implikationen
zur Unterstiitzung der Lehramtsstudierenden lassen sich daraus ableiten?

Zunéchst werden im Folgenden die zentralen Ergebnisse der drei Studien kurz zusammengefasst.

AnschlieBend liegt der Fokus auf den praktischen Implikationen.

Bevor die unterschiedlichen Belastungsfaktoren sowie Ressourcen in den Blick genommen werden,
stellt sich grundsétzlich die Frage, wie es um das berufliche Wohlbefinden von Lehramtsstudierenden
im Langzeitpraktikum bestellt ist. Im Rahmen dieser Arbeit liegen hierzu Daten aus zwei Kohorten vor
(2022 fiir Artikel 1 und 2; 2024 fiir Artikel 3). Das berufliche Wohlbefinden wurde {iber niedrige
emotionale Erschopfung (Artikel 1-3), hohes Engagement (Artikel 1-3) sowie hohe
Arbeitszufriedenheit (Artikel 1) erfasst und fiel in beiden Kohorten insgesamt positiv aus. Die negative
Beanspruchung (emotionale Erschdpfung) lag im niedrigen bis moderaten Bereich, wihrend die positive
Beanspruchung (Engagement und Zufriedenheit) im Durchschnitt hoch ausfiel und in der Kohorte 2024
sogar signifikant im Verlauf der Praxisphase anstieg. Diese Ergebnisse fiigen sich in eine Reihe
bestehender Studien ein, die Praxisphasen mit positiven Erlebensqualititen in Verbindung bringen, wie
beispielsweise einem Gefiihl der Freude (Darge et al., 2018), dem Gefiihl, den richtigen Beruf gewahlt
zu haben (Seifert & Schaper, 2018) und einem geringeren Mal} an Erschépfung im Vergleich zu anderen
Studienphasen (Krawiec et al., 2020; Romer et al., 2018). Folglich stiitzen die Ergebnisse dieser Arbeit
die Annahme, dass das Langzeitpraktikum von den Studierenden iiberwiegend als eine bereichernde und

freudvolle Erfahrung wahrgenommen wird (Bruns et al., 2021; Kiicholl et al., 2019).

Auch wenn viele Lehramtsstudierende das Langzeitpraktikum als positiv erleben, ist eine vertiefte
Analyse von Belastungen und Ressourcen notwendig. Erstens sind die vorliegenden Ergebnisse
Durchschnittswerte und verdecken damit die Bandbreite individueller Erfahrungen. So zeigen etwa die
Daten von Darge et al. (2018), dass rund ein Fiinftel der Studierenden im Verlauf der Praxisphase einen
Riickgang an Freude erlebt, wiahrend ein weiteres Fiinftel durchgehend ein niedriges Freudeerleben
angibt. Eine aktuelle Studie von Dreer-Goethe (2024) verdeutlicht dariiber hinaus, dass die emotionalen
Erfahrungen im Langzeitpraktikum oft ambivalent und vielschichtig sind. AuBerdem finden sich unter
den wenigen vorliegenden Studien zum Wohlbefinden wihrend des Langzeitpraktikums auch Hinweise
auf erhohte Belastungserfahrungen, was den Bedarf an einem tiefergehenden Verstindnis

gesundheitsforderlicher Aspekte unterstreicht (Jantowski et al., 2014; Holtz, 2014).
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Auch gerade, weil es den meisten Studierenden im Langzeitpraktikum noch vergleichsweise gut geht,
bietet diese Phase eine giinstige Gelegenheit, den Umgang mit beruflichen Anforderungen zu
reflektieren, Bewaltigungsstrategien zu erproben und personliche Ressourcen gezielt aufzubauen. Dafiir
ist jedoch ein besseres Verstidndnis dariiber erforderlich, welche Strategien in dieser Zeit tatsdchlich
hilfreich sind und welche Aspekte von den Studierenden als besonders herausfordernd empfunden
werden. Dies steht auch im Kontext der zunehmend geforderten stirkeren Beriicksichtigung

gesundheitsbezogener Aspekte im Lehramtsstudium (Zito et al., 2024).

Belastungsfaktoren im Langzeitpraktikum

Die Ergebnisse des ersten Artikels zeigen, dass insbesondere die vielen universitiren
Arbeitsanforderungen (z.B. Portfolioarbeit, Forschungsaufgaben, Begleitveranstaltungen), die
zeitintensive Unterrichtsvorbereitung und Unterrichtsbesuche als belastend erlebt wurden. Als weniger
belastend wurden die Interaktionen mit der Praktikumsschule, mit den Lehrkridften und den
Schiiler*innen und die Arbeit vor Ort erlebt. Auch Unsicherheiten in Bezug auf die eigene professionelle
Eignung spielten eine eher untergeordnete Rolle. Insgesamt zeigt sich, dass nicht das schulische
Tatigsein selbst, sondern vielmehr die Rahmenbedingungen und die Gestaltung der Praxisphase als
belastend wahrgenommen wurden. Diese Befunde stehen im Finklang mit bisherigen Studien, die
ebenfalls die hohe Belastung durch universitire Anforderungen betonen, wihrend Aspekte wie
Rollenfindung oder berufliche Unsicherheiten vergleichsweise geringe Relevanz zeigen (Bach, 2015;
Holtz, 2014; Mertens et al., 2018; Troesch et al., 2024). Auch Kauper (2023) und Krawiec et al. (2020)
verorten die Belastungen primér in strukturellen Herausforderungen des universitiren Kontexts. Eine
aktuelle Studie von Jenssen und Haara (2024) untermauert anhand qualitativer Interviews, dass die
universitdren Aufgaben im Praktikum von den Studierenden als storend empfunden werden,
insbesondere, wenn die Aufgaben nicht zu den Unterrichtsplinen und Erwartungen der
Praktikumslehrkraften passen. Hier wird bereits der Spannungszustand zwischen den Anforderungen
der Universitit und der Realitét der Schule deutlich und die Notwendigkeit einer Abstimmung aller

beteiligten Akteure, dessen Bedeutung im weiteren Verlauf dieser Arbeit noch herausgestellt wird.

Zusammenhang von Belastungen und dem beruflichen Wohlbefinden im Langzeitpraktikum

Fiir ein besseres Verstindnis der Bedeutung der einzelnen Belastungsbereiche, wurden sie im Sinne des
gesundheitsgefahrdenden Pfads des JD-R-Modells mit negativer und positiver Beanspruchung in
Beziehung gesetzt. Dabei erwies sich die hohe Arbeitsbelastung durch die Universitdt als relevanter
Pradiktor fiir das Wohlbefinden der Studierenden im Langzeitpraktikum. Insbesondere die
umfangreiche Unterrichtsvorbereitung sowie Priifungsleistungen, Forschungs- und Portfolioarbeiten
fiihrten bei vielen Studierenden zu einem Gefiihl der Erschopfung. Der Zusammenhang von Arbeitslast
und negativer Beanspruchung in Praxisphasen wurde auch von anderen Studien bereits bestétigt (Fives

etal., 2007; Kokkinos & Stavropoulos, 2016). Wahrend eines Praktikums resultiert die Arbeitsbelastung
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von Lehramtsstudierenden aus einer Vielzahl und Verflechtung von Anforderungen (Ulvik et al., 2018).
Einerseits miissen universitire Anforderungen erfiillt werden, andererseits muss in der Schule
Verantwortung iibernommen werden (Fuentes-Abeledo et al., 2020). Diese Verflechtung von
Verantwortlichkeiten kann dazu fithren, dass Lehramtsstudierende in ihrer Freizeit schlecht abschalten

konnen und sich dadurch erschopft fiihlen (Andrade, 2018).

Des Weiteren stellten sich Konflikte zur Rolle und Haltung mit den Lehrkriften der Praktikumsschule
als bedeutsam fiir das Wohlbefinden im Langzeitpraktikum heraus. Diese wurden zwar rein deskriptiv
als wenig belastend berichtet, konnen aber wenn sie auftreten weitreichendere Bedeutung haben und das
Wohlbefinden negativ beeintrdchtigen, wie die Regressionsanalysen nachweisen konnten.
Rollenkonflikte im Praktikum entstehen durch unklare Erwartungen und uneindeutige
Aufgabenverteilungen zwischen Lehramtsstudierenden und den Lehrkrédften der Praktikumsschule.
Wenn Studierende nicht wissen, welche Rolle sie einnehmen sollen, ob sie primédr Beobachter*innen,
eigenstindige Unterrichtende oder Assistenzen sind, kann das zu Verunsicherung und Stress fithren
(Schicht & Weyland, 2014). Wie bereits in vergangenen Studien gezeigt wurde, gehen solche
Ambivalenzen mit einer negativen Beanspruchung einher (Krawiec et al., 2020; TimostSuk & Ugaste,

2012).

Interne Ressourcen im Langzeitpraktikum

In dieser Arbeit wird das Kohirenzgefiihl erstmals im direkten Bezug zu konkreten Aufgaben im
Langzeitpraktikum untersucht. Damit wird die bereits vielfach untersuchte Ressource der
Selbstwirksamkeitserwartung um die Perspektiven der Verstehbarkeit und Sinnhaftigkeit in Bezug auf
Praktikumstétigkeiten ergénzt. Der zweite Artikel zeigt, dass es gesundheitsforderlich ist, wenn
Studierende die Anforderungen und Aufgaben aus dem Langzeitpraktikum, verstehen und
nachvollziehen konnen. Beispielsweise wirkt es entlastend, wenn sie verstehen, warum sie ihre
Unterrichtsplanung in einer Vorbesprechung erlédutern und darauthin Feedback erhalten sollen. Ebenso
bedeutsam ist die Sinnhaftigkeit, also das Empfinden von ,,Wofiir mache ich diese Aufgabe?, ein
Aspekt, der sowohl bei Antonovsky (1996) als auch bei Hoffenbartal und Bocos (2015) als wesentlich
fiir das Wohlbefinden am Arbeitsplatz hervorgehoben wird. Mit der Einbeziehung des
tatigkeitsbezogenem Kohérenzgefiihls wird somit eine neue, bisher unbeachtete Ressource in den Blick
genommen, die zusdtzlich zur Selbstwirksamkeit einen zentralen Beitrag zum beruflichem

Wohlbefinden im Langzeitpraktikum leisten kann und zukiinftig verstarkt beriicksichtigt werden sollte.

Die Selbstwirksamkeitserwartung beschreibt den Glauben der Studierenden an ihre eigene Fahigkeit,
die Herausforderungen im Langzeitpraktikum erfolgreich bewiltigen zu konnen. Sie steht konzeptionell
in enger Verbindung zur ,,Machtbarkeit”, dem dritten Bestandteil des Koharenzgefiihls, und wurde

bereits in zahlreichen Studien als bedeutender Priadiktor fur berufliches Wohlbefinden identifiziert
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(Bach et al., 2022; Bardach et al., 2022; Schiile et al., 2017). Auch in dieser Studie zeigt sich, dass
Studierende mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung von weniger negativer Beanspruchung und mehr
beruflicher Motivation berichten. Die Ergebnisse deuten zudem darauf hin, dass das Langzeitpraktikum
selbst zur Stirkung dieser Uberzeugung beitragen kann, etwa durch eigene Unterrichtserfahrungen,
Feedback und gelingende Lernprozesse. Ahnliche Annahmen vertreten auch Dreer-Goethe et al. (2024)
sowie Klassen und Durksen (2014), die davon ausgehen, dass die kontinuierliche Auseinandersetzung
mit realen Unterrichtssituationen und die Anleitung durch erfahrene Mentor*innen das Vertrauen in die

eigenen Fahigkeiten und Wirksamkeit unterstiitzt.

Der dritte Artikel untersuchte konkrete Stressbewaltigungsstrategien als weitere interne Ressource. Es
zeigte sich, dass kognitive Bewiltigungsstrategien wie positive Selbstinstruktion und kognitive
Distanzierung einen entscheidenden Beitrag zum Wohlbefinden der Studierenden leisten kdnnen. So
stand das positive Zusprechen in Zusammenhang mit hoherem Engagement und gleichzeitig mit
geringerem Stress durch die Anforderungen der Praktikumsschule sowie mit weniger Unsicherheiten
beziiglich der eigenen professionellen Eignung. Im Gegensatz dazu fiihrte stdndiges Griibeln {iber
belastende Situationen im Praktikum zu mehr emotionaler Erschépfung und stiarkeren Zweifeln an der
eigenen Eignung. Diese Ergebnisse stehen im FEinklang mit den wenigen Studien zu den
Bewiiltigungsmechanismen angehender Lehrkrifte, die der kognitiven Bewertung eine zentrale Rolle
bei der Stressbewiltigung zuschreiben (Tuerktorun et al., 2020; Varol et al., 2023). Braun und Hooper
(2024) identifizierten kognitive Umbewertung, Selbstmitgefiihl und Achtsamkeit als die wichtigsten
Pradiktoren fiir die berufliche Gesundheit angehender Lehrer*innen. Auch Gustems-Carnicer et al.
(2013) belegen, dass Studierende mit besseren akademischen Leistungen héufiger auf aktive,
problemorientierte Bewiltigungsstrategien zurilickgreifen und seltener vermeidende Strategien wie
kognitive Verdringung oder das Streben nach alternativen Belohnungen einsetzen. Im Kontext
praktizierender Lehrkréfte ist ebenfalls nachgewiesen, dass ein vermeidendes Coping mit einer héheren

Abbruchsintention einhergeht (Wang & Hall, 2021).

Mentoring als externe Ressource im Langzeitpraktikum

Die zuvor geschilderten Befunde unterstreichen bereits die zentrale Bedeutung von Mentoring im
Langzeitpraktikum. Gutes Mentoring kann dazu beitragen, Rollenklarheit zu schaffen, Aufgaben
verstdndlich und nachvollziehbar zu vermitteln, Wertschiatzung und Ermutigung auszudriicken sowie
eine Vorbildfunktion im Umgang mit Stress einzunchmen (Ding et al., 2019; Fives et al., 2007; Reichl
et al., 2014). Um tiefgreifendere Aufschliisse iiber Mentoring zichen zu kdnnen, wurde im zweiten
Artikel Mentoring als externe Ressource einbezogen und der instrumentelle, emotionale und
konstruktivistische Mentoring-Stil einbezogen, um zu untersuchen welcher dieser Aspekte besonders
gesundheitsforderlich wirkt. Die Untersuchung ergab, dass die emotionale Unterstiitzung durch

Mentor*innen am einflussreichsten fiir das berufliche Wohlbefinden der Studierenden im
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Langzeitpraktikum war. Dies stimmt {iberein mit den Ergebnissen von Romer et al. (2018), welche
untermauert, dass eine emotionale Starkung ein unterstiitzendes, vertrauensvolles Klima schafft, die es
Studierenden ermdglicht, Unsicherheiten offen anzusprechen, Fehler als Lerngelegenheiten zu begreifen
und sich ohne stindige Angst vor Bewertung weiterzuentwickeln. Dieser Ansatz steht auch im
Zusammenhang mit der Steigerung der Selbstwirksamkeit, wie die Studien von Davis und Fantozzi
(2016) sowie Hartl et al. (2022) belegen. Emotional zugewandte Mentor*innen leisten einen
wesentlichen Beitrag, indem sie Aufgaben gemeinsam reflektieren, Wertschétzung ausdriicken und auch
fiir herausfordernde Situationen eine positive Rahmung bieten. Dadurch unterstiitzt ein emotional
zugewandtes Mentoring die Freude am Langzeitpraktikum sowie die berufliche Identitdtsentwicklung
(Darge et al., 2018). Dies deckt sich mit Interviews mit Studierenden, die angaben, Praktika zu schitzen,
in denen sie sich sozial und emotional integriert fiihlen (Jenssen & Haara, 2024). Auch wenn
emotionales Mentoring in dieser Studie als besonders bedeutungsvoll fiir das Wohlbefinden der
Studierenden hervorgetreten ist, ist auf Grundlage anderer Studien davon auszugehen, dass ein
gelungenes Mentoring alle drei Aspekte, also instrumentelles und konstruktivistisches Mentoring,

einbeziehen sollte (Ambrosetti et al., 2014; Festner et al., 2020; Izadinia, 2016).

Wirksamkeit der Arbeitsbuch-Intervention zur Forderung von Stressbewiiltigung

In dem dritten Artikel wurde neben der Bedeutung einzelner Strategien zur Stressbewiltigung auch die
Wirkung eines Arbeitsbuchs zu diesem Thema untersucht. Das Arbeitsbuch wurde wihrend des
Langzeitpraktikums selbststidndig bearbeitet und durch drei kurze Sitzungen in den Begleitseminaren
erginzt. Damit setzte diese Intervention gezielt auf der individuellen Ebene des AWaRE Modells
(Hascher et al., 2021) an; in der Bewertung von Belastungen (B2), der Auswahl und Anwendung von
Bewiltigungsstrategien (B3) sowie der Aktivierung und Starkung interner Ressourcen (D). Die Arbeit
mit dem Arbeitsbuch sowie die drei erginzenden Prasenzsitzungen wurden von der Experimentalgruppe
insgesamt positiv aufgenommen. Besonders geschétzt wurden die Einheiten zu den Themen eigene
Stressoren und personliche Stirken, Grenzen setzen und "Nein sagen". Dennoch fiihrte die Intervention
nicht zu einer messbaren Verbesserung des beruflichen Wohlbefindens oder des
Bewiltigungsverhaltens. Nur etwa ein Viertel der Experimentalgruppe bearbeitete mehr als die Halfte
des Materials, meist nur an einem Tag pro Woche. Dies wird unter anderem daran gelegen haben, dass
die Bearbeitung des Arbeitsbuches freiwillig war und das Arbeitsbuch als zusétzliche Arbeitsbelastung
empfunden wurde. Diese Einschédtzung deckt sich mit den Befunden aus Artikel 1, in dem Studierende
bereits die hohe Arbeitsbelastung durch universitire Aufgaben wéhrend des Praktikums als
herausfordernd beschreiben. In Bezug auf mogliche Verbesserungen zum Einsatz des Arbeitsbuches
gaben die Studierenden an, dass ihnen Entlastungsstunden, eine gemeinsame Bearbeitung im Seminar
oder eine Entlohnung durch Credit-Points bei der Bearbeitung geholfen hitten. Obwohl die Intervention
keine unmittelbaren Effekte auf das Wohlbefinden bewirkte, sprechen die grundsitzlich positive

Bewertung des Arbeitsbuchs, seine einfache Anwendbarkeit und Anpassbarkeit fiir sein Potenzial.
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Gerade im Langzeitpraktikum, in dem viele Studierende erstmals in die Rolle der Lehrkraft schliipfen
und sich ihrer individuellen Stressreaktionen oft noch nicht bewusst sind, kann ein solches Arbeitsbuch
dabei helfen, personliche Stressmuster zu erkennen und geeignete Handlungsstrategien zu entwickeln.
Dies setzt jedoch voraus, dass die MaBBnahme nicht als zusdtzliche Belastung, sondern als integrativer
Bestandteil des Langzeitpraktikums wahrgenommen wird (Squires et al., 2022; Zito et al., 2024). Fiir
eine zukiinftige, wirksame Nutzung ist demnach eine systematischere, unter professioneller Begleitung

stattfindende Einbindung in das Langzeitpraktikum erforderlich (siehe praktische Implikationen).

Die Ergebnisse aus Artikel 1 verdeutlichen, dass eine hohe Arbeitsbelastung und mangelnde
Rollenklarheit zentrale Belastungsfaktoren im Langzeitpraktikum darstellen. Artikel 2 und 3
unterstreichen wie interne Ressourcen wie Selbstwirksamkeit und titigkeitsbezogenes Kohérenzgefiihl,
sowie Strategien wie positive Selbstinstruktion und kognitive Distanzierung zur Forderung des
beruflichen Wohlbefindens beitragen. Als externe Ressource erwies sich die emotionale Unterstiitzung
durch Mentor*innen als besonders bedeutsam. Artikel 3 ergéinzt diese Befunde zusétzlich um Hinweise
auf das Potenzial einer gezielten Unterstiitzungsmalnahme, in Form eines selbststindig zu
bearbeitenden Arbeitsbuchs zur Selbstfiirsorge und Stressbewiltigung. Die Wirksamkeit dieser
MafBnahme hingt jedoch stark von ihrer strukturellen Einbettung ab. Aus diesen Befunden ergeben sich
konkrete Implikationen fiir die Ausgestaltung von Langzeitpraktika sowie fiir Unterstiitzungsangebote
fiir Studierende und Mentor*innen seitens der Universitit, die im nichsten Abschnitt weiter ausgefiihrt

werden.

5.2. Praktische Implikationen
Die Ergebnisse der drei Studien verdeutlichen, dass sich das berufliche Wohlbefinden von

Lehramtsstudierenden im Langzeitpraktikum aus einem Zusammenspiel struktureller, sozialer und
individueller Faktoren ergibt. Daraus ergeben sich auf verschiedenen Ebenen Ansatzpunkte fiir
Mafnahmen, die ein gesundheitsforderliches Langzeitpraktikum unterstiitzen. Im Folgenden wird sich
bei der Diskussion verschiedener Ansatzmoglichkeiten an dem AWaRE Modell orientiert (Hascher et

al., 2021).

Umgang mit der Arbeitslast

Zuerst ldsst sich die Implikation ableiten, dass eine Reduktion der Arbeitsbelastung wihrend des
Langzeitpraktikums notwendig erscheint. Damit wiirde eine kontextbezogene Rahmenbedingung (C)
im Sinne des AWaRE-Modells (Hascher et al., 2021) adressiert werden. Dabei ist jedoch zu
beriicksichtigen, dass diese Belastung nicht ausschlieflich auf universitdre Anforderungen, wie das
Begleitseminar oder das Projektband, zuriickgefiihrt werden kann. Vielmehr entsteht sie aus einem
Konglomerat verschiedener Belastungsquellen, darunter noch offene universitére Priifungsleistungen
und die Tatsache, dass ein Grofteil der Studierenden wéhrend des Praktikums einer Nebentitigkeit

nachgeht (rund 80 %, Beckmann et al., 2025). Eine fundierte universitire Begleitung wéhrend der
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Praxisphase ist jedoch unerldsslich, um eine theoriegesteuerte Professionalisierung angehender
Lehrkréfte sowie die bewusste Gestaltung und Reflexion von Lerngelegenheiten zu gewéhrleisten.
Empirische Studien belegen, dass die Qualitdt der Lernbegleitung einen gréBeren Einfluss auf den
Lernzuwachs der Studierenden hat als ein bloBes Mehr an Praxiserfahrung (Hesse & Liitgert, 2020). Die
teils kritische Wahrnehmung der universitdren Begleitung durch Studierende deutet méglicherweise auf
ein Imageproblem der Begleitseminare hin, dem durch eine stdrkere Ausrichtung an schulischen
Realititen entgegengewirkt werden konnte. Eine engere Zusammenarbeit zwischen Universitdt und
schulischen Mentor*innen wére hier zielfiihrend, etwa durch die gemeinsame Entwicklung praxisnaher
Arbeitsauftrige, wie es in einer aktuellen Studie von Studierenden eingefordert wird (Jenssen & Haara,
2024). Dabei sollten Mentor*innen die Arbeit an der Schule und die universitiren Anforderungen im
Sinne der Professionalisierung der Studierenden als Verkniipfung denken und die Auffassung vieler
Studierender von einem Gegeneinander von Uni versus Schule nicht weiter anfachen. Auflerdem sollte
die Arbeitsbelastung im Praktikum schrittweise gesteigert werden, damit den Studierenden zu Beginn
der Praxisphase Zeit bleibt, sich in den Schulalltag und ihre Rolle als Praktikant*in einzufinden (Klassen

& Durksen, 2014).

Eine weitere MaBnahme auf kontextueller Ebene (C; Hascher et al., 2021) kdnnte in der Priifung einer
Vergiitung des Langzeitpraktikums liegen, um Studierende von der Notwendigkeit von
Nebentétigkeiten zu befreien und somit die Arbeitslast zu reduzieren. In Magdeburg startet
beispielsweise ein Modellprojekt mit Ausbildungsvergiitung (Ministerium fiir Wissenschaft, Energie,
Klimaschutz und Umwelt des Landes Sachsen-Anhalt, 2024). Generell wire aber die Aufbringung
finanzieller Mittel rechtlich sowie finanziell uneinheitlich und sehr aufwendig. Stattdessen sollten
strukturelle MafBlnahmen auf niedrigerer Ebene priorisiert werden, wie eine bessere curriculare

Verzahnung und eine qualitativ gesicherte Vorbereitung der Mentor*innen.

Damit Studierende die Aufgaben im Langzeitpraktikum als machbar, bewiltigbar und sinnvoll erleben,
ist neben der transparenten Kommunikation und Rollenklarheit durch Mentor*innen auch eine
transparente, sinnorientierte Vermittlung durch die Universitét notwendig (Ebene C; Hascher et al.,
2021). In ihren Vorbereitungs- und Begleitseminaren sollten Universititen den Sinn und Zweck der
Aufgaben im Praktikum, wie die Unterrichtsvorbereitung oder die Einholung von Feedback,
verdeutlichen und diese gemeinsam mit den Studierenden reflektieren. Da sich Lehramtsstudierende
hdufig iiber die hohe Arbeitsbelastung wihrend des Langzeitpraktikums beklagen, wie in dieser und
vorherigen Studien nachgewiesen (Krawiec et al., 2020; Lawson et al., 2015), erscheint es sinnvoll,
ihnen die Sinnhaftigkeit der anfallenden Aufgaben bewusst zu machen. Auf diese Weise kdnnen
Aufgaben von potenziell gesundheitsgefdhrdenden Belastungen (,hindrance demands®) in
entwicklungsforderliche Herausforderungen (,,challenge demands®) transformiert werden, wodurch

ebenfalls die interne Ressource des Kohirenzgefiihls gestérkt wird.
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Auch auf individueller Ebene gibt es Ansatzpunkte fiir den Umgang mit der Arbeitsbelastung. Studien
zeigen, dass eine gezielte Planung des Arbeitsalltags zur psychischen Entlastung beitragen und die
Trennung von Arbeit und Freizeit erleichtern kann (Smit & Barber, 2016; Weigelt et al., 2018). Dies
adressiert die individuelle Strategieauswahl im Umgang mit Arbeitsmenge (B3; Hascher et al., 2021).
Lehramtsstudierende konnten gezielt in ihrer Planungskompetenz gestiarkt werden, etwa durch die
Unterstiitzung von Mentor*innen und betreuenden Lehrpersonen bei der Formulierung realistischer,
iiberschaubarer und konkreter Ziele fiir den Unterrichtsalltag. Zusétzlich ist auf die Bedeutung der
kognitiven Distanzierung von praktikumsbezogenen Belastungen hinzuweisen, wie aktuelle und frithere
Studien belegen (Braun & Hooper, 2024; Varol et al., 2023). Lehrkréfte, die in den Pausen bewusst
Abstand von schulischen Themen nehmen, berichten am Nachmittag von einem positiveren emotionalen
Zustand (Virtanen et al., 2021). Diese Féhigkeit sollte auch im Praktikum gezielt gefordert werden,
beispielsweise durch das aktive Vorleben von Erholungsphasen seitens der Mentor*innen, das bewusste
Meiden schulischer Tétigkeiten in den Pausen sowie durch die Thematisierung von Entspannungs- und
Selbstfiirsorgestrategien in den Begleitseminaren. Dariiber hinaus kann auch positiver Selbstzuspruch
einen Beitrag leisten. Wenn Studierende ihre innere Haltung zur Arbeitsmenge verédndern, nehmen sie
diese nicht mehr primir als Uberforderung, sondern als bewiltigbare und sinnstiftende Herausforderung

wahr (Varol et al., 2023; Zhou et al., 2025).

Insgesamt zeigt die vorliegende Arbeit, dass sich Arbeitsbelastung nicht einfach durch eine Reduzierung
der Aufgaben 16sen ldsst. Vielmehr muss die Entstehung negativer Beanspruchung durch Arbeitslast im
Langzeitpraktikum als komplexes Zusammenspiel verschiedener Faktoren verstanden werden, das
differenzierte Strategien auf individueller und kontextueller Ebene erfordert. Wéhrend strukturelle
Rahmenbedingungen wie finanzielle Mittel oder curriculare Vorgaben nur schwer und langfristig
verdnderbar sind oder auch gar nicht gedndert werden sollten, bieten sich im direkten Handeln der

Mentor*innen und der Studierenden selbst, konkretere Handlungsspielrdume.

Vermeidung von Rollenkonflikten

Wie bereits angedeutet, ist zur Vermeidung von Rollenkonflikten, die in dieser Studie als zentral fiir das
Wohlbefinden von Lehramtsstudierenden identifiziert wurden, eine koordinierte Abstimmung aller am
Langzeitpraktikum beteiligten Akteure unerldsslich. In diesem Zusammenhang lohnt sich ein genauerer
Blick auf die strukturellen Rahmenbedingungen der Mentor*innen-Vorbereitung (C; Hascher et al.,
2021). Aktuell erfolgt die Qualifizierung schulischer Mentor*innen in vielen Fallen informell und ohne
einheitliche Standards. In den meisten Bundesldndern, darunter auch Niedersachsen, fehlt es an einer
systematischen, verpflichtenden Vorbereitung. Fortbildungsangebote sind meist freiwillig und werden
aufgrund hoher Arbeitsbelastung, fehlender Anreize und des oft als praxisfern empfundenen Charakters

universitirer Formate nur begrenzt wahrgenommen (Hartig et al.2024). In der Folge stiitzen sich viele
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Mentor*innen primér auf eigenes Erfahrungswissen, ohne iiber die konkreten Rahmenbedingungen und
Anforderungen des Langzeitpraktikums ausreichend informiert zu sein (Caruso & Goller, 2021). Dies
fiihrt zu einer erheblichen Uneinheitlichkeit in der Betreuung. Die Qualitdt der Begleitung wird von
Studierenden oft als zufallsabhidngig wahrgenommen und sie berichten von Erfahrungen, die von
engagierter Unterstiitzung bis hin zu Desinteresse oder gar Ausnutzung reichen, mit entsprechend
gravierenden Auswirkungen fiir ihre Erfahrungen im Langzeitpraktikum (Dreer-Goethe et al., 2024;
Jennsen & Haara, 2024). Fortbildungsprogramme von der Universitit, sollten praxisnah,
reflexionsorientiert und kollegial gestaltet sein (Aspfors & Fransson, 2015; Beckmann & Ehmke, 2021).
Digitale oder hybride Formate konnen zudem zeitliche Ressourcen schonen und eine breitere Teilnahme
von Mentor*innen ermdglichen. Dariiber hinaus bedarf es langfristiger und verbindlicher Strukturen,
wie klar definierter Standards fiir das Mentoring sowie einer schulischen Kultur, die kollegiale

Zusammenarbeit und den Erfahrungsaustausch im Mentoring fordert.

Zudem sollten QualifizierungsmaBBnahmen fiir Mentor*innen Kompetenzen im Bereich emotionaler
Unterstiitzung, Stressbewiltigung und Feedbackkultur fordern (Hoferichter, 2019). Die vorliegende
Studie sowie frilhere Forschungsergebnisse unterstreichen die Bedeutung eines offenen,
vertrauensvollen Austauschs zwischen Studierenden und Mentor*innen (Darge, 2018; Festner et al.,
2020). Ein Klima der Wertschidtzung, des Verstindnisses und der Ermutigung auf Augenhdhe trigt
wesentlich zur emotionalen Entlastung und zur Professionalisierung der Lehramtsstudierenden bei
(Burger et al., 2021; Ellis et al., 2020). Mentor*innen, die mit den spezifischen Anforderungen und
Belastungen des Praxissemesters vertraut sind, konnen gezielter unterstiitzen, etwa durch eine sinnvolle
Priorisierung von Aufgaben oder durch ihre emotionale Présenz. Sie sollten daher in Techniken geschult
werden, die offene Diskussionen iiber emotionale Erfahrungen ermoglichen und die Reflexion iiber die
zugrunde liegenden Ursachen fordern. Zu Beginn der Langzeitpraktikums, wenn die Ungewissheit
besonders groB ist, sollte die Unterstiitzung sowohl positive als auch negative Emotionen adressieren.
Mit zunehmender Sicherheit und wachsendem Erfolgserleben der Studierenden kann der Fokus der
Begleitung stirker auf die Stabilisierung positiver Emotionen und die Stirkung der

Selbstwirksamkeitserwartung gelegt werden (Dreer-Goethe, 2024).

Eine systematische Vorbereitung der Mentor*innen ist unerldsslich, da sie durch die Bereitstellung
kontextueller Ressourcen mafigeblich zur Forderung des Wohlbefindens der Studierenden im
Langzeitpraktikum beitragen konnen. Eine gute Begleitung durch Mentoring und Universitdt wirkt
dabei als externe Ressource, die die internen Ressourcen der Studierenden beférdert, indem sie die
Bewertung von Belastungen und damit verbundenen Emotionen positiv beeinflusst und dadurch interne
Ressourcen wie die Selbstwirksamkeitserwartung und das Kohérenzgefiihl nachhaltig stirkt (D;
Hascher et al., 2021). Zusitzlich kann die Universitét durch die gezielte Vorbereitung von Mentor*innen

der Entstehung von Rollenkonflikten und Unklarheiten im Mentoring (B1) generell entgegenwirken.
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Ein gelingendes Mentoring ist jedoch keine Einbahnstra3e. Mentor*innen und Studierende tragen beide
Verantwortung. Wihrend von Mentor*innen Offenheit, instrumentelle und emotionale Unterstiitzung
sowie Kooperationsbereitschaft erwartet werden, sind von den Studierenden Eigeninitiative,
Eigenverantwortung und Reflexionsbereitschaft gefragt (Kiel et al., 2022). Studierende sollten aktiv ihre
Aufgaben und Belastungen kommunizieren, insbesondere wenn Mentor*innen selbst nicht entsprechend
geschult sind. Die Aufgabe der Universitit besteht darin, diese Haltung an die Mentor*innen und

Studierenden heranzutragen.

Stressbewiltigungsstrategien im Langzeitpraktikum

Die Eigenverantwortung der Studierenden fiir ihr berufliches Wohlbefinden geht tiber ihren Anteil im
Mentoring hinaus. Sie miissen sich ihrer Verantwortung im Umgang mit beruflichen Belastungen und
der Wahrung ihrer Gesundheit bewusst sein, im Praktikum sowie in ihrem weiteren beruflichen
Werdegang. Das professionelle Selbst (angehender) Lehrkréfte sollte eine gesundheitsorientierte
Haltung integrieren, welche realistischen Erwartungen an sich selbst und das berufliche Umfeld stellt,
berufliche Anforderungen als Entwicklungschance begreift und die Féhigkeit zur bewussten Regulation
eigener Gedanken und Emotionen umfasst (Herzog et al., 2021). Studien zeigen, dass dieses
Bewusstsein bei vielen Lehramtsstudierenden bereits vorhanden ist und ein ausgeprégtes Interesse an
gesundheitspsychologischen Inhalten sowie an der Forderung von Stressbewiltigung im Studium
besteht (Hohensee et al., 2021; Squires et al., 2022; Zito et al., 2024).

Darauf aufbauend sollten die Studierenden in ihrer Bewertung von Belastungen (B2) und
Strategieauswahl (B3; Hascher et al., 2021), gezielt unterstiitzt werden. Die Ergebnisse der dritten Studie
zeigen jedoch, dass Studierende im Langzeitpraktikum kaum Raum fiir Selbstfiirsorge und die bewusste
Reflexion liber das eigene Stresserleben bleibt. Die Nutzung eines Arbeitsbuchs zur Forderung dieser
Fahigkeit wurde von den Teilnehmenden grundsitzlich positiv bewertet, jedoch aufgrund hoher
zeitlicher Belastung oft als zusitzlicher Stressor erlebt. Dabei ist Stressbewiltigung eine erlernbare
Kompetenz, die Zeit, gezielte Reflexion und kontinuierliche Begleitung erfordert. Daher sollten Inhalte
zur Selbstflirsorge und Stressbewiltigung verpflichtend in das universitdre Curriculum integriert
werden.

Aus praventiver Sicht ist es ratsam, diese Themen bereits vor Beginn des Langzeitpraktikums zu
behandeln, da die Studierenden zu dieser Zeit noch iiber grofiere kognitive und zeitliche Ressourcen
verfiigen. Gleichzeitig sollte die Auseinandersetzung mit Stressbewiltigung iiber die gesamte
Praxisphase hinweg fortgefiihrt werden. So konnen Strategien direkt in realen Unterrichtssituationen
erprobt und in begleitenden Seminaren gemeinsam reflektiert werden. Der kollektive Austausch iiber
individuelle Belastungserfahrungen im Praktikum sowie die Analyse geeigneter Bewiltigungsstrategien
in spezifischen Situationen konnte hier forderlich sein. Dabei sollte ein theoretisch fundiertes

Verstindnis von Bewiltigungsflexibilitdt vermittelt werden: Aktive Problemldsestrategien eignen sich
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fiir beeinflussbare Stressoren wie positive Selbstinstruktion, wihrend emotionsorientierte Strategien wie
Akzeptanz oder das Erleben von Sinn und Kohérenz, besonders bei unkontrollierbaren Stressoren
hilfreich sind (Cheng et al., 2014; Britt et al., 2016). Die Ergebnisse der dritten Studie untermauern
zusammen mit Braeunig et al. (2018) die Bedeutung des Loslassens von Perfektionsanspriichen, des
Setzens von Grenzen, einer positiven Fehlertoleranz, der inneren Distanzierung und aktiver
Entspannungsphasen.

Bei der gemeinsamen Erarbeitung und Reflexion von Strategien zur Stressbewéltigung muss zudem die
Unterschiedlichkeit der Studierenden beriicksichtigt werden. Menschen unterscheiden sich in ihrem
Erleben und ihrem Umgang mit Stress. Diese Heterogenitit darf nicht durch pauschale
Handlungsempfehlungen iibergangen werden. Vielmehr sollte sie in einer individualisierten Begleitung
genutzt werden, um personliche Stirken und Schwéchen zu identifizieren und passende

Bewiltigungsstrategien zu entwickeln.

Ein adaptiv einsetzbares, digitalisiertes Arbeitsbuch kann diesen Prozess unterstiitzen, nicht nur durch
Moglichkeiten der Individualisierung, sondern auch durch interaktive Elemente, audiovisuelle Inhalte
und sozial unterstiitzende Funktionen. Anonyme Foren konnten die Nutzungsbereitschaft erhohen und
helfen, Barrieren wie Scham oder Zeitmangel abzubauen (Mansfield et al., 2016). Die Ergebnisse dieser
Studie sowie das entwickelte Arbeitsbuch bieten eine wertvolle Grundlage zur Entwicklung
strukturierter Seminar- oder Online-Formate. Ziel ist es, angehende Lehrkréfte in die Lage zu versetzen,
ihre individuellen Stressmuster zu erkennen, geeignete Strategien zu entwickeln und so langfristig

widerstandsfahig und gesund im Beruf zu verbleiben.

5.3. Limitationen und Implikationen fiir die Forschung
Die drei zugrunde liegenden Studien dieser Arbeit weisen verschiedene Limitationen auf, die jeweils in

den Einzelstudien ausfiihrlich diskutiert werden. Im Folgenden werden zentrale und iibergreifende
Einschrinkungen zusammengefasst und daraus abgeleitet Empfehlungen fiir zukiinftige

Forschungsarbeiten formuliert.

Zunichst basiert das Design der Datenerhebung in allen drei Studien primér auf Querschnittsdaten, was
die Ableitung kausaler Zusammenhéinge einschrinkt. Obwohl theoretisch fundierte Modelle wie das
Job-Demands-Resources-Modell (Bakker & Demerouti, 2007) zugrunde gelegt wurden, erlaubt das
gewihlte Design keine kausalen Aussagen. Reziproke Effekte, wie etwa wechselseitige Einfliisse von
Wohlbefinden auf Belastung, konnen nicht ausgeschlossen werden. Um das dynamische
Zusammenspiel von Belastungen, Ressourcen und Beanspruchungsfolgen im Verlauf des
Langzeitpraktikums differenzierter abzubilden, sind in zukiinftigen Arbeiten ldngsschnittliche Designs

mit mehreren Messzeitpunkten erforderlich.
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Ein weiterer methodischer Kritikpunkt betrifft die Erhebungsmethode. Da die Daten iiberwiegend auf
subjektiven Selbstberichten der Studierenden basieren, konnen Verzerrungen durch soziale
Erwiinschtheit, selektive Wahrnehmung oder situative Kontextbedingungen nicht ausgeschlossen
werden. Besonders problematisch ist, dass sowohl Pradiktor- als auch Kriteriumsvariablen auf derselben
subjektiven Ebene erhoben wurden. Dadurch besteht die Gefahr einer Uberschitzung der
Zusammenhénge. Dies ist vor allem im Hinblick auf das JD-R-Modell relevant, da dieses zwischen
objektiven Belastungen und deren subjektiver Beanspruchung unterscheidet. Im Rahmen dieser
Erhebung wurden die Studierenden direkt gefragt, inwiefern sie sich durch bestimmte Aspekte belastet
fiihlen (z. B. universitdre Anforderungen). Damit wurden keine objektiven Belastungsbedingungen
erfasst, sondern bereits subjektiv wahrgenommene und bewertete Belastungen. Dies verwischt die
theoretisch ~ zentrale Unterscheidung zwischen Belastungen (z. B. Arbeitsmenge) und
Beanspruchungsreaktionen (z. B. Erschopfung). Streng genommen lassen sich die Ergebnisse daher
nicht als Wirkung objektiver Anforderungen interpretieren, sondern nur als Zusammenhénge zwischen
wahrgenommener Belastung und Beanspruchungsreaktionen.

Die Wahl dieser Vorgehensweise war durch die Erhebungsumstinde bedingt. Es bestanden nur
begrenzte Moglichkeiten fiir eine aufwendigere Messung objektiver Belastungsfaktoren (z. B.
Beobachtungsverfahren). Auch Nachreiner (2002, 2022) und Demerouti & Nachreiner (2019) betonen,
dass Anforderungen in der Praxis fast ausschlieBlich iiber Selbstauskiinfte erfasst werden, da objektive
Verfahren methodisch aufwendig sind und nur selten zum Einsatz kommen. Oft wird implizit davon
ausgegangen, dass subjektive und objektive Belastungen zumindest teilweise korrelieren.

Trotz dieser Einschrinkungen besitzen die Daten einen deutlichen Erkenntniswert. Subjektive
Belastungsbewertungen sind fiir das Verstédndnis von Beanspruchungsreaktionen weiterhin zentral, da
sie das tatsichliche Erleben und Handeln der Studierenden widerspiegeln (Semmer & Zapf, 2022). Die
Ergebnisse liefern somit wertvolle Einblicke in das Belastungserleben dieser Zielgruppe und zeigen auf,
welche Belastungen und Ressourcen fiir die Studierenden besonders relevant sind und in der Gestaltung
von Langzeitpraktika Beachtung finden sollten.

Zukiinftige Studien sollten dennoch ergénzend stirker auf objektivierbare Male setzen, etwa durch den
Einsatz standardisierter Beobachtungsinstrumente (z. B. FGBU; Dettmers & Krause, 2020),
physiologischer Stressindikatoren (z. B. Cortisol- oder Herzfrequenzmessung), objektiver
Arbeitszeitdaten (z. B. Zeitbudget fiir die Unterrichtsvorbereitung) oder Videoanalysen der
Unterrichtsrealitit.

AuBerdem war die Operationalisierung zentraler Konstrukte in einigen Fallen begrenzt. So wurden etwa
das tdtigkeitsbezogene Kohdrenzgefiihl, Bewiltigungsstrategien und Selbstfiirsorge nur mit wenigen
Items oder verkiirzten Skalen erfasst. Diese Auswahl spiegelt nicht die Vielzahl mdglicher
Verhaltensweisen, Kognitionen und Wahrnehmungen wider, mit denen Individuen auf Belastungen
reagieren (Skinner et al., 2003). Ebenso wurden nicht alle relevanten Anforderungen im Praxissemester

beriicksichtigt, wie etwa finanzielle Belastungen, Pendelzeiten oder Anforderungen aus dem
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forschendem Lernen. Damit bleibt ein relevanter Teil der Belastungslandschaft im Langzeitpraktikum
unberiicksichtigt.

In Bezug auf den vorherigen Punkt als auch zur tiefergehenden Erfassung des subjektiven
Belastungserlebens, der Nutzung individueller Ressourcen und zur Evaluation von Interventionen wie
dem Arbeitsbuch wiére die Einbindung qualitativer Methoden wiinschenswert. Zukiinftige Studien
sollten Studierende beispielsweise in Interviews zu ihrem Belastungserleben, ihrem Kohérenzgefiihl,
genutzten Bewailtigungsstrategien und ihren Bedarf an Strategien befragen. Dies wiirde nicht nur ein
differenzierteres Bild des individuellen Gesundheitsverhaltens ermdéglichen, sondern auch Hinweise fiir

die Weiterentwicklung gezielter Interventionen, wie dem Arbeitsbuch liefern.

Zusétzlich weist die Arbeit mehrere Designbegrenzungen auf. Die Untersuchungen wurden alle an
einem Standort durchgefiihrt, sodass Unterschiede zwischen verschiedenen Universititen,
Bundeslédndern oder Schulformen nicht beriicksichtigt werden konnten. Das Design der dritten Studie
bedarf besonderer Beachtung. Es handelt sich nicht um ein randomisiertes Design, sondern um eine
quasi-experimentelle Studie. Die Zuordnung zu Experimental- und Kontrollgruppe basierte auf der
Zugehorigkeit zu bestimmten Seminargruppen und unbeabsichtigte und systematische Unterschiede
zwischen den Gruppen konnen nicht ausgeschlossen werden. Auch die Experimentalgruppe zur
Evaluation des Arbeitsbuchs war vergleichsweise klein, was die statistische Power einschrinkt und die
Generalisierbarkeit der Ergebnisse weiter reduziert. Zudem besteht eine potenzielle Befangenheit der
Interventionsdurchfithrenden, da diese selbst das Arbeitsbuch entwickelt hat. Dies kann zu einer
positiven Beeinflussung der Teilnehmenden oder zu einer selektiven Vermittlung der Inhalte gefiihrt
haben, wodurch die Effekte der Intervention moglicherweise iiberschétzt werden.

Kiinftige Studien sollten randomisierte Designs mit groferen Stichproben und mehreren Standorten
einsetzen, um die interne Validitdt und Generalisierbarkeit zu erhGhen. Zudem sollte die Intervention
von unabhingigen Personen durchgefiihrt werden. SchlieBlich konnte eine stirkere Kontrolle der
Nutzung der Intervention (z.B. verpflichtende Nutzung oder genauere Erfassung der

Beschiftigungsdauer) helfen, die Effektivitét gezielter herzustellen und zu untersuchen.

5.4. Fazit

Das Langzeitpraktikum ist ein bedeutsamer und zugleich herausfordernder Abschnitt im
Lehramtsstudium. In dieser Phase setzen sich die Studierenden erstmals intensiv mit der schulischen
Realitdt auseinander und erleben sich als aktiver Teil von ihr. Obwohl diese Phase fiir die meisten
Studierenden vorrangig eine positive Erfahrung darstellt, sind sie angesichts hoher Arbeitslast,
Rollenkonflikten mit Universitidt, Schule und der eigenen Haltung auch ambivalenten und
iiberfordernden  Erfahrungen ausgesetzt. Zentrale Schutzfaktoren wie Selbstwirksamkeit,
Kohérenzerleben und soziale Unterstiitzung erweisen sich dabei als wesentliche Ressourcen, um mit

Stress umzugehen und professionelle Handlungskompetenz zu fordern. Dariiber hinaus stirkt die
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kognitiv-problemorientierte Verarbeitung praktikumsspezifischer Belastungen in Form von positiver
Selbstinstruktion und kognitiver Distanzierung das berufliche Wohlbefinden der Studierenden. Dies
stellt einen Ansatzpunkt fir praventive und gesundheitsférdernde Maflnahmen im Lehramtsstudium dar.
Solche MalBnahmen sind den Studierenden zwar wichtig, doch im Studienalltag fehlt ihnen haufig die
Zeit und Energie, um sich eigenstdndig mit Themen wie Selbstfiirsorge, Stressbewéltigung oder der
Reflexion des eigenen Gesundheitsverhaltens auseinanderzusetzen. So konnte das im Rahmen dieser
Arbeit entwickelte und tiberwiegend positiv aufgenommene Arbeitsbuch zur Stressbewiltigung nur
begrenzt wirken. Fiir eine nachhaltige Wirkung sind neben curricularer und systematischer Einbettung
sowie professioneller Begleitung auch didaktische und digitale Weiterentwicklungen erforderlich. Das
Langzeitpraktikum eignet sich dabei in besonderem Maf3e als praxisnaher Erfahrungsraum, in dem sich
die Studierenden unter Begleitung ausprobieren, eigene Ressourcen aufbauen und
Bewiltigungsstrategien erproben konnen — auch vor dem Hintergrund der deutlich hheren Belastungen
im anschlieBenden Vorbereitungsdienst und Berufseinstieg.

Dariiber hinaus sind auf struktureller Ebene gezielte Mallnahmen erforderlich. Dazu z&hlen eine bessere
Verzahnung von Universitdt und Praktikumsschule, eine systematische Qualifizierung der
Mentor*innen sowie eine klare und transparente Kommunikation iiber Zielsetzung, Anforderungen und
Rollenverstindnis im Praktikum. Fine professionelle und wertschitzende Begleitung durch
Mentor*innen und die Universitéit kann hierbei als entscheidende externe Ressource fungieren, um die

Entwicklung gesundheitsforderlicher Kompetenzen der Studierenden nachhaltig zu unterstiitzen.

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse dieser Arbeit, dass die Forderung des beruflichen
Wohlbefindens im Langzeitpraktikum nur im Zusammenspiel von personalen Ressourcen, sozialer
Unterstiitzung und strukturierten Rahmenbedingungen gelingen kann. Das Langzeitpraktikum sollte
daher nicht nur als Lernraum fiir fachliche und didaktische Kompetenzen, sondern auch als
Entwicklungsraum fiir professionelle Resilienz und Gesundheit verstanden werden — als gemeinsame

Verantwortung von Universitit, Mentor*innen und Studierenden.
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Zusammenfassung: Das Praxissemester stellt fiir Lehramtsstudierende eine neue
Anforderungssituation dar mit vielféltigen Herausforderungen seitens der Universitdt und der
Praktikumsschule. Ziel dieser Studie ist es, belastende Faktoren wiahrend des Praxissemesters zu
untersuchen und deren Einfluss auf positive und negative Beanspruchungsreaktionen zu analysieren.
214 Studierende bewerteten ihr Belastungs- und Beanspruchungserleben am Ende und teilweise auch
zu Beginn des Praxissemesters. Ausgehend von den theoretischen Modellen zum Belastungs-
Beanspruchungs-Zusammenhang nach Rudow (1994) und Bakker & Demerouti (2007) wurden
mittels Regressionsanalysen zwei Belastungsbereiche als beanspruchungsinduzierend identifiziert:
Ungleich geteilte Vorstellungen zur Rolle und professionellen Haltung zwischen Studierenden und
Mentor/innen und das Arbeitspensum. Die Studie stiitzt die Annahme, dass das Praxissemester
insgesamt als zufriedenstellend wahrgenommen wird, weist aber auch auf potentiell
gesundheitsgefdahrdende Belastungsfaktoren durch die universitiren Rahmenbedingungen und die
Zusammenarbeit mit den Mentor/innen hin. Die vorliegende Studie kann durch den Einbezug der
Perspektive der Studierenden auf Strukturprobleme hinweisen, die fiir die zukiinftige Gestaltung von
Praxissemestern von praktischer Relevanz sind.

Schliisselbegriffe: Praxissemester, Lehrkréftebildung, Belastungen, Beanspruchung

Summary: During the internship semester, student teachers have to juggle different demands from
the university and the internship-school. The aim of the study was to investigate stress factors inherent
to the German internship semester and to analyse their predictive influence on positive and negative
strain reactions. 214 teaching master students completed self-report-questionnaires on their
experiences of demands and strains at the end and, in some cases, at the beginning of their internship.
Based on Rudow's (1994) and Bakker & Demerouti's (2007) theoretical models of the stress-strain
relationship two areas of demands were identified as stress-inducing using regression analyses:
unequal role perceptions between students and their mentors and workload. This study supports the
notion that the internship semester is perceived as satisfactory overall. However, results also point to
potential health-impairing demands related to the workload and the collaboration with mentors. By
including the students' perspective, the present study draws attention to structural problems that are of
practical relevance for the future organisation of internship semesters.

Keywords: long-term internship, teacher education, demands, strains
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Die Reformbemiihungen um mehr Praxisbezug und Berufsfeldorientierung im
Lehramtsstudium haben in den meisten deutschen Bundesliandern zur Einfithrung
eines Praxissemesters gefiihrt (Weyland & Wittmann, 2015). Das in der Regel in der
zweiten Studienhélfte verankerte Praxissemester geht in seiner Dauer und
Orientierungs- und Hospitationsfunktion iiber Kurz- und Blockpraktika hinaus. Es
bietet den Studierenden mitunter die erste Gelegenheit, sich als selbststindig
praktizierende Lehrkraft in den Schulalltag zu integrieren. Sie haben die Aufgabe,
Unterrichtseinheiten zu planen und durchzufiihren, sich im Umfeld einer neuen
Schule und in ihrer Rolle als Lehrkraft zu orientieren, sich an schulinternen
Prozessen zu beteiligen und ihr eigenes und fremdes padagogisches Handeln als
Forschende distanziert zu reflektieren (Jantowski & Ebert, 2014; Rothland &
Boecker, 2015). Angesichts dieser neuen Herausforderungen kann diese Zeit als eine
neue Anforderungssituation flir Studierende verstanden werden, die vergleichbar mit
dem Ubergang von der Universitit in den Beruf als sensible Beanspruchungsphase
einzustufen ist (Jantowski & Ebert, 2014; Schiile, Schriek, Kahlert & Arnold, 2017).
Diese praktikumsspezifischen Herausforderungen sind Gegenstand der vorliegenden
Studie. Ziel ist es, das subjektive Belastungserleben in Reaktion auf
praktikumsinhdrente Faktoren zu untersuchen und in Zusammenhang mit positiven
und negativen Beanspruchungsreaktionen zu setzen.

Wihrend das Belastungserleben von Lehrkriften gut erforscht ist, gibt es zu diesem
Thema im Zusammenhang mit dem Praxissemester weniger gesicherte Erkenntnisse.
Im Fokus standen bisher dessen Wirkungspotentiale, die Kompetenzentwicklung der
Studierenden, deren Motivationen und die Vernetzung von Theorie und Praxis
(Caruso, Harteis & Groschner, 2021; Groschner & de Zordo, 2022; Porsch & Gollub,
2021; Ulrich et al., 2020). Die vorliegende Studie erweitert den bisherigen

Kenntnisstand zum Praxissemester und beleuchtet das Belastungs- und
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Beanspruchungserleben der Studierenden wihrend dieser Zeit, um daraus
Implikationen fiir die zukiinftige Gestaltung dieser Studienphase abzuleiten.

Beschaffenheit und Besonderheiten des Praxissemesters

Die strukturelle Rahmung des Praxissemesters ist bundesweit sehr heterogen,
insbesondere hinsichtlich der Betreuungsintensitit, des Arbeitsumfangs und der
Dauer. Ein homogeneres Bild zeigt sich bei der Professionalisierungsabsicht
(Orientierung bzw. Mitwirkung), der fachlichen Begleitung und den Priifungsformen
(Groschner et al., 2015). Die Betreuungssituation setzt sich aus Lehrenden der
Universitit und Lehrkraften der Schule, einer Mentorin oder einem Mentor
zusammen. In manchen Bundeslandern wird die Betreuung durch Ausbilder/innen
der zweiten Phase ergidnzt. Die koordinierte Betreuung soll den Studierenden
ermdglichen, die an der Hochschule erworbenen theoretischen Inhalte direkt in der
Praxis zu erproben und zu reflektieren (Putnam & Borko, 2000).

Die Mentor/innen haben die Aufgabe, die professionelle Entwicklung der
Studierenden zu fordern, indem sie sie in die Unterrichtsgestaltung einbinden, bei der
Planung und Durchfiihrung von Unterrichtseinheiten helfen, Feedback geben sowie
fachliche und emotionale Unterstiitzung bieten. In den meisten Bundeslédndern ist die
universitire Betreuung fachdidaktisch ausgerichtet und fokussiert auf den Erwerb
unterrichtlicher Handlungskompetenzen. Zusitzlich legen die meisten Hochschulen
einen Schwerpunkt auf das forschende Lernen, in der Hoffnung, die Studierenden
mit einer ,,forschenden Grundhaltung* auszustatten, die sie befdhigt, schulische
Herausforderungen wissenschaftsbasiert einzuordnen und zu bewéltigen (Fichten,
2017; Rothland & Boecker, 2014). Studierende finden sich also nicht nur in der
neuen Rolle als Lehrperson wieder, sondern auch als Forschende und zuletzt als

Lernende der Hochschule. Inwieweit diese Dreifachrolle einen lernforderlichen
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Mehrwert darstellt oder eine Belastung fiir die Studierenden, die die erhofften
Lernprozesse erschwert, ist umstritten (Fichten, 2017).

Belastungserleben im Praxissemester

Das Praxissemester stellt neue Anforderungen an die Lehramtsstudierenden. Sie
befinden sich in dieser Zeit in einer Dreifachrolle (Lehrende, Lernende und
Forschende) und miissen die Aufgaben und Erwartungen der Universitit (z. B.
Portfolioarbeit, Forschungsprojekte) mit den Aufgaben der Schule vereinbaren.
Dariiber hinaus werden die Studierenden durch den Kontakt zur Arbeitswelt
angeleitet, ihre Kompetenzentwicklung und berufliche Eignung zu reflektieren
(Groschner et al., 2015; Ulrich et al., 2020). Dabei konnen sie personliche Defizite
und Diskrepanzen zwischen ihren Vorstellungen und der Realitdt des Schulalltags
erleben (Klassen & Chui, 2011; Veenman, 1984).

Die vorhandenen Studien zu Belastungen im Praxissemester liefern noch wenige bis
uneinheitliche Ergebnisse. Untersuchungen am Beispiel des Jenaer Modells ergaben
eine liberdurchschnittlich hohe Gesamtbelastung zu Beginn und am Ende der
Praktikumsphase (Jantowski & Ebert, 2014) sowie eine hohere Belastung im
Vergleich zu den anderen Studienphasen (Holtz, 2014). Gleichfalls konnten Schiile
et al. (2017) einen moderaten Anstieg der Beanspruchung in Form von emotionaler
Erschopfung im Verlauf des Praxissemesters in Niedersachsen nachweisen. Dem
widersprechend zeigen aktuellere Studien, dass die Beanspruchungssymptome im
Verlauf des Praxissemesters sogar abnehmen und insgesamt auf einem niedrigen
Niveau bleiben (Bruns, Kiith, Scholl & Schiile, 2021; Krawiec, Fischer & Henze,
2020; Kiicholl, Westphal, Lazarides & Gronostaj, 2019; Romer, Rothland & Straub,
2018). Jedoch sind die Ergebnisse der Studien aufgrund der standortspezifischen
Ausgestaltungen nur bedingt miteinander vergleichbar. Einen standortiibergreifenden

Blick leistet die Arbeit von Kauper (2023), die anhand der Daten von 13
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bundesweiten Hochschulen unter anderem das Beanspruchungserleben (emotionale
Erschopfung des MBI) von kurzen und langen Praxisphasen gegeniiberstellte. Im
Durchschnitt ergaben sich fiir beide Phasen niedrige Werte, insbesondere zugunsten
der Praxissemester. Auch in internationalen Vergleichsstudien konnte gezeigt
werden, dass ldngere Praktika mit einem Riickgang von Erschopfungssymptomen
sowie einem Uberwiegen positiver Emotionen gegeniiber negativen Emotionen
einhergehen (Fives, Hamman & Olivarez, 2007; Hascher & Hagenauer, 2016;
Klassen & Durksen, 2014).

Krawiec et al. (2020) identifizierten unterschiedliche Belastungsbereiche, wobei die
Studierenden am hédufigsten von Belastungen im Zusammenhang mit dem Verhalten
der Schiiler/innen, unklaren Rollenzuschreibungen und der Betreuung und
Organisation berichteten. Chaplain (2008) stellte ebenfalls das Verhalten der
Schiiler/innen, die Arbeitsbelastung sowie einen Mangel an Unterstiitzung durch
Mentor/innen, Lehrkrafte und Schulleitungen als besonders belastend heraus (fiir
britische Lehramtsstudierende). Weitere Studien identifizierten universitére
Anforderungen wie die Erstellung von Portfolios, Forschungsaufgaben und die
Teilnahme an Begleitveranstaltungen als belastend (Bach, 2015; Holtz, 2014;
Mertens, Glock & Grisel, 2018).

Obwohl das Praxissemester zunehmend empirisch untersucht wird, sind die Befunde
zum Belastungserleben noch zu uneindeutig, um daraus klare Implikationen zu
generieren. Die vorliegende Studie setzt hier an.

Zusammenhéinge von arbeitsbedingten Belastungen und Beanspruchungsreaktionen

In der Forschung zur Arbeitsbelastung von Lehrkriften wird in verschiedenen
arbeits- und organisationspsychologischen Theorien die Annahme geteilt (u.a.
Bakker & Demerouti, 2007; Bohm-Kaspar, 2004; Landwehr, Fried & Hubler, 1983;

Rudow, 1994), dass berufliche Belastungen (Anforderungen, Stressoren) zu
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Beanspruchungsreaktionen fiihren. Belastungen beschreiben die Gesamtheit aller
Einfliisse im Arbeitskontext, die von aullen auf die Person einwirken und deren
Bewiltigung der Person eine Anstrengung abverlangt (Rothland & Klusmann, 2016).
Solche beruflichen Belastungen werden durch die spezifischen Arbeitsbedingungen
und Aufgaben geprigt, wie zum Beispiel Zeitdruck, Menge oder Art der Aufgaben.
Die Beanspruchung hingegen beschreibt die subjektive Reaktion der Person, die je
nach personlichen Voraussetzungen positiv oder negativ ausfallen kann (Cramer,
Friedrich & Merk, 2018; Rothland & Klusmann, 2016).

Im Belastungs-Beanspruchungs-Modell nach Rudow (1994) entstehen
Beanspruchungsreaktionen als Folge von subjektiven Belastungen, die in
Abhingigkeit von den individuellen Vorrausetzungen und Verarbeitungsprozessen in
Widerspiegelung zu der objektiven Belastung entstehen. Dabei fiihrt eine subjektive
Belastung zur positiven Beanspruchung (z. B. Wohlbefinden, geistige Aktivitét),
wenn die Person durch ausreichend vorhandene Handlungsvoraussetzungen (z. B.
Motive, Fachwissen, Berufserfahrung) nicht iiberfordert wird, was sich in
gesteigerter Arbeitsfreude und psychischer Gesundheit duflern kann. Negative
Beanspruchung (z. B. Ermiidung, Angst) entsteht dagegen bei dauerhafter Uber- oder
Unterforderung. Das Job-Demand-Ressources-Modell (JDR-Modell) nach Bakker
und Demerouti (2007) beriicksichtigt ebenfalls positive und negative
Beanspruchungsreaktionen in Form von Engagement und Erschopfung. Dabei
unterscheidet das Modell nicht zwischen objektiven und subjektiven Belastungen.
Die Belastungen stehen den arbeitsbezogenen Ressourcen in einem dualen Prozess
gegentiber und wirken sich als zwei parallel verlaufende Wirkpfade auf positive
(Engagement) und negative Beanspruchungsreaktionen (Erschopfung) aus. Die
Prozesse verlaufen jedoch nicht nur parallel, sondern auch iiberkreuzend, indem

Ressourcen den gesundheitsgefdhrdenden Prozess der Belastungen abpuffern und
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Belastungen den gesundheitsforderlichen Prozess mindern. Entscheidend ist, dass
berufliche Belastungen nicht per se als negativ zu bewerten und zu vermeiden sind.
Vielmehr sind die Beanspruchungsreaktionen, die sie nach sich ziehen, als Hinweise
auf gesundheitsbeeintriachtigende Faktoren im Beruf zu verstehen, wobei eine
Analyse dieses Zusammenhangs personliche und arbeitsbezogene Ressourcen
beriicksichtigen muss (Cramer et al., 2018; Klusmann & Waschke, 2018; Rothland &
Klusmann, 2016). Diesen Modellen folgend wird in der vorliegenden Studie der
Zusammenhang zwischen den als belastend empfundenen Faktoren im
Praxissemester und den negativen und positiven Beanspruchungsreaktionen
untersucht. Dadurch sollen potentielle Verursacher negativer Beanspruchung und
verminderter positiver Beanspruchung identifiziert werden.

Zur Erfassung der negativen Beanspruchung hat sich die Erhebung der emotionalen
Erschopfung etabliert. Emotionale Erschopfung, ein Gefiihl der Ohnmacht und
Hilfslosigkeit, stellt die Kernsymptomatik von Burnout dar und wird oftmals auch
ohne Einbezug der weiteren Burnout-Dimensionen Depersonalisierung und
Leistungsminderung erhoben (Carson, Baumgartner, Matthews & Tsouloupas, 2010;
Klusmann et al., 2021; Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001). Im Kontext des
Lehrberufs kann diese Erschopfung insbesondere durch das Verhalten der
Schiiler/innen, zu kurze Pausenzeiten, die Arbeitsmenge, Rollenkonflikte und
Konflikte mit Eltern auftreten (Baeriswyl, Krause & Kunz Heim, 2014; Dorman,
2003). Krawiec et al. (2020) iibertrugen das JDR-Modell auf den Kontext des
Praxissemesters und konnten dabei einen Zusammenhang zwischen unklaren
Rollendefinitionen und emotionaler Erschopfung nachweisen.

Wihrend emotionale Erschopfung eine solche negative Beanspruchungsreaktion
beschreibt, l4sst sich positive Beanspruchung durch Konstrukte wie

Arbeitszufriedenheit, Arbeitsengagement oder Berufswahlsicherheit abbilden
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(Demerouti & Nachreiner, 2019; Klusmann, Kunter, Voss & Baumert, 2012; Romer
et al., 2018; Turgut, Michel & Sonntag, 2014). Diese kann bei Lehrkraften zum
Beispiel durch die umweltbezogenen Ressourcen von positiven Beziehungen zu
Schiiler/innen, dem Kollegium und der Schulleitung oder Entscheidungs- und
Handlungsspielrdumen gefordert werden (Krause & Dorsemagen, 2014; Rothland,
2013). Im Rahmen des Praxissemesters stellten Romer et al. (2018) fest, dass sich die
emotionale Unterstiitzung durch die betreuenden Lehrkréfte und die Mitstudierenden
erschopfungsmindernd auswirkt. Dabei ist die Qualitit der Betreuung durch die
Mentor/innen entscheidend, wobei Untersuchungen fiir eine wertschédtzende und
konstruktivistische Form der Betreuung sprechen (Bruns et al., 2021; Darge, Valtin,
Kramer, Ligtvoet & Konig, 2018; Kauper, 2023; Romer et al. 2018). Mitstudierende
unterstiitzen vor allem durch das sich gegenseitig erbrachte Verstindnis und den
Austausch von Materialien (Romer et al., 2018; Rothland & Straub, 2018).

Forschungsfragen

Die vorliegende Studie orientiert sich am theoretischen Rahmen des JDR-Modells
und des Modells von Rudow (1994) und hat zum Ziel, die bisherige empirische
Befundlage zum Belastungserleben von Studierenden im Praxissemester
systematisch auszuweiten. Es soll ein besseres Verstdndnis dafiir entwickelt werden,
welche spezifischen Merkmale des Praxissemesters sich negativ auf die Gesundheit
auswirken konnen. Dazu werden die von Krawiec et al. (2020, 2022) identifizierten
Belastungsbereiche in Ergidnzung mit weiteren Belastungsquellen von Schubarth,
Speck, Gladasch und Seidel (2007) quantitativ erforscht und in Zusammenhang mit
Merkmalen von negativer Beanspruchung und positiver Beanspruchung gesetzt. In
einem ersten Schritt wird das Belastungserleben der Studierenden im Praxissemester

anhand der Forschungsfragen 1a bis 1c quantifiziert und evaluiert. Darauf aufbauend
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wird in Forschungsfrage 2 der Zusammenhang zwischen den praktikumsinhérenten
Belastungen und dem Beanspruchungserleben untersucht.
la. Wie ist das Belastungs- und Beanspruchungserleben zum Ende des
Praxissemesters ausgeprigt? 1b. Wie verdndert sich die Arbeitszufriedenheit
der Studierenden im Laufe des Praxissemesters?
Ic. Welche Belastungsbereiche des Praktikums werden von den Studierenden
als besonders belastend wahrgenommen?
2. Inwiefern konnen die praktikumsinhédrenten Belastungsbereiche das Erleben
von negativen und positiven Beanspruchungsreaktionen bei den Studierenden
erkldren?
Aufgrund der heterogenen Befundlage werden die Fragen 1a und 1b rein deskriptiv
und explorativ untersucht. In Anlehnung an aktuelle Studien (Bruns et al., 2021;
Darge et al., 2018; Krawiec et al., 2020; Kiicholl et al., 2019; Seifert & Schaper,
2018) kann jedoch davon ausgegangen werden, dass die positive Beanspruchung
eher hoch und die negative Beanspruchung im Durchschnitt gering ausgepragt ist.
Fiir die Verdanderung der Arbeitszufriedenheit wird eine ungerichtete zeitliche
Entwicklung angenommen, wobei hier von einem konstanten Niveau ausgegangen
werden kann (Bruns et al., 2021; Darge et al., 2018).
Die Forschungsfragen 1c und 2 werden inferenzstatistisch untersucht, wobei die
marginale Forschungslage keine gerichteten Hypothesen zulésst. Unter
Berticksichtigung der Ergebnisse von Krawiec et al. (2020) ist anzunehmen, dass
Studierende durch bestimmte Merkmale des Praxissemesters, wie durch das
Verhalten der Schiiler/innen, durch die Betreuung und Organisation und durch
Rollenkonflikte mit den Mentor/innen, eine hohere Belastung erleben. Fiir
Forschungsfrage 2 ist auf Basis des Belastungs-Beanspruchungs-Zusammenhangs

nach Rudow (1994) und dem JDR-Modell (Bakker & Demerouti, 2007) davon
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auszugehen, dass verschiedene Belastungen das Beanspruchungserleben vorhersagen
konnen, wobei nach Krawiec et al. (2020) unklare Rollendefinitionen eine

bedeutsame Rolle spielen diirften.

Methode

Design und Stichprobe

Im Jahr 2022 wurden alle Studierenden in den Masterprogrammen Lehramt an Grundschulen und
Lehramt an Haupt- und Realschulen (Sekundarstufe 1) der Universitéit Liineburg in Niedersachsen
aufgefordert, an einer Online-Umfrage zum Praxissemester teilzunehmen. Die Teilnahme an der
Umfrage war obligatorisch und konnte ohne Angabe von Griinden verweigert werden. Die Befragung
fand zu zwei Messzeitpunkten statt, wenige Tage vor Beginn und wenige Tage vor dem Ende des 18-
wochigen Praxissemesters. Die Grundgesamtheit der Teilnehmenden betrug 214 Studierende, von
denen 195 Studierende (86 %) die Umfrage zu einem der Zeitpunkte komplett ausfiillten, wéhrend
178 Studierende (83 %) die Befragung zu beiden Zeitpunkten komplett ausfiillten. Von allen
Befragten waren 84 % weiblich und das Durchschnittsalter lag bei 24,7 Jahren. 7,4 % gaben an, an
einer Grundschule lehren zu wollen, wihrend 26 % an einer Schule des Sek-I Bereichs (z. B. Haupt-
oder Realschule) arbeiten wollten. Die Studierenden setzen im Master ihre beiden Unterrichtsfacher
aus dem B.A.-Studium fort, wobei in dieser Stichprobe die meisten Studierenden Deutsch (43 %) und
Mathematik (24,3 %) als Erstfach hatten und im Zweitfach ebenfalls Deutsch (12 %), aber auch
Religion (11,2 %), Kunst (12 %) und Sachunterricht (26,2 %), welches nur im Grundschullehramt
studiert werden kann.

Das Praxissemester an der Universitét Liineburg, das im zweiten Mastersemester der
Lehramtsstudiengénge angesiedelt ist, ist fachdidaktisch auf die beiden studierten Unterrichtsficher
ausgerichtet. Die Studierenden besuchen 4 Monate lang 15 Wochenstunden eine ihnen zugewiesene
Praktikumsschule und miissen dort 64 Unterrichtseinheiten mitgestalten. Dabei werden sie von Seiten
der Universitit (Lehrendentandem aus Fachdidaktiker/in und Ausbilder/innen der Studienseminare)
und der Schule (Mentor/innen) unterstiitzt und von den betreuenden Lehrendentandems je
Unterrichtsfach mindestens dreimal besucht. Fiir die Betreuung erhalten die Mentor/innen
Anrechnungsstunden. Alle zwei Wochen besuchen die Studierenden universitire Begleitseminare und
halten ihre personlichen Entwicklungen und Reflektionen in einem Portfolio fest. Im Rahmen des
Projektbandes zur Umsetzung des ,,Forschenden Lernens* konzipieren die Studierenden ein eigenes

Forschungsprojekt. Das Projektband erstreckt sich iiber einen Zeitraum von drei Semestern und findet
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parallel zur schulischen Praxisphase im zweiwdchigen Rhythmus statt. Die Priifungsleistungen in den
Begleitseminaren und im Praxisband werden benotet und das Portfolio mit bestanden/nicht bestanden
bewertet, wiahrend der selbststindig durchgefiihrte Unterricht nicht benotet wird, sondern ein
Feedback durch die Lehrendentandems erhilt.

Instrumentenbeschreibung

Die fiir diese Studie erhobenen Instrumente waren Teil einer groferen Studie der Fakultét fiir Bildung
zur Professionalisierungsforschung und Weiterentwicklung der Lehre. Die gesamte Untersuchung
umfasste verschiedene Instrumente zur Kompetenzentwicklung, zu den Uberzeugungen und zur
Zufriedenheit der Studierenden im Praxissemester. An dieser Stelle werden nur die fiir diese Studie
relevanten Instrumente dargestellt. Die Fragestellungen dieser Studie wurden erst nach Beginn des
Praxissemesters entwickelt. Daher konnten die Daten zu Belastung, emotionaler Erschopfung und
Engagement erst zum zweiten Messzeitpunkt erhoben werden, so dass nur fiir die Berufswahl- und die
Arbeitszufriedenheit Daten zu beiden Messzeitpunkten vorliegen (vgl. Tabelle 2).

--Tabelle 1 etwa hier einfiigen--
Die praktikumsinhérenten Belastungen wurden auf Grundlage der Vorarbeiten von Krawiec et al.
(2020, 2022) und Schubarth et al. (2007) formuliert. Zwar haben Schubarth et al. (2007) die
subjektiven Belastungen in Bezug auf den Vorbereitungsdienst erhoben, jedoch lassen sich die Items
aufgrund der geteilten Anforderungsbereiche auch auf das Praxissemester iibertragen (Mertens et al.,
2018). In der Untersuchung wurden 12 Items in Anlehnung an das Kategoriensystem von Krawiec et
al. (2020, 2022) und fiinf weitere Items nach Schubarth et al. (2007) verwendet. Alle 17 Items sind in

Tabelle 1 aufgefiihrt. Fiir jedes der 17 Items wurde die Frage gestellt: ,,Inwiefern fiihlen Sie sich

belastet durch (Item 1-17)?*. Das Antwortformat reichte bei allen Items von 1 = trifft nicht zu bis 4 =

trifft zu. Die Eindimensionalitédt der Skala wurde mittels einer Varimax rotierten
Hauptkomponentenanalyse {iberpriift. Die interne Konsistenz der Gesamtskala kann mit einem
Cronbach's Alpha von .79 als gut bezeichnet werden. Sowohl das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium
(KMO = .76) als auch der Bartlett-Test ¥* (136) = 868.76, p < .001) weisen darauf hin, dass sich die
Daten fiir eine Faktorenanalyse eignen. Mittels einer Varimax rotierten Hauptkomponentenanalyse
und unter Berlicksichtigung von Eigenwerten > 1 wurde eine 5-Faktoren-Losung gewéhlt. Eine
Uberpriifung mittels Screetest (Cattell, 1966), Horn Parallel Analyse (Horn, 1965) und theoretischen

Uberlegungen bestitigte die fiinf-Faktoren-Losung, die zusammen 61 % der Gesamtvarianz erklirt.
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Eine Reliabilitdtsanalyse ergab fiir die Faktoren 1 bis 3 einen akzeptablen Wert (> .7) und fiir die
Faktoren 4 und 5 einen grenzwertigen, aber noch ausreichenden Wert (> .6) (vgl. Tabelle 1).

Die deskriptiven Werte aller 17 Items, zusammengefasst als Gesamtbelastung, sind in Tabelle 2
dargestellt. In Tabelle 2 sind auch die weiteren eingesetzten Instrumente sowie die verschiedenen
Erhebungszeitpunkte aufgefiihrt.

Negatives Beanspruchungserleben

Zur Erfassung des negativen Beanspruchungserlebens wurde die emotionale Erschépfung basierend
auf dem Maslach Burnout Inventory (MBI) von Maslach und Jackson (1981) gemessen. Das MBI
behandelt die emotionale Erschopfung als einen Teilaspekt von Burnout. Die vorliegende Erhebung
orientiert sich an der Skalendokumentation der BilWiss-Studie (Kunter et al., 2016), in der vier der
neun Items erhoben wurden. Diese vier Items wurden an die Praktikumssituation angepasst und

mussten auf einer vierstufigen Likert-Skala von 1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft zu bewertet werden

(Beispielitem: ,Manchmal bin ich am Ende eines Praktikumstages richtig deprimiert™). Cronbachs
Alpha ergab eine ausreichende Reliabilitdt von .83.
--Tabelle 2 etwa hier einfligen--
Positives Beanspruchungserleben
Zur Erfassung der positiven Beanspruchungsreaktion wurde als Gegenpol zur emotionalen

Erschopfung das Arbeitsengagement erhoben. Ebenfalls in Anlehnung an die BilWiss-Studie (Kunter

et al., 2016) wurden acht Items der Utrecht-Work-Engagement-Scale (UWES) verwendet (Schaufeli,
Bakker & Salanova, 2003). Die Items hatten ein vierstufiges Antwortformat von 1 = sehr selten bis 4

13

= sehr oft (Beispielitem: ,,Ich gehe vollig auf in meinem Praktikum®). Die Reliabilitdt war mit einem
Cronbach's Alpha von .91 zufriedenstellend.

Ergénzend zum Engagement wurden auch die Berufswahl- und Arbeitszufriedenheit erhoben. Beide

Skalen wurden zu zwei Messzeitpunkten erhoben, vor Beginn und am Ende des Praxissemesters. Die

Berufswahlzufriedenheit wurde aus zwei Items gebildet, wobei sich innerhalb der Items nur ein Wort

unterschied (Item: ,,Wie gliicklich/zufrieden sind Sie mit Threr Entscheidung, Lehrer/in zu werden?*)

(Klemenz et al., 2014). Das Instrument zur Berufswahlzufriedenheit wurde auch im Kontext anderer
Forschungsarbeiten eingesetzt, daher unterscheidet sich das Antwortformat zwischen dem ersten
Messzeitpunkt mit einer vierstufigen Likert-Skala und dem zweiten Messzeitpunkt mit einer
siebenstufigen Skala (vgl. Tabelle 2). Die interne Konsistenz der Skala ist mit einem Cronbach's

Alpha von .86 und .91 zu beiden Messzeitpunkten gut.
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Die Arbeitszufriedenheit besteht aus einem Item, das auf einer fiinfstufigen Likert-Skala von 1 = sehr

unzufrieden bis 5 = sehr zufrieden beantwortet wird (Beispielitem: ,,Wenn Sie Thre Arbeitssituation

insgesamt betrachten, wie zufrieden sind Sie mit Threr Arbeit insgesamt, unter Beriicksichtigung aller

Umstéinde?*) (Niibling, St6Bel, Hasselhorn, Michaelos & Hofmann, 2005). Trotz der generell hoheren
Reliabilitidt von Multi-Item-Skalen konnte in Studien gezeigt werden, dass auch die Erfassung der
Arbeitszufriedenheit mit einer Single-Item-Skala zufriedenstellende Ergebnisse liefert (Judge et al.,
2002; Turgut, Michel & Sonntag, 2014).

Zur Messung der padagogischen Vorerfahrungen wurden die Studierenden zu Beginn ihres

Praxissemesters mittels eines Items nach auBerschulischen padagogischen Vorerfahrungen gefragt.
Die Frage war dichotom zu beantworten (ja/nein). 71 % der Studierenden bejahten diese Frage.

Auswertungsverfahren

Die statistische Auswertung erfolgte mit dem Statistikprogramm SPSS Version 28. Fiir die Frage 1a
zur Auspriagung des Belastungs- und Beanspruchungserlebens wurden die deskriptiven Daten
(Mittelwerte und Standardabweichungen) der Belastungsbereiche und des positiven sowie negativen
Beanspruchungserlebens herangezogen. Hierbei wurden mit Ausnahme der Daten zur
Arbeitszufriedenheit nur die Werte zum zweiten Messzeitpunkt beriicksichtigt.

Die Daten zur Arbeitszufriedenheit zu beiden Messzeitpunkten flieBen in die Forschungsfrage 1b nach
der Zu- bzw. Abnahme der Arbeitszufriedenheit wihrend des Praxissemesters ein. Hierfiir wurde ein
t-Test fiir abhéngige Stichproben mit Messwiederholung durchgefiihrt. Da eine ungerichtete
Hypothese formuliert wurde, wurde der zweiseitige p-Wert untersucht bzw. interpretiert.

Um fiir Forschungsfrage 1c¢ zu ermitteln, wie sich die fiinf Skalen zu den Belastungsbereichen
hinsichtlich ihrer Belastungswerte unterscheiden, wurde eine Varianzanalyse mit Messwiederholung
zum zweiten Messzeitpunkt durchgefiihrt. Sphérizitit wurde nicht angenommen und die Ergebnisse
werden korrigiert nach Huynh-Feldt angegeben (Girden, 1992). Fiir die Effektstéirke der
Varianzanalyse wird das Mal} Eta-Quadrat und fiir die Effektstirke der paarweisen Vergleiche
Cohen’s d angegeben.

Fiir die Forschungsfrage 2 wurde im Rahmen von vier hierarchischen multiplen Regressionsmodellen
gepriift, inwieweit die einzelnen Skalen der Belastungsbereiche sowohl negative als auch positive
Beanspruchungsreaktionen aufklaren konnen. Als Kriterium dienten dabei die Werte der emotionalen
Erschopfung, des Arbeitsengagements und der Berufswahl- und Arbeitszufriedenheit zum zweiten

Messzeitpunkt. In einem ersten Modell wurden jeweils das Alter, das Geschlecht und die
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padagogische Vorerfahrung der Studierenden als Kontrollvariablen aufgenommen. In den
Regressionsmodellen zur Berufswahl- und Arbeitszufriedenheit wurden im ersten Modell zusitzlich
die Ausgangswerte zum ersten Messzeitpunkt aufgenommen, um die zusétzliche inkrementelle
Varianz der fiinf Skalen zu berticksichtigen. In das zweite Modell der vier Regressionsanalysen
wurden dann die fiinf Skalen zu den Belastungsbereichen aufgenommen. Allen Auswertungen wurde
ein Signifikanzniveau von_p < .05 zugrunde gelegt. Fiir die Effektstérke der verschiedenen

Regressionsmodelle wird R? verwendet.

Ergebnisse
Hinsichtlich der Forschungsfrage 1a ist rein deskriptiv von einer eher geringen
praktikumsinhdrenten Gesamtbelastung (M = 2.09, SD = 0.48) und einer eher
geringen emotionalen Erschopfung (M = 2.24, SD = 0.73) am Ende des
Praxissemesters auszugehen. Die positiven Beanspruchungsreaktionen sind zum
Ende mit dem Arbeitsengagement (M = 2.92, SD = 0.66), der Berufswahl- (M =
6.16, SD = 0.97) und der Arbeitszufriedenheit (M = 3.89, SD = (0.88) eher hoch
ausgepragt (vgl. Tabelle 2).
Die Uberpriifung der Forschungsfrage 1b zur zeitlichen Verinderung der
Arbeitszufriedenheit wihrend des Praxissemesters ergab keinen signifikanten
Unterschied zwischen den beiden Messzeitpunkten (t (177) =-1.80, p > .05, n =
178).

--Abbildung 1 etwa hier einfiigen--
Fiir die Frage 1¢ wurden die fiinf Skalen der Belastungsbereiche miteinander
verglichen. Das durchschnittliche Belastungserleben unterscheidet sich zwischen den
fiinf Skalen signifikant (F(3.75, 716.54) = 94.47, p <.001, 0> = .33, n = 192). Die
fiinf Skalen mit den zugehdrigen Items und deskriptiven Werten sind in Tabelle 1
und Abbildung 1 dargestellt. Paarweise Bonferroni-korrigierte Vergleiche ergaben,
dass die Belastung durch die Anforderungen der Skala 1 (Konflikte zur Rolle etc.)

als am wenigsten belastend empfunden wurden, gefolgt von der Skala 3
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(Unsicherheiten im eigenen prof. Handeln). Die Belastungen der Skala 2 zum
Verhalten der Schiiler/innen sind in der Mitte einzuordnen, wihrend die Skala 5
(Organisation und Betreuung) als belastender als die drei vorherigen Skalen
eingeschitzt wurde. Skala 4 (Arbeitsumfang) wurde als am stdrksten belastend
eingeschitzt. Die Effektstiarke der Varianzanalyse entspricht einem starken Effekt
(Cohen, 1988). Fiir die Effektstirken der paarweisen Vergleiche ergibt sich ein
starker Unterschied zwischen den Skalen 1 und 4, 3 und 4 sowie 1 und 5 und ein
mittelstarker Unterschied zwischen den verbleibenden Skalen (vgl. Tabelle 1a im
Anhang).
Die bivariaten Zusammenhénge zwischen den verschiedenen Skalen des Belastungs-
und Beanspruchungserlebens lassen sich der Tabelle 3 entnehmen.

--Tabelle 3 etwa hier einfligen--
In Tabelle 4 sind die Ergebnisse der vier Regressionsanalysen zu Forschungsfrage 2
dargestellt. Es zeigt sich, dass die Kontrollvariablen liberwiegend keinen Effekt auf
das Beanspruchungserleben haben. Lediglich das Regressionsmodell zur
Berufswahlzufriedenheit kann unter Bertlicksichtigung des Ausgangswertes ( = .54,
SE =.11, p <.001) und der Kontrollvariablen bereits 32 % der Varianz der
Berufswahlzufriedenheit zum zweiten Messzeitpunkt vorhersagen.
Des Weiteren zeichnet sich ab, dass die Skala 1 (Konflikte zur Rolle etc.) in allen
Regressionsanalysen als vorrangig signifikanter Préadiktor eingeht und positiv mit der
emotionalen Erschépfung zusammenhéngt (f = .37, SE = .07, p <.001) und negativ
mit dem Arbeitsengagement (f = -.40, SE =.07, p <.001), der Berufswahl- ( =-.27,
SE =.10, p <.001) und der Arbeitszufriedenheit (f =-.33, SE=.11, p <.001). Die
Skala 4 (Arbeitsumfang) kann ebenfalls einen iibergreifenden signifikanten
Aufklarungsbeitrag fiir die emotionale Erschépfung (f = .44, SE = .07, p <.001) und

das Arbeitsengagement (f =-.22, SE = .07, p <.001) leisten. Die Skala 2
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(Schiiler/innen-Verhalten) hat nur fiir das Arbeitsengagement einen signifikanten
Vorhersagewert (B =.19, SE =.06, p <.01). Unsicherheiten beziiglich des eigenen
beruflichen Handelns beeinflussen lediglich die Berufswahlzufriedenheit negativ (B
=-30, SE=.10, p <.001). Alle vier Regressionsmodelle unter Einbeziehung der
Belastungs-Skalen haben eine hohe Varianzaufkldrung (R>=.29 -- .55) (Cohen,
1988).

--Tabelle 4 etwa hier einfligen--
Diskussion
Ziel dieser Studie war es, Belastungen im Praxissemester herauszuarbeiten und deren
Vorhersagekraft fiir positive und negative Beanspruchungsreaktionen zu bestimmen.
Obwohl das Praxissemester zunehmend Gegenstand empirischer Untersuchungen ist,
liegen bislang nur wenige detaillierte Erkenntnisse dariiber vor, welche spezifischen
Merkmale das Belastungs- und Beanspruchungserleben der Studierenden
beeinflussen.
Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen ein insgesamt geringes Belastungs-
und Beanspruchungserleben gegen Ende des Praxissemesters. Als belastend wurden
insbesondere Faktoren empfunden, die sich aus den Rahmenbedingungen des
Praktikums und den universitiren Anforderungen ergaben. Das
Beanspruchungserleben wurde malB3geblich durch den Arbeitsumfang sowie durch
ungleich geteilte Vorstellungen zur Rolle und professionellen Haltung mit den
Lehrkréften der Praktikumsschule beeinflusst.

Belastungserleben im Praxissemester

Die Ergebnisse dieser Studie decken sich mit aktuellen Befunden (Bruns et al., 2021;
Krawiec et al., 2020; Kiicholl et al., 2019; Romer et al., 2018), die von einer
tendenziell niedrigeren Gesamtbelastung, Erschopfung und hoheren Zufriedenheit

wiéhrend des Praxissemesters ausgehen. Die zu beiden Messzeitpunkten erhobene
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Arbeits- und Berufswahlzufriedenheit blieb, in Ubereinstimmung mit den Studien
von Darge et al. (2018) und Seifert und Schaper (2018), zum Eintritt als auch am
Ende des Praxissemesters auf einem unveridndert hohen Niveau. Eine genaue
Einordnung des Belastungs- und Beanspruchungserlebens im Praxissemester im
Vergleich zu anderen Studienphasen und allgemeinen Entwicklungseffekten ist
aufgrund fehlender Vergleichsdaten bzw. einer Kontrollgruppe jedoch nicht moglich.
Vor dem Hintergrund der bisherigen Forschung deuten die vorliegenden Daten
jedoch darauf hin, dass die Studierenden in dieser Studienphase insgesamt zufrieden
sind (Darge et al., 2018; Kauper, 2023; Zimmermann et al., 2016).

Die Analyse der unterschiedlichen Belastungswerte der fiinf Skalen ergab die
hochsten Werte fiir die Faktoren, die sich auf die zeitlichen bzw. arbeitsbezogenen
Anforderungen von Universitdt und Schule beziehen. Dies bestétigt frithere Studien,
die ebenfalls die Belastung durch universitdre und organisatorische
Rahmenbedingungen als am stirksten belastend identifizierten (Bach, 2015; Holtz,
2014; Mertens et al., 2018). Im Gegensatz zu Krawiec et al. (2020) wurden
Belastungen im Schiilerkontext als weniger stark empfunden, ebenso wie
Unsicherheiten in der eigenen Unterrichtsplanung oder der personlichen Eignung. Es
ist anzumerken, dass die Belastungen in Bezug auf die Schiiler/innen auch mit den
Unsicherheiten zur personlichen Eignung zusammenhangen konnen. Die Darstellung
der Belastungen zum Schiiler/innenverhalten ldsst jedoch keine Interpretation zu, ob
diese auch auf Unerfahrenheit oder Uberforderung zuriickzufithren sind, was fiir
zukiinftige Forschungen von Interesse wiére.

Zuletzt wurden auch Konflikte iiber Rollenverstdndnisse und Auffassungen iiber
professionelles Handeln mit den Lehrkréften vor Ort als wenig belastend empfunden.
Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass Belastungen im Praxissemester vor

allem durch die Rahmenbedingungen und weniger durch spezifische Anforderungen
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im Unterricht oder im Umgang mit Schiiler/innen entstehen. Auch Kauper (2023)
und Krawiec et al. (2020) bringen das Belastungserleben wéhrend der Praxisphasen
mit strukturellen Problemen seitens der Universitiit in Verbindung. Ahnliche
Befunde finden sich auch bei Referendaren von Schubarth et al. (2007), die vor allem
zeitlichen Anforderungen wie Unterrichtsvorbereitung oder Pendeln als besonders
belastend empfinden.

Zusammenhang von Belastungen und Beanspruchungen im Praxissemester

Die Belastung durch Konflikte zur Rolle, Haltung und Aufgaben an der
Praktikumsschule wurde zwar als gering eingeschétzt, hatte aber dennoch eine
signifikante Bedeutung fiir das Beanspruchungserleben. Gemessen an den
Trennschirfen der einzelnen Items wiegen hier die Konflikte zur Rolle und Haltung
mit den Lehrkriften der Praktikumsschule am schwersten. Rollenkonflikte
beschreiben den Umstand, wenn Lehrkrifte und Studierende eine differente
Vorstellung zur Rolle und folglich auch zum Arbeitseinsatz, Umfang und zur Art und
Weise des professionellen Handelns haben. Hinzukommt, dass Studierende nicht nur
nach ihrem eigenen Rollenverstindnis und ihren Lehrvorstellungen handeln, sondern
auch den Erwartungen der Universitdt unterliegen. Unklare Verhaltenserwartungen
konnen die Studierende verunsichern, sie in ithrer Handlungsfahigkeit und ihren
Lernprozessen behindern und damit erschopfen (Schicht & Weyland, 2014). Der
Zusammenhang zwischen Rollenkonflikten, Unsicherheiten in der Zusammenarbeit
mit Mentor/innen und emotionaler Erschopfung im Praxissemester wurde sowohl
von Krawiec et al. (2020) als auch im internationalen Kontext bestétigt (Fimian &
Blanton, 1987; TimostSuk & Ugaste, 2012; Yuan & Lee, 2016).

Als weiterer entscheidender Pradiktor fiir die erlebte Beanspruchung im
Praxissemester erwies sich die Arbeitsbelastung durch die Universitit und die

Praktikumsschule. Insbesondere die zeitintensive Unterrichtsvorbereitung trug zur
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negativen Belastung der Studierenden bei. An der Universitit Leuphana miissen die
Studierenden nicht nur Priifungsleistungen fiir Begleitveranstaltungen,
Forschungsarbeiten und Portfolioarbeiten erbringen, sondern auch ausfiihrliche
Unterrichtseinheiten vorbereiten und durchfiihren, die von Betreuer/innen der
Universitét besucht und beobachtet werden. Die Studierenden dieser Erhebung
schienen sich durch die Menge dieser Anforderungen durch Schule und Universitit
iiberfordert zu fiihlen. Die Ergebnisse der PALEA-Studie 2023 unterstiitzen die
Bedeutung des Arbeitsumfangs fiir das Erschopfungserleben von Studierenden in
Praxisphasen (Kauper, 2023). Auch Gusy, Worfel und Lohmann (2016) konnten
unter Einordnung am JDR-Modell nachweisen, dass die universitdren Anforderungen
in Form von Zeitdruck und Uberforderung die stiirksten Pridiktoren fiir das
Beanspruchungserleben im Studium sind. Vor dem Hintergrund der bisherigen
Forschung (Doll et al., 2018; Ulrich et al., 2020) sollten diese Ergebnisse nicht als
Signal fiir eine Reduzierung universitirer Aufgaben verstanden werden, sondern
vielmehr als Hinweis auf die Bedeutung einer kohdrenten Begleitung von Universitét
und Schule, auch im Hinblick auf Rollenkonflikte zwischen Studierenden und
Mentorinnen und Mentoren (Beckmann & Ehmke, 2018; Konig & Rothland, 2018;
Ulrich et al., 2020). In der Gesundheitsforschung zum Lehrkréfteberuf wurden
ebenfalls ein hohes Arbeitspensum, Rollenkonflikte und Unklarheiten in den
gestellten Aufgaben mit Burnout-Symptomen in Verbindung gebracht (Klusmann &
Waschke, 2018). Im Gegensatz zu erfahrenen Lehrkréften, die neben den bereits
genannten Faktoren auch durch problematisches Verhalten der Schiiler/innen stark
belastet sind, scheint das Verhalten der Schiiler/innen fiir Studierende im
Praxissemester weniger belastend oder sogar motivierend zu sein. Es ist bestitigt,
dass das Verhalten von Schiiler/innen fiir Lehrkrifte sowohl motivierend als auch

beanspruchend sein kann (Rothland & Klusmann, 2016), was auch fiir Studierende
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wihrend der Praxisphase bewiesen wurde (Darge et al., 2018; TimostSuk & Ugaste,
2012). Eine mdgliche Interpretation fiir die vorliegenden Ergebnisse wére, dass
Studierende, die wenig Belastung durch Arbeitsumfang und Rollenkonflikte erleben,
sich intensiver in das Schulgeschehen einbringen, mehr Engagement erleben und in
stirkere (pddagogische) Auseinandersetzung mit Schiiler/innen gehen, die mitunter
belastend sein kann. Wie eine erhohte Belastung durch Schiiler/innen mit einem
erhohten Arbeitsengagement zusammenhéngt, sollte in zukiinftiger Forschung unter
Einbeziehung moglicher Einflussvariablen (Klassenfiihrungskompetenzen oder
personliche Beziehungen zu den Schiiler/innen) genauer betrachtet werden.

Limitationen und Forschungsdesiderate

Die Studie basiert primér auf Querschnittsdaten, wobei die Pradiktorvariablen
lediglich zum zweiten Messzeitpunkt erhoben wurden und nur fiir zwei der
Kriteriumsvariablen Daten zum ersten Messzeitpunkt vorliegen. Da davon
auszugehen ist, dass das Beanspruchungserleben zu Beginn und Ende des
Praxissemesters eng miteinander zusammenhéngt (Krawiec et al., 2020; Romer et al.,
2018), jedoch keine Kontrolle fiir die Ausgangswerte der emotionalen Erschopfung
und des Engagements erfolgte, konnte der Aufklarungsbeitrag der Pradiktoren hier
iiberschétzt worden sein. Obwohl aufgrund der etablierten theoretischen Grundlage
der Studie eine zeitliche Abfolge von Ursache (Belastung) und Wirkung
(Beanspruchung) angenommen werden kann, l4sst sich dieser kausale
Zusammenhang aufgrund des Querschnittdesigns der Studie nicht bestétigen.
Zukiinftige Forschung erfordert daher eine Langsschnittanalyse, die alle relevanten
Variablen zu verschiedenen Zeitpunkten erfasst, um fiir die Wechselwirkung
zwischen Belastung und Beanspruchung aufzukommen und um erwartbare
Unterschiede in den Belastungsfaktoren und der Beanspruchung zu Beginn und Ende

des Praxissemesters zu erfassen (Holtz, 2014; Romer et al., 2018).
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Nennenswert ist ebenfalls das Problem der konzeptionellen Uberschneidung von
Pradiktoren und Kriteriumsvariablen. Es werden Verbindungen zwischen
verschiedenen kognitiven Bewertungen hergestellt, die nach Festinger (1957)
zwangsldufig kovariieren miissen. Aullerdem unterliegen die subjektiv erhobenen
Belastungen der Limitation der Verfalschung durch Selbstbericht. In diesem
Zusammenhang wére es lohnenswert, in Folgestudien objektivere
Erhebungsinstrumente einzusetzen durch z. B. neutrale Fragen zur Haufigkeit des
Auftretens von Belastungen, zum zeitlichen Umfang der Arbeitsanforderungen (z. B.
fiir die Unterrichtsvorbereitung), Videoaufzeichnungen des Unterrichts zur
Dokumentation des Schiiler/innen-Verhaltens oder auch Gesundheitsmaf3e der
Studierenden (z. B. Cortisol-Messungen). Die Reliabilitit der verschiedenen
Belastungsfaktoren fiel zum Teil eher niedrig aus. Um diese inhaltsvalider
abzudecken, sollten weitere Faktoren detaillierter erhoben werden. So konnte z. B.
die Belastung durch das Verhalten der Studierenden und die organisatorischen
Rahmenbedingungen trennschérfer gemessen und weitere Faktoren wie finanzielle
Belastungen, Anfahrtswege oder forschendes Lernen expliziter einbezogen werden.
Obwohl der Einsatz von Single-Items in der Forschung an Bedeutung gewonnen hat
(Allen, Iliescu & Greiff, 2022), sollte die Messung der Arbeitszufriedenheit aus
Griinden der Messdquivalenz und Inhaltsvaliditdt in zukiinftigen Studien mit der
vollstdndigen Skala von Niibling et al. (2005) mit allen sieben Items wiederholt
werden. Aullerdem wire es empfehlenswert, neben der Messung der emotionalen
Erschopfung mit dem MBI, auch das Instrument zur Erfassung der arbeitsbezogenen
Verhaltens- und Erlebensmuster (AVEM) einzusetzen, das im Kontext des
Praxissemesters bisher kaum Anwendung findet (Bolte, 2020; Vogelsang &
Brandhorst, 2023). Das AVEM ermdoglicht eine umfassendere Erfassung der

Beanspruchung und integriert zudem verschiedene Bewaltigungsstrategien im
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Umgang mit den zu bewéltigenden Belastungen, was zusitzliche Implikationen
ermdglichen konnte (Romer, Appel, Drews & Rauin, 2012). Dariiber hinaus sind
Erhebungen zu Praxissemestern aufgrund der unterschiedlichen Ausgestaltung
zwischen Universitdten und Bundesldndern nur bedingt generalisierbar. Um
zukiinftig allgemeingiiltigere Aussagen sowie Vergleiche zum Belastungserleben im
Praxissemester treffen zu kdnnen, wire eine Ubertragung auf andere Universititen
empfehlenswert.

Fazit und Implikationen fir die Lehrkriftebildung

Trotz der aufgezeigten Limitationen liefert die Studie wichtige Einblicke in die
spezifischen Belastungen wéhrend des Praxissemesters und ermdglicht
Erkladrungsansitze, inwieweit eine Beanspruchung der Studierenden in dieser Zeit
durch praktikumsinhdrente Belastungen bedingt sein kann. Daraus lassen sich erste
Implikationen fiir die Gestaltung von Praxisphasen ableiten. Vor allem aber kann die
vorliegende Studie als explorative Annidherung an das noch weitgehend unerforschte
Feld des Belastungserlebens im Praxissemester verstanden werden und somit als
Ausgangspunkt fiir zukiinftige Forschung dienen.

Die vorliegenden Ergebnisse deuten zwar darauf hin, dass Belastungen durch Rollen-
und Haltungskonflikte zwischen Studierenden und Mentor/innen im Vergleich zu
anderen Belastungsfaktoren als weniger belastend empfunden werden. Die vier
Regressionsanalysen, die trotz unterschiedlicher Operationalisierung ein einheitliches
Bild ergeben, unterstreichen jedoch die Bedeutung dieser Faktoren fiir das
Wohlbefinden und die professionelle Entwicklung der Studierenden im
Praxissemester, auch vor dem Hintergrund fritherer Forschungsarbeiten (Fimian &
Blanton, 1987; Krawiec et al., 2020; TimostSuk & Ugaste, 2012; Yuan & Lee, 2016).
Interviews von Caruso und Goller (2021) mit Mentor/innen zeigen einen Mangel an

Informationen iiber Rahmenbedingungen und Zustiandigkeiten. Eine praventive
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MalBnahme konnte darin bestehen, die Mentor/innen gezielt in ihre Rolle und die der
Studierenden einzufiihren, um Unklarheiten, Unsicherheiten und unterschiedliche
Erwartungen zu minimieren (Caruso & Goller, 2021; Beckmann & Ehmke, 2021).
Damit die mentorielle Unterstiitzung lernforderlich und gesundheitsforderlich wirken
kann, sollte die Qualitdt der Betreuung iiber Quantitét gestellt und durch gezielte
Weiterbildungen unterstiitzt werden (Beckmann & Ehmke, 2020; Clarks, Triggs &
Nielsen, 2014; Groschner & Hascher, 2019; Kauper, 2023). Auch die
Betreuungsqualitét seitens der Universitét sollte zukiinftig verstarkt in den Fokus
riicken (Gréschner & Hascher 2019; Kauper, 2023; Jantowski & Ebert, 2014).

In Anbetracht des Arbeitspensums und der universitiren Anforderungen wére es fiir
die Universitidten empfehlenswert, die Studierenden vor Antritt des Praxissemesters
auf das Arbeitspensum vorzubereiten und sie Rahmen der Moglichkeiten zu
entlasten. Beispielsweise sollten Klausuren und Hausarbeiten aus vergangenen
Semestern nicht mit in das Praxissemester iibernommen werden, eine optimierte
zeitliche Abstimmung mit Klausuren stattfinden oder eine Verlegung von
Leistungsnachweisen in die vorlesungsfreie Zeit nach Ende des Praxissemesters
ermdglicht werden (Jantowksi & Ebert, 2014).

Im Kontext der Zusammenarbeit mit Mentor/innen, als auch im Kontext der
negativen Beanspruchung durch den Arbeitsumfang, sollten zukiinftige
Forschungsarbeiten auch interindividuelle Unterschiede der Studierenden
beriicksichtigen (z. B. personliche Anspriiche an Unterrichtsplanungen und
Besuche). In diesem Zuge wére auch das Zusammenspiel mit anderen Ressourcen
wie personlichen Erwartungen, Ursachenzuschreibungen oder emotionaler
Intelligenz von Interesse (Bardach, Klassen & Perry, 2022).
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Tabelle 1

Deskriptive Statistiken, Reliabilitdten und Eigenwerte der Skalen zu den Belastungsbereichen mit dazugehdrigen Items

M SD Eigen-
werte
1. Belastungen durch Konflikte zur Rolle, Haltung und Aufgaben 1.65 0.63 75 4.26
- Zu wenige oder eintdnige Aufgaben an der Praktikumsschule 1.51 0.70 .54
- Rollenkonflikte mit Lehrkréiften (z. B. unterschiedliches Rollenverstindnis, Probleme mit der Arbeitsteilung oder der
. 1.79 0.98 .59
Anerkennung der eigenen Rolle)
- Ungleiche Vorstellungen von professionellem Handeln zwischen Studierenden und den Lehrkriften (z. B. mangelnde 177 0.87 64
technische, didaktische und soziale Féhigkeiten der Lehrkraft, unangemessenes Verhalten) ’ ’ )
- Ungleiche Vorstellungen von professionellem Handeln zwischen Studierenden und Mitstudierenden an der gleichen
. 1.51 0.70 41
Praktikumsschule
2. Belastungen durch das Verhalten der Schiiler/innen 2.13 0.66 75 2.18
- Streitereien, Ausgrenzung, Mobbing und Gewalt durch Schiiler/innen 2.11 0.95 .59
- Rollenkonflikte mit Schiiler/innen (z. B. Durchsetzung der eigenen Lehrautoritét) 2.07 0.94 .58
- Unterrichtsstorungen durch Schiiler/innen 2.26 0.82 .55
- Irritierendes oder ungewdhnliches Schiiler/innen-Verhalten (z. B. geringe Féhigkeiten oder besondere Bediirfnisse) 2.07 0.81 44
3. Belastungen durch Unsicherheiten im eigenen professionellen Handeln 1.89 0.66 .70 1.61
- Negative Bewertungen eigener Leistungen 1.93 0.93 .58
- Unsicherheit tiber fachliche Eignung als Lehrerkraft 1.79 0.79 .60
- Herausforderungen im eigenen Unterricht (z. B. aufgrund von eigener schlechter Planung, unzureichendem Wissen, fehlendem 1.94 078 40
Material usw.) ) ) )
4. Belastungen durch den Arbeitsumfang 2.62 0.63 .63 1.28
- Zeitliche Anforderungen fiir die Unterrichtsvorbereitung 2.78 0.85 51
- Zuviele universitdre Anforderungen (z. B. Portfolioarbeit, Forschungsaufgaben, Begleitveranstaltungen) 3.33 0.83 43
- Zuviele Aufgaben an der Praktikumsschule 1.73 0.79 .38
5. Belastungen durch die Organisation und Betreuung durch die Universitiit 2.42 0.69 .60 1.10
- Betreuung durch Universitét (z. B. mangelnde Betreuung) 2.01 0.86 48
- Sonstige Organisationale Rahmenbedingungen (z. B. lange Zugangswege, fehlende Informationen) 2.47 1.06 40
- Unterrichtsbesuche durch die Universitit 2.79 0.85 .56

Anmerkungen: Ratingformat der Skalen 1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft zu; a: Cronbachs «; rit: korrigierte Trennschérfe
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Tabelle 2

Deskriptive Statistiken und Erhebungszeitpunkte der eingesetzten Skalen/Items

N Anzahl M sD " Range Erhebungszeitpunkt
Items
Pra Post
Gesamtbelastung (alle 17 Items, vgl. Tabelle 1) 194 17 2.09 0.48 .79 1-4 X
Emotionale Erschopfung 194 4 2.24 0.73 .83 1-4 X
Arbeitsengagement 194 8 2.92 0.66 91 1-4 X
Berufswahlzufriedenheit MP1 195 2 3.49 0.57 .87 1-4 X
Berufswahlzufriedenheit MP2 193 2 6.16 0.97 91 1-7 X
Arbeitszufriedenheit MP1 195 1 3.75 0.69 - 1-5 X

Arbeitszufriedenheit MP2 194 1 3.89 0.88 - 1-5 X
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Tabelle 3

Bivariate Korrelationen der untersuchten Konstrukte

m @ 6 @G 6 © O 6 O 10
(1) Konflikte zur Rolle, Haltung und
Aufgaben
(2) Schiiler/innen-Verhalten 13
(3) Unsicherheiten im eigenen prof. . o
Sl 26
Handeln
(4) Arbeitsumfang 31713 29
(5) Organisation und Betreuung 27" .07 377 38"
(6) Emotionale Erschopfung MP2 49" .03 34" 59" 42T
(7) Arbeits-Engagement MP2 -52" .06 -36" -40™ -38" -617
(8) Berufswahlzufriedenheit MP1 -22" -19% .27 .38 -29™ -38" 39
(9) Berufswahlzufriedenheit MP2 -47 15 53" -38™ 357 -56™ .63 55T
(10) Arbeitszufriedenheit MP1 -19" -120 -18% 227 -18% -257 347 347 34”7
(11) Arbeitszufriedenheit MP2 -427 .02 -347 -347 -337 517 63T 257 44 237

Anmerkungen. *p <.01, " p <.05
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Tabelle 4

Multiple Regression zur Vorhersage der emotionalen Erschopfung, Arbeitsengagement, Berufswahl- und Arbeitszufriedenheit zu MP2

Kriteriumsvariable
. Emotionale Erschopfung Arbeitsengagement Berufswahlzufriedenheit Arbeitszufriedenheit

Pradiktor Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2

p SE p SE p SE p SE p SE p SE p SE p SE
Kontrollvariablen
Alter .04 .02 -.04 .01 -11 .02 -04 .01 -.08 .02 -.06 .02 -.04 .02 -.00 .02
Geschlecht .02 15 -.08 11 -17 14 -09 11 -.01 18 .07 15 .04 .19 .10 17
Pad. Vorerfahrung 16" A2 15" .09 -.10 11 -11 .09 -.06 14 -.10 12 -.02 15 -.07 .14
Pritest zu MP1 547 11 38710 20" .10 .09 .09
Belastungsbereiche
Haltong . Aufosben 3707 407 07 270 233
f,;ﬁgﬁi;r/ innen- -.09 06 19" 06 06 08 10 .09
2 lgg;‘::fgffgi‘lé‘;}n -.00 07 -.09 07 -30™ .10 1
4. Arbeitsumfang 44707 -22" .07 -.05 .09 -15" .10
;e?rgﬁgaﬁon und 16™ .06 -15° 06 -.03 08 13 .10
R? .03 537 06" 43" 327 557 .05 29"

Anmerkungen. Alter in Jahren, Geschlecht: 1 = weiblich 2 = ménnlich, Pddagogische Vorerfahrung: 1 = Ja 2 = Nein; Multikollinearitétsstatistik: .61 < Toleranz < .98, 1.01 < VIF < 1.60.

s

" p<.001;"p<.0l;"p<.05
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Abbildung 1. Mittelwerte (SD) der Belastungswerte der fiinf Skalen zu den Belastungsbereichen
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Anhang
Tabelle 1a

Paarweise Vergleiche der Skalen zu den Belastungsbereichen (mittels gepaarter t-tests)

Mittelwerts
Faktor (I) Faktor (J) Differenz (I-J) SD SE T Df Cohen’s d
1. Konflikte 2. Schiiler/innen -.485™" 0.852 .061 -7.987 192 0.57
3. Unsicherheiten -.240™" 0.641 .046 -5.241 192 0.37
4. Arbeitsumfang -974™ 0.738 .053 -18.346 192 1.32
5. Organisation -779™ 0.799 .058 -13.500 191 0.97
2. Schiiler/innen 3. Unsicherheiten 244" 0.810 .058 4.277 192 0.31
4. Arbeitsumfang -.489™" 0.855 .062 -7.865 192 0.56
5. Organisation -204™" 0.928 .067 -4.416 192 0.32
3. Unsicherheiten 4. Arbeitsumfang -734™ 0.772 .056 -13.183 192 0.95
5. Organisation -.538™ 0.765 .055 -9.751 191 0.70
4. Arbeitsumfang 5. Organisation 195%™ 0.739 .053 3.663 191 0.26

Anmerkungen: Faktor 1 = Konflikte zur Rolle, Haltung und Aufgaben, Faktor 2 = Schiiler/innen-Verhalten, Faktor 3 = Unsicherheiten im eigenen prof. Handeln, Faktor 4 = Arbeitsumfang, Faktor
5 = Organisation und Betreuung

= p <.001
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ABSTRACT

This study investigates the protective influence of different resources on the
occupational well-being of pre-service teachers during their long-term internship. This
research grounded in the theoretical framework of the JD-R model seeks to
comprehend how internal resources such as self-efficacy and task-related sense of
coherence (SoC) in pre-service teachers along with external resources such as different
mentoring styles can foster engagement and mitigate emotional exhaustion. This study
introduces the task-related SoC as a novel internal resource in the context of long-term
internships to determine its value alongside other resources. The study used a sample
of 213 pre-service teachers who answered self-questionnaires at the beginning and end
of their four-month-long internship. Structural equation modeling explored the
relationships between self-efficacy beliefs, task-related SoC, mentoring approaches,
engagement and emotional exhaustion. Results indicate that self-efficacy and task-
related SoC significantly predict pre-service teachers’ occupational well-being. Among
mentoring approaches, emotional mentoring emerged as the most influential in
fostering well-being. The findings confirm the health-promoting effects of self-efficacy
and emotional mentoring. This is the first study to apply the general construct of a
sense of coherence to the specific context of a long-term internship. It demonstrates
that strengthening pre-service teachers” SoC about particular tasks can be an additional
resource for mental health promotion during this period. The results suggest that
supporting pre-service teachers in perceiving their internship activities as
comprehensible, meaningful and manageable can be beneficial and should be externally
promoted by the university.

Contribution/Originality: This study explores the impact of task-related sense of coherence, self-efficacy, and

mentoring styles on pre-service teachers’ occupational well-being during their long-term internship. It is the first

study to apply a task-related sense of coherence in this context highlighting its potential as an essential resource for

pre-service teachers and shifting the focus to the perceived meaningfulness and comprehensibility of internship

tasks.

1. INTRODUCTION

Teaching internships also called teaching practice or practicum are considered one of the most important

components of pre-service teacher education (Cohen, Hoz, & Kaplan, 2013; Fives, Hamman, & Olivarez, 2007;

Korthagen, 2010). Thus, most German universities as well as universities worldwide have introduced prolonged
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internship periods that allow pre-service teachers to be fully integrated into a school for several months and to
engage in an in-depth exploration of the realities of the teaching profession (Kosindr, Gréschner, & Weyland, 2019;
Lawson, Cakmak, Giindiiz, & Busher, 2015). While students mostly appreciate those long-term internships, they are
also linked to stress and exhaustion (Gardner, 2010; Kokkinos & Stavropoulos, 2016). For most pre-service
students, it is the first time they fully engage with students and implement their lessons. They have to fulfill the
role expectations of both the university and the school and manage a considerable workload (Cohen et al.,, 2013;
Jantowski & Ebert, 20145 Krawiec, Fischer, & Hinze, 2020).

Recent research indicates an increasing trend in the stress associated with the teaching profession given that
pre-service teachers are at the start of their careers with limited coping strategies (Herman, Hickmon-Rosa, &
Reinke, 2018). It is essential to provide prospective teachers with resources to effectively manage the demands of
the teaching profession, both during their prolonged internships and subsequent careers. However, research
conducted on teaching internships has primarily focused on the aspect of professionalization and competence
development with comparatively less emphasis on the promotion and maintenance of occupational well-being
(Groschner et al.,, 2015; Hascher, 2012; Lawson et al.,, 2015). As a result, there remains a lack of information on the
resources available to pre-service teachers to enhance their ability to cope with work-related demands during this
pivotal period.

The current study aims to address this research gap by using the job demands-resources (JD-R) model (Bakker
& Demerouti, 2007) as a theoretical framework to determine whether pre-service teachers’ internal and external
resources can predict outcomes of occupational well-being during their long-term internship. This study
emphasizes the task-related sense of coherence, a resource examined for the first time in this context alongside
established resources of self-efficacy and mentoring. Enhancing the well-being of pre-service teachers during their
internships is crucial to prevent burnout and promote health. Understanding these protective resources is essential
for universities to target and support them and to integrate them into future teaching programs (Hakanen, Bakker,

& Schaufeli, 2006; Klusmann & Waschke, 2018).

1.1. Structure of the Long-Term Internship

Internships allow pre-service teachers to gain on-site experience before entering the professional world. Long-
term internships usually conducted during the master’s program can last several months and exceed regular
internships in their duration and prospect of providing authentic teaching experiences (Groschner, 2012). During
this period, pre-service teachers are integrated into a real classroom environment where they can plan and
implement their teaching units. These extended internship periods are particularly valuable for the professional
development of pre-service teachers and thus, most German federal states have introduced such extended
internships. While the structural framework may vary across Germany and the world, the overarching goal
remains the professionalization of the prospective teachers, linking theory and practice reflection as well as
planning and teaching (Ambrosetti, Knight, & Dekkers, 2014; Cohen et al., 2013; Groschner et al., 2015).

The introduction of pre-service teachers into the school system is typically supported by dual supervision
involving teachers from the internship school and university staff. School teachers known as mentors provide daily
support by hosting the teaching students in their classrooms, offering learning opportunities, feedback, and
emotional support (Ellis, Alonzo, & Nguyen, 2020; Hobson, Ashby, Malderez, & Tomlinson, 2009). University
supervision primarily involves seminars on subject didactics, lesson planning, implementation, reflection, and

classroom visits for collaborative feedback (Allen & Wright, 20145 Gréschner, 2012).

1.2. Theoretical Background
Occupational well-being can be described as the presence of positive experiences such as engagement and

satisfaction, and the absence of strains and emotional exhaustion (Aldrup, Klusmann, Liidtke, Géllner, & Trautwein,
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2018). However, being satisfied at work does not negate the existence of any demands. Demands are not to be
understood as something negative but as any occupational factor that requires some kind of effort such as time
pressure, disruptive students, workload or collaboration with colleagues. If there are not enough or the right
resources available such demands can be perceived as unfavorable and cause strain. Strain can appear in the form of
emotional exhaustion, the central symptom of burnout, leaving employees feeling drained, overwhelmed, and
exhausted (Maslach, Schaufeli, & Leiter, 2001). Thus, the occurrence of negative strain depends on the availability
and adequate utilization of resources to cope successfully with such demands (Bakker & de Vries, 2021).

A leading explanatory framework for conceptualizing occupational well-being is the JD-R model which places
demands, resources and outcomes into context (Bakker & Demerouti, 2007). Its basic assumption is that job strain
results from an imbalance between demands and resources. As two parallel processes, demands and resources lead
either to strain and exhaustion if resources are unavailable or to well-being and job engagement if resources are at
hand. However, these two processes also interact in such a way that demands can reduce the effect of resources on
well-being, and resources can reduce the effect of demands on strain. This study examines the motivational process
to identify resources that can enhance occupational well-being (engagement) and reduce symptoms of strain
(emotional exhaustion) in the context of the long-term internship. Fostering the well-being of pre-service teachers
is crucial for their long-term success and retention in the teaching profession since low personal well-being can lead
to career doubts and premature dropouts, exacerbating teacher shortages (Chambers Mack, Johnson, Jones-Rincon,
Tsatenawa, & Howard, 2019; Mostert & Pienaar, 2020). Additionally, pre-service teachers are particularly
vulnerable to stress and burnout due to limited coping strategies (Fives et al., 2007; Schaarschmidt, 2005) with
burnout often taking root in the pre-service stage (Gavish & Friedman, 2010). Therefore, it is essential to promote
their well-being particularly during internships and to equip future teachers with the resilience needed to thrive in

their careers, ultimately benefiting the entire education system.

2. LITERATURE REVIEW
2.1. Demands of the Long-Term Internship

Research on the experiences and mastery of demands during long-term internships is still scarce and
inconsistent. Some studies indicate increased stress levels in pre-service teachers during this period (Hascher &
Hagenauer, 2016; Jantowski & Ebert, 2014; Schiile, Schriek, Kahlert, & Arnold, 2017) while more recent studies do
not support these findings (Kokkinos & Stavropoulos, 2016; Krawiec et al., 2020; Kiicholl, Westphal, Lazarides, &
Gronostaj, 2019). It is important to note that the comparability of studies is limited due to the distinct education
systems in each country. However, in light of the mentioned studies and building upon the findings of Fives et al.
(2007) and Ulvik, Helleve, and Smith (2018) it can be concluded that the internship phase is a particularly delicate
period defined by a myriad of interconnected demands. According to Kokkinos and Stavropolous (2009) there are
four primary sources of stress during school-based internships: administrative stressors (i.e., work overload and
time management), classroom-based stressors (i.e., disruptive behavior and lack of high school student discipline),
personal stressors (i.e., the pressure to perform successfully and feelings of personal competency) and assessment-
related stressors (i.e. the anxiety of being evaluated) (Kokkinos & Stavropolous, 2009). The pre-service teachers
must not only navigate the demands of students, school administrators, and their expectations (Fichten, 2017;
Hobson & Maxwell, 2020) but also fulfill the requirements of the university which might result in different and
potentially conflicting expectations from both sides (Fichten, 2017; Hobson & Maxwell, 2020). Furthermore, pre-
service teachers may experience a clash between their idealistic and optimistic beliefs and the practical realities of
the teaching profession (Cady, Meier, & Lubinski, 2006).

Krawiec et al. (2020) interviewed prospective teachers during their long-term internship and identified student
misbehavior, unclear role attributions, and inadequate supervision and organization as the most significant

stressors. Similarly, Chaplain (2008) highlights student behavior, workload and insufficient support from mentors,
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teachers and school leaders as significant stressors. Additionally, other studies have highlighted that university
requirements such as creating portfolios, conducting research tasks and participating in accompanying seminars
also contribute to stress (Bach, 2015; Holtz, 20145 Mertens, Glock, & Grisel, 2018).

Although findings remain partly inconclusive, the long-term internship can be considered a psychologically
sensitive period that requires pre-service teachers to use various resources to gain valuable and encouraging
practical experience during their long-term internship and to maintain their occupational health (Cohen et al., 2013;

Klassen & Durksen, 2014; Krawiec et al., 2020).

2.2. Resources for the Teaching Profession and Long-Term Internship

There has been a paradigm shift in research on the occupational well-being of teachers (Doring-Seipel &
Dauber, 2010). This shift aligns with the salutogenetic approach which emphasizes the origins of well-being rather
than solely focusing on the origins of illness (pathogenesis) (Antonovsky, 1996). Resources contributing to well-
being can be categorized as either internal such as personality traits and other physical or psychological attributes,
or external, including social or organizational factors (Becker, 2006; Richter et al., 2013). In the context of teaching,
job resources include job control, good relationships with students, colleagues and the principal, an innovative
school climate, scope for action and autonomy and transparency in decision-making (Bakker & de Vries, 2021;
Hakanen et al., 2006; Rothland & Klusmann, 2016).

The importance of resources in fulfilling the needs of the teaching profession is well recognised and is a rapidly
expanding field of study while their relevance for pre-service teachers during long-term internships remains
relatively understudied. Existing research indicates that pre-service teachers primarily rely on mentor teachers and
fellow university students for resources (Rémer, Rothland, & Straub, 2018). Emphasis is placed on the quality
rather than the quantity of mentorship, underscoring the power of a constructive and appreciative approach to
guidance (Becker, Waldis, & Staub, 2019; Bruns, Kiith, Scholl, & Schiile, 2021; Richter et al., 2013). Fellow
university students can contribute through the exchange of materials and by providing emotional support (Rémer
et al.,, 2018). In addition, self-efficacy has been recognized as a resource to alleviate feelings of burnout among pre-
service teachers during their practical experiences (Clark & Newberry, 2019; Fives et al., 2007). The following
sections highlight these resources: self-efficacy and mentoring along with the novel concept of a task-related sense

of coherence in the context of the long-term internship.

2.8. Task-Related Sense of Coherence

One empirically well-established personal resource is Antonovsky's (1996) sense of coherence (SoC) which is
the central element of Antonovsky’s salutogenic model. People with a SoC perceive their environment as
comprehensible, manageable, and meaningful. As a result, they manage stressful situations and unfavourable life
events effectively. Comprehensibility entails experiencing challenges as structured, predictable and explainable with
a sense that things happen for a reason. Manageability refers to the perception of having different strategies to deal
with demands and meaningfulness refers to challenges being seen as worthy of investment and commitment.
Numerous studies have found a direct or indirect link between SoC and improved health and psychological well-
being. SoC is negatively related to anxiety, depression, burnout and hopelessness and positively related to
optimism, resilience, control and coping (Eriksson & Lindstrom, 2008). These positive associations have also been
verified in the workplace and the teaching profession (Palm & Eriksson, 2018; Vogt, Hakanen, Jenny, & Bauer,
2016). In university students, SoC could even predict better academic outcomes (Grayson, 2008) and fewer
difficulties in student lives (Hochwilder & Saied, 2018; Shankland et al.,, 2019) and a health-promoting lifestyle
(Binkowska-Bury & Januszewicz, 2010).

SoC is usually understood and measured as a non-specific global orientation. However, it can also be applied to

specific domains such as school, work, university or family (Antonovsky & Sourani, 1988; Dadaczynski, Paulus, &
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Horstmann, 2020; Rivera, Garcfa-Moya, Moreno, & Ramos, 2013; Vogt, Jenny, & Bauer, 2013). Therefore, it can
also be understood as a work- or task-related internal resource. Some recent studies have investigated a work-
related SoC in relation to health and satisfaction at the workplace (Dadaczynski et al., 2020; Van der Westhuizen,
2018). Bauer, Vogt, Inauen, and Jenny (2015) found positive relationships between a work-related SoC and positive
health outcomes among different types of employees. Van der Westhuizen (2018) and Eberz, Becker, and Antoni
(2011) demonstrated that a work-related SoC has a greater explanatory value for work-related health outcomes
than the general concept of SoC. SoC in teaching situations has also been tested in student teachers in Israel and has
been shown to act as a buffer against burnout during a first-year student school-based internship (Bracha & Bocos,

2015).

2.4. Teacher Self-Efficacy

Self-efficacy is another commonly synthesized internal resource in the context of teachers” well-being as well
as teacher effectiveness and student learning. It describes the personal belief of coping with new arising demands
through one's competencies (Bandura, 1997). In contrast to SoC, teacher self-efficacy is the belief in one's ability to
achieve educational goals in terms of student engagement, classroom management, and instructional strategies.
Self-efficacy is usually assessed as a domain-specific concept (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Many studies have
demonstrated that teachers who hold such optimistic beliefs about their teaching abilities show higher levels of
well-being and job satisfaction, lower levels of distress and improved student learning outcomes (Aloe, Amo, &
Shanahan, 20145 Bardach, Klassen, & Perry, 2022; Dicke et al., 2014; Jentsch, Hoferichter, Bléomeke, Konig, &
Kaiser, 2023; Zee & Koomen, 2016). Pre-service teachers also appear to benefit from self-efficacy during their
studies (Chesnut and Burley, 2015) particularly during their long-term internship (Béhnert et al., 2018). A series of
research studies have reported a negative relationship between teacher self-efficacy and symptoms of burnout
during the extended teaching internship (Fives et al., 2007; Kiicholl et al., 2019). Bach and Hagenauer (2022) also
found a relationship between teacher self-efficacy and joy and a negative relationship with negative emotions.
Further research has shown that practical periods in student-teacher education are times when self-efficacy
increases (Bohnert et al., 2018; Klassen & Durksen, 2014; Porsch & Gollub, 2018). However, a small amount of
research contradicts this notion and has found a decrease in self-efficacy during teaching internships (Garvis,
Pendergast, & Keogh, 2012; Schulte, Bégeholz, & Watermann, 2008). These conflicting findings could be due to
inadequate study designs or pre-service teachers’ recognition of their own shortcomings when reflecting on their
personal teaching skills (Pfitzner-Eden, 2016; Rupp & Becker, 2021). However, current research suggests that long-
term internships are a crucial source of self-efficacy development during teacher training (Bardach et al., 2022;
Bohnert et al., 2018; Pfitzner-Eden, 2016). Pre-service teachers can engage in regular teaching activities, get
beyond early obstacles, and succeed in the classroom while being able to observe and learn from the benefits of
effective teaching practices. In addition, they receive feedback and supervision from mentors and the university
(Clark & Newberry, 2019). SoC and self-efficacy can be treated as separate yet correlating constructs (Davidson,
Feldman, & Margalit, 2012; Posadzki & Glass, 2009). Both share similar underlying principles with the dimension
of manageability being closely related to self-efficacy. However, SoC also incorporates the components of

comprehensibility and meaningfulness and may allow for a deeper analysis of demands (Posadzki & Glass, 2009).

2.5. Mentoring

Mentoring as an external resource refers to the way in which pre-service and novice teachers are supervised by
school-based teachers. For example, mentors can support pre-service teachers by creating learning opportunities
by involving them in teaching processes and lesson planning and providing emotional and instructional support and
teedback (Mok & Staub, 2021). The central role of mentors in teacher education programs is well recognized both in

Germany and globally (Cohen et al., 2013; Ellis et al., 2020; Hobson et al., 2009; Ulrich et al., 2020). Mentors also
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play a role in the psychological well-being of their mentees as well as contributing to the professional development
of pre-service teachers and their teaching skills (Fives et al., 2007; Hobson et al., 2009; Ulrich et al., 2020). Mentors
can alleviate the experience of emotional exhaustion through emotional encouragement and informal recognition,
such as giving advice and showing appreciation (Darge, Valtin, Kramer, Ligtvoet, & Konig, 2018; Ellis et al., 2020;
Richter, Kunter, Luedtke, Klusmann, & Baumert, 2011; Romer et al., 2018; Voss & Kunter, 2020).

Various studies have suggested that a competent mentor should also provide practical and technical support in
addition to providing emotional support (Ambrosetti et al., 2014; Izadinia, 2016). Instrumental support involves
providing pre-service teachers with materials and advice for lesson preparation and the lesson itself. This type of
mentoring support has not yet received much attention in the academic literature (Richter et al., 2011). However,
the few studies available suggest that instrumental support is particularly valuable for the learning processes
relevant to teachers’ professional development (Konig, Darge, Klemenz, & Seifert, 2018) and less relevant for their
psychological well-being (Darge et al., 2018). Furthermore, previous research has shown that a constructivist
approach to mentoring is more beneficial than a transmissive approach (Becker et al., 2019; Beckmann & Ehmke,
2020; Bruns et al.,, 2021; Ellis et al., 2020; Richter et al., 2013). Constructivist-oriented mentoring means that pre-
service teachers and mentors understand their collaboration as dynamic and bidirectional in which both parties are
actively and equally involved. The pre-service teachers’ development and professionalization are generated through
dialogue and reciprocal exchange of ideas and knowledge. In contrast, transmissive mentoring describes a
hierarchical relationship in which the mentor merely transfers his or her knowledge and gives advice (Richter et al.,
2013). Several studies have highlighted a positive relationship between constructivist mentoring and novice
teachers’ enthusiasm, job satisfaction, and reduced symptoms of psychological strain (Burger, Bellhduser, & Imhof,
2021; Richter et al., 2013; Voss & Kunter, 2020). Bruns et al. (2021); Jihne, Dehne, KlaB3, and Gréschner (2022) and

Varol, Weiher, Wenzel, and Horz (2023) found similar effects among pre-service teachers during their internships.

3. RESEARCH QUESTIONS

This study aims to analyze the protective influence of different internal and external resources on the
occupational well-being of pre-service teachers during their long-term internship based on the findings presented in
the previous sections. On the theoretical basis of the JD-R model, this study seeks to understand how teachers' self-
efficacy and task-related SoC as internal resources and different mentoring styles as external resources can increase
the experience of engagement and at the same time, reduce the experience of strain. The present study is the first to
apply a task-related SoC to the context of a long-term internship and to determine whether it can serve as a
valuable resource alongside self-efficacy and mentoring. The following research questions were addressed:

Research Question 1: What is the prevalence of pre-service teachers’ internal and external resources during their long-
term internship and how do these resources develop from the beginning to the end of the internship?

Research Question 2: T'o what extent do internal and external resources predict outcomes of negative strain (emotional

exhaustion) and symptoms of well-being (engagement)?

4. METHODOLOGY
4.1. Research Design

Descriptive statistics (means and standard deviations) from two measurement points were utilized to address
the first research question regarding the prevalence and development of internal and external resources during the
long-term internship. Changes in resources over time were examined using paired t-tests for dependent samples
with repeated measures. Statistical analysis was performed with SPSS version 28. A two-tailed p-value was
examined and interpreted given the exploratory nature of the research question. All analyses were based on a

significance level of p < .05.
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Structural equation models were calculated using Mplus version 6 for the second question regarding the
prediction of positive and negative strain by the different resources (Muthen & Muthen, 2011). These structural
equation models were computed using a cross-sectional design because data on stress experience could only be
collected at the second measurement point. The models were formulated based on the JD-R model. The high
correlations between resource scales can lead to problems of multicollinearity and suppression effects in structural
equation modeling (Kline & Little, 2016). Separate models were computed for each form of resource to mitigate
these effects. The different resources were modeled as latent independent variables and emotional exhaustion and
engagement were entered as latent dependent variables. Confirmatory factor analyses were first conducted for each
of the three resources (teacher self-efficacy, task-related SoC, and mentoring) as well as for engagement and
emotional exhaustion to empirically test the hypothesized models. As suggested in the literature (Hu & Bentler,
1999; Kline & Little, 2016) the acceptance of the models was evaluated using the following goodness-of-fit statistics:
a Comparative Fit Index (CFI) and Tucker-Lewis Index (TLI) of at least .90 and a root mean square error of

approximation (RMSEA) of no more than .08.

4.2. Research Population

In 2022, all students in the master's program in teaching at primary and secondary schools at Leuphana
University in Liineburg, Germany were asked to participate in an online survey about the long-term internship.
The long-term internship is the last of three internships and the longest and most intensive. For approximately
four months, students spend 15 hours a week in their assigned school where they are required to participate in the
design of 64 teaching units in their two chosen subjects. They receive support from both the university and the
school mentors with the university visiting at least three times for each subject. Additionally, they must visit
accompanying seminars every two weeks, record their professional development in a portfolio and design their
research project. Participation in the survey was mandatory but could be refused without explanation. The survey
was administered at the following two time points: a few days before the start and a few days before the end of the
18-week internship semester. The total number of participants was 213 students, 196 (92%) completed the survey at
one measurement point, and 178 (84%) completed the survey at both points. Among all respondents, 84% were
female and the mean age was 24.7 years. 74% reported wanting to teach in a primary school for grades 1-6 (6-9
years old) while 26% wanted to work in a secondary school for grades 6-10 (10-16 years old).

The pre-service teachers continued their two subjects from the bachelor’s program into the master’s program
with most students in this sample having German (43%) and Mathematics (24.4%) as their first subjects. Their
second subjects included German (12%), religion (11%), art (12%), and general sciences (26%) which can only be
studied for primary school teaching.

Participants completed identical questionnaires that included questions on demographic information, teaching
skills, mentoring, and work-related well-being and satisfaction. Only the questions used to analyze this study are

listed and discussed below.

4.3. Instruments
4.8.1. Teacher Self-Efficacy

The personal resource of self-efficacy was measured using an adaptation of Schmitz and Schwarzer's (2000)
teacher self-efficacy scale. Based on the COACTIV study Baumert et al. (2009) 5 items of the original scale were
used in the current study covering aspects of general job performance, coping with stress and emotions, and
engaging in job-related interactions. An example item is as follows: “when I try really hard, I can reach even the most
difficult students” All remaining items of all scales are displayed in Appendix 1. The response format was a four-

point Likert scale ranging from 1 (strongly disagree) to 4 (strongly agree).
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4.8.2. Task-related Sense of Coherence

This study attempted to capture a context-specific measure in relation to the main tasks of a long-term
internship in contrast to the existing global instrument of SoC. Therefore, five tasks were identified that encompass
the responsibilities of pre-service teachers in preparing and reflecting on their individual lesson units as well as
engaging in shared reflection and discussion with mentors about these units. These five distinct tasks are listed in

Table 1.

Table 1. Tasks in the long-term internship to which the SOC relates

No. The following five tasks were rated in relation to comprehensibility, manageability, and
meaningfulness.

Planning your lessons is an activity.

Reflecting on teaching is an activity.

Conducting one's lessons is an activity.

Justifying my lesson plan in a conversation is an activity.

Getting feedback on my lesson in a debriefing session and responding to it is an activity.

=285

Based on the approach of Dadaczynski et al. (2020) each task was presented as an incomplete sentence and
rated for comprehensibility (where I can understand what is expected of me), manageability (which I can handle well), and
meaningfulness (which is beneficial for my learning during the internship). Responses were scored on a 4-point Likert

scale ranging from 1 (not true) to 4 (true).

4.3.8. Mentoring

The external resource of mentoring was measured by addressing the following three aspects of mentoring:
emotional, instrumental (Richter et al, 2011) and the degree of constructivist support (Becker et al., 2019).
Emotional support is about help in the form of closeness and comfort and the opportunity to discuss challenges
faced during the internship. An example item is: “I can talk to my mentor about everyday problems during the internship.”
Instrumental support involves providing resources and materials relevant to the pre-service teachers’ tasks during
their training. This may include providing teaching materials or sharing lesson preparations, e.g., “my mentor is a
great help to me when it comes to teaching methods and content.” The third aspect of mentoring involves a constructivist
mentoring style where the mentor and the university student meet on equal terms. Both the expert and the mentor
consider the progress of the university student and school students as their shared responsibility, avoiding any
hierarchical relationship. An example item is: “we adapted and developed the lesson plan together” Each mentoring
aspect was assessed by asking the pre-service teachers to rate their interaction with their mentor by the end of the
internship. It was only at the second measurement point that meaningful statements on the support by mentors
were possible. Each aspect was measured with three items and participants had to respond on a four-point Likert

scale from 1 (strongly disagree) to 4 (strongly agree).

4.8.4. Emotional Exhaustion

Pre-service teachers’ experience of negative strain was measured by four items corresponding to the factor of
emotional exhaustion which is a widely used measure developed by Maslach and Jackson (1981). Emotional
exhaustion is one of the three subscales of the Maslach Burnout Inventory MBI (along with depersonalization and
professional accomplishment) and is considered the most important one (Klusmann, Aldrup, Schmidt, & Liudtke,
2021). The current assessment refers to the scale used in the BilWiss study (Kunter et al., 2016) where four of the
nine items were collected. These four items were adapted to the internship context and had to be answered using a
four-point Likert scale from 1 (strongly disagree) to 4 (strongly agree). An example item is “Sometimes I feel really
depressed at the end of an internship day.” Both this instrument and engagement were measured only at the end of the

internship.
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4.3.5. Engagement

In contrast to negative strain, positive strain was measured using the ultra-short version (UWES-3) of the
Utrecht Work Engagement Scale (Schaufeli, Bakker, & Salanova, 2008). Schaufeli, Shimazu, Hakanen, Salanova, and
De Witte (2017) demonstrated that the UWES-3 is a reliable and valid measure of work engagement and serves as
a feasible alternative to the more extensive 9-item version. The three items were adapted to fit the internship
context. An example item is “at the internship, I feel bursting with energy.” Responses were rated on a four-point Likert

scale, ranging from 1 (very rarely) to 4 (very often’).

4.4. Validity and Reliability Tests

Confirmatory factor analysis of the teacher self-efficacy scale indicated a good model fit (x2 = 5.53, df = 5, p >
.05, CFI = .99, TLI = .99, RMSEA = .02, SRMR = .03). The instrument showed acceptable internal consistency at
both measurement points (a = .69 and .66).

The analysis of the theoretically proposed one-dimensional model of task-related SoC revealed an acceptable
model fit (x2 = 141.86, df = 78, p < .05, CFI = .94, TLI = .91, RMSEA = .07, SRMR = .0.05). As an alternative
approach, a three-dimensional model was explored with a factor for each dimension (comprehensibility,
manageability, meaningfulness). However, the results of this model indicated a weaker fit (CFI = .85, TLI = .79,
RMSEA = .10, SRMR = .0.07). Reliability was good at both measurement points (o = .87).

The analysis of the theoretically assumed three-dimensional model of mentoring (emotional, instrumental, and
constructivist) demonstrated a good model fit (x2 = 48.41, df = 22, p > .05, CFI = .98, TLI = .97, RMSEA = .07,
SRMR = .0.04). As an alternative a unidimensional model was examined in which a common factor represented all
items. The results of this model indicated a poor model fit (CFI = .86, TLI = .81, RMSEA = .18, SRMR = .0.06).
The three instruments showed good reliability at the post-test (ot = .85 - .88).

The emotional exhaustion scale showed a very good model fit (CFI = 1.00, TLI = 1.00) and good internal
consistency (o = .838). Similarly, the confirmatory factor analysis of the engagement scale indicated a very good model

fit (CFI = 1.00, TLI = 1.00). The reliability of this instrument was good in the post-test (ot = .83).

5. RESULTS

Research Question 1: What is the prevalence of pre-service teachers’ internal and external resources during their long-term
internship and how do these resources develop from the beginning to the end of the internship?

Descriptive statistics are presented in Table 2. On average, all resources were reported at a relatively high level
at both measurement points. The same applies to engagement at the end of the internship (M = 2.82, SD = .73)
while emotional exhaustion is relatively low (M = 2.23, SD = .72).

Table 2. Descriptive statistics of resources and symptoms strain at both measurements time points (t1 and t2).

Scales N Nr. of items Min. Max. M SD o
Task-related SoC t1 2038 15 2.27 4.00 3.48 0.36 0.87
Task-related SoC t2 196 15 2.53 4.00 3.63 0.33 0.87
Teacher self-efficacy t1 197 5 2.00 4.00 3.13 0.41 0.69
Teacher self-efficacy t2 198 5 1.80 4.00 3.29 0.38 0.66
Mentoring emotional t2 196 3 1.00 4.00 3.47 0.70 0.85
Mentoring instrumental t2 196 3 1.00 4.00 3.35 0.78 0.88
Mentoring constructivist t2 181 3 1.8 4.00 3.58 0.61 0.85
Emotional exhaustion t2 194 4 1.00 4.00 2.28 0.72 0.83
Engagement t2 194 3 1.00 4.00 2.82 0.73 0.83

There was a significant increase in teacher self-efficacy at the end of the internship semester (¢ = -5.62, p < .001,

n = 185). Pre-service teachers felt more self-efficient at the end of the internship (M = 3.29, SD = .38) compared to
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the beginning of the internship (M = 38.13, SD = .41) with a medium effect (r = .41; Cohen, 1988). Likewise, there
was also a significant increase with a medium effect (» = .42) for the resource of task-related SoC (¢ = -5.75, p < .001,
n = 187) with pre-service teachers reporting a lower task-related SoC at the beginning (M = 3.48, SD = .36)
compared to the end of the internship (M = 3.63, SD = .33).

Research Question 2: To what extent do internal and external resources predict outcomes of negative strain (emotional
exhaustion) and symptoms of well-being (engagement)?

The latent intercorrelations of the variables measured at the end of the internship are displayed in Table 3. The
intercorrelations of the resources with emotional exhaustion and engagement were all significant and mainly
ranged from moderate to strong. Emotional exhaustion correlated negatively with all resources, most strongly with
emotional support from mentors (r = -.539, p < .001). Furthermore, engagement was most strongly correlated with
emotional support (r = .624, p < .001). All forms of mentoring did not correlate with self-efficacy. In contrast,
emotional and instrumental support from mentors did significantly positively correlate with task-related SoC,

although at a moderate level (» = .225 and .283).

Table 3. Latent intercorrelations of variables at measurement point 2.

Scale 1 2 3 4 5 6 7
Task- | Teacher | Mentoring | Mentoring Mentoring Emotional | Engagement
related self- Emotional | instrumental | constructivist | exhaustion t2
SoC_t2 |effcacy_t2 t2
1 Task-related SoCt2 - 0.567H%* 0.288%*% 0.225%* 0.152 -0.428%** 0.4:1 1%%%
2 [Teacher self-efficacy - - 0.169 0.168 0.168 0.4:1 1%%* 0.544%**
t2
3 [Mentoring - . - 0.739%%% 0.721%%* -0.539%** 0.624%**
lemotional t2
4 [Mentoring - - - - 0.776%%* -0.450%%* 0.527#%%
instrumental t2
5 |Mentoring - - - - - -0.358%%* 0.452%**
constructivist t2
6 |Emotional - - - - - - -0.750%%*
lexhaustion t2
7 |[Engagement t2 - - - - - - -

Note:  *¥* = » < 0.001, ¥ = p < 0.01.

Three specified models for each resource are shown in Figures 1 to 3. The specified model of the relationship
between emotional exhaustion, engagement and self-efficacy had a good model fit with x2 = 74.60, df = 49, p < .05,
CFI = .97, TLI = .96, RMSEA = .05, SRMR = .05. The resource of teacher-self efficacy was negatively related to
emotional exhaustion (f = -.40, p < .001). The more self-efficient pre-service teachers felt in their internship, the
less emotionally exhausted they felt. At the same time, teacher self-efficacy was positively related to engagement
meaning that the more self-efficient students felt, the more engaged they were in their internship (f= .54, p <.001).

In this model, 30% of the variance in engagement and 16% of the variance in emotional exhaustion can be explained.

-0.40*** .
SEL - Teacher > Emotional MBI3
- self-efficacy exhaustion 0.88
SEl 0.46 - 0.72 MBI4
-0.68%**
SEL 0.44 0.60 UWES]
sk 0.89
0.54 Engagement

a
z
;l'j
4

0.87 UWES3

Figure 1. Path analysis of the pre-service teachers’ self-efficacy on emotional exhaustion and engagement.
Note:  ##% = » < 0.001.
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The specified model examining the relationship between emotional exhaustion, engagement, and task-related
SoC demonstrated an acceptable fit with x*> = 265.90, df = 185, p < .001, CFI = .95, TLI = .94, RMSEA = .05, and
SRMR = .06. Task-related SoC was significantly and negatively associated with emotional exhaustion (f = -.43, p
<.001

~

. At the same time, it is positively associated with engagement ( = .42, p < .001). This model explains 18%

of the variance in engagement and emotional exhaustion.

o
V1 2t
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— 0.50 MBI
V3 )
& 063
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/ coherence
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Figure 2. Path analysis of the pre-service teachers’ task-related SOC on their emotional exhaustion and engagement.
Note:  *#% = » < 0.001.

The final model with the resource of mentoring had an acceptable model fit with x2 = 169.12, df= 92, p < .001,
CFI = .96, TLI = .95, RMSEA = .07, SRMR = .05. In this model, only one of the three mentoring aspects was
significantly associated with symptoms of negative and positive strain. Emotional mentoring was negatively related
to emotional exhaustion (B = -.51, p < .001) and positively to engagement ( = .54, p < .001). In total, the model

explains 31% of the variance in emotional exhaustion and 40 % of the variance in engagement.

0.49 MBI1
0.0
016 0
— Mentoring ) Emotional
ivi exhaustion
T constructivist =
0.73 MBI4
e [ mB4_|
E2 | Mentorin, ™
ke : emotiona% Engagement
2
0.80 0.20
0.84 UWES3

0.74

0.88 Mentoring
instrumental

0.94

Figure 3. Path analysis of the pre-service teachers’ mentoring experiences on their emotional exhaustion and engagement.
Note:  *¥% = » < 0.001.
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6. DISCUSSION

This study investigated whether internal and external resources have the potential to mitigate emotional
exhaustion and enhance engagement among pre-service teachers during their long-term internships based on the
theoretical framework of the JD-R model. It is crucial to know which resources play a role in contributing to the
occupational well-being of pre-service teachers during this time as the long-term internship can be considered the
longest and most intensive exposure of pre-service teachers to the teaching profession (Cohen et al., 2013). In this
way, targeted interventions to help pre-service teachers adequately cope with the demands of the internship can be
identified and addressed in future training programs. The present study contributes to the existing literature by
incorporating a previously unexplored resource such as a task-related sense of coherence. In addition to this
resource, the present study examined some more established resources, teacher self-efficacy, and different
mentoring approaches. The first research question examined the extent to which different resources were evident in
pre-service teachers during their long-term internship and how internal resources (self-efficacy and task-related
SoC) developed from the beginning to the end of the internship. The results indicate that all resources tended to be
high at the start of the internship and that the internal resources measured at both points increased from the
beginning to the end. The positive change in self-efficacy during the pre-service teacher internship is consistent
with several previous studies that have shown a gradual increase in self-efficacy during internships (Bohnert et al.,
2018; Ding, Rohlfs, & Spinath, 2019; Klassen & Durksen, 20145 Porsch & Gollub, 2018). Teaching internships
address all sources of self-efficacy (mastery experiences, verbal persuasion, model learning, and affective cues)
because they provide an ideal opportunity for pre-service teachers to develop self-efficacy beliefs (Bandura, 1997;
Clark & Newberry, 2019). During the internship, pre-service teachers have the opportunity to experience successes
and failures in different activities of the teaching profession and to observe and learn from knowledgeable others
while receiving feedback on their performance (Pfitzner-Eden, 2016). Similarly, task-related SoC increased
throughout the placement. Task-related SoC and self-efficacy both share the component of believing in one’s
competencies to cope with specific tasks and demands in the teaching profession. Therefore, they are likely to
develop similarly. However, task-related SoC also incorporates the dimensions of meaningfulness and
comprehensibility. It appears that the long-term internship also enhances pre-service teachers’ belief in the
worthiness and comprehensibility of specific internship tasks. Furthermore, this study supports the notion that the
long-term internship is primarily perceived as an enriching and enjoyable time given the prevalence of occupational
well-being (emotional exhaustion and engagement) at the end of the internship (Darge et al., 2018; Hascher &
Hagenauer, 2016). The analysis of the second research question revealed a positive relationship between
occupational well-being and internal resources (teacher self-efficacy and task-related SoC) as well as the external
resource of mentoring. The present study showed that task-related SoC is a noteworthy resource that deserves
further exploration. The more pre-service teachers felt a SoC towards internship-related tasks, the stronger their
engagement and the lower their emotional exhaustion was by the end of the internship. These results support
previous findings showing that a work-related SoC has a supportive effect on mental health (Bauer et al., 2015;
Grodal, Innstrand, Haugan, & André, 2019; Van der Westhuizen, 2018; Vogt et al., 2013). A similar measure of SoC
may be equally valuable just as the domain-specific measure of self-efficacy is plausible and well-established (Eberz
et al.,, 2011). However, it should be noted that most previous studies dealing with a domain-specific measure of SoC
used the work-SoC scale developed by Bauer et al. (2015) and Vogt et al. (2013). For example, this scale uses bipolar
pairs of adjectives, asking whether the work is perceived as either structured or unstructured (comprehensibility)
and whether it is easy to influence or impossible to influence (manageability). The present study used a task-related
measure based on Dadaczynski et al. (2020) which limits the comparability of the mentioned studies. It would be
interesting to apply the work-SoC scale by Bauer et al. (2015) to the long-term internship as well to gain a deeper
understanding of how the different SoC dimensions differ in pre-service teachers at this time. However, the

advantage of using a measure of SoC in relation to specific internship activities is that it allows for a more specific
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analysis and the derivation of targeted interventions aimed at these activities. In this way, according to the current
study, there are health benefits when a pre-service teacher believes that defending their lesson plan in a
conversation is understandable, feasible and significant. The results of this study are consistent with previous
findings showing how these resources have a protective effect against the potential adverse effects of workplace
demands and enhance the well-being of pre-service teachers during their placement with regard to the resources of
teacher self-efficacy and mentoring (Bardach et al., 2022; Ellis et al., 2020; Kiicholl et al., 2019; Zee & Koomen,
2016). The findings on the protective effect of self-efficacy support the proposition made by Bardach et al. (2022)
and Mok, Rupp, and Holzberger (2023) to promote self-efficacy beliefs in the early stages of teacher education with
the internship phase being particularly valuable. This is especially important given that there is still a lack of
research on the development and potential of interventions that address the professionalization of teachers in
managing their stress by strengthening personal resources (Bardach et al., 2022; Celebi, Krahe, & Spoerer, 2014).
Existing research also makes a clear relationship between self-efficacy and mentoring with mentors being an
essential source of pre-service teachers' self-efficacy beliefs (Ding et al., 2019; Fives et al., 2007; Richter et al., 2013).
While this relationship was not the focus of the present study, it supports the idea that mentors serve as an integral
external resource for the well-being of preservice teachers which is consistent with established research (Fives et
al., 2007; Hobson et al.,, 2009; Ulrich et al., 2020). The following three different mentoring styles were surveyed:
emotional, instrumental, and constructivist. Previous studies have shown that mentors are particularly helpful as
conversational partners providing emotional and instrumental support (Darge et al., 2018; Konig et al., 2018).
Emotional support served as the strongest predictor of engagement and emotional exhaustion which is consistent
with the findings of Romer et al. (2018). Pre-service teachers seek emotional support that fosters a supportive,
trusting, and nurturing atmosphere that facilitates their progress without the pressure of constant evaluation. This
approach is also associated with increasing their self-efficacy as demonstrated in studies by Davis and Fantozzi

(2016) and Hartl, Holzberger, Hugo, Wolf, and Kunter (2022).

6.1. Practical Implications

Expanding on the above-mentioned findings, practical implications indicate that it is beneficial to more actively
integrate pre-service teachers’ circumstantial resources like internship activities and mentors.

Although the feeling of SoC (sense of coherence) originates internally, it can be promoted externally and offer
insights about which internship activities warrant heightened attention. In this way, linking the different
components of SoC to activities aligns with the growing perspective in health research, emphasizing the
consideration of both circumstances and individual behavior for well-being and professional development.
Consequently, it should be ensured that pre-service teachers can better cope with demanding tasks by
communicating the tasks to them in an understandable and, above all, meaningful way in the long-term internship.
Targeted measures to maintain or enhance this feeling could include providing pre-service teachers with more
transparency, role clarity, and autonomy (Broetje, Bauer, & Jenny, 2020). According to Hoffenbartal and Bocos
(2015) and as initially emphasized by Antonovsky (1996) the aspect of meaningfulness should be mainly promoted.
In its preparatory and accompanying seminars for the internship, the university should emphasize the meaning and
purpose of the various tasks, such as preparing one's own lessons, receiving feedback, etc. (this should go beyond
the tasks described in this study) and discuss this transparently with the university students. Pre-service teachers
often complain about the heavy workload during the long-term internship (Krawiec et al.,, 2020; Lawson et al.,
2015), so it seems sensible to make students aware that all these tasks have a purpose. Furthermore, the university
should ensure that mentors are properly trained based on empirically proven standards. Such mentor preparation
programs should emphasize the importance of being emotionally available, appreciative, and supportive of interns
(Izadinia, 2016; Mena, Hennissen, & Loughran, 2017). They should also provide clear directives on conducting

structured, research-informed pre- and post-lesson discussions, engaging students appropriately in teaching, and
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demonstrating effective teaching methods themselves. In this way, mentors can not only provide emotional support
but also enhance preservice teachers' self-efficacy and support their sense of coherence throughout the long-term

internship.

6.2. Limatations and Suggestions for Further Research

In addition to the limitations mentioned above, there are several other factors to be considered. First, most of
the results are based on cross-sectional data which limits the ability to draw causal conclusions. In the future,
longitudinal studies are needed to examine the relationships between these constructs in more detail. Another factor
to consider is the rather low reliability of the teacher self-efficacy scale. Teachers' self-efficacy expectations were not
measured based on ten items, as in Schmitz and Schwarzer (2000) but only based on five items which may explain
the only sufficient reliability. It may be helpful to replicate the findings with the original scale and a larger sample
size since the sample size of the present study was relatively small for applying structural equation modeling. The
generalizability is limited to universities with a similar structure of the long-term internship.

About task-related SoC, it is important to note that only a few of the internship activities of pre-service
teachers were included in the present study. However, using only five tasks may not fully represent the diverse
range of challenges that must be mastered during a long-term internship. Therefore, conducting a replication study
with a more extensive set of tasks and demands would be desirable. This would allow for the derivation of more
specific implications for practice. As SoC was measured task-specific, it might also be helpful to measure teaching
self-efficacy in relation to the same internship tasks. In this way, it would become more apparent how task-related

SoC and task-related self-efficacy may contribute differently to occupational well-being.

7. CONCLUSION

This study advances our understanding of how internal and external resources contribute to the occupational
well-being of pre-service teachers during their school-based internships. Fostering the well-being of pre-service
teachers is crucial for their health and professional development during these highly demanding placements as well
as for their sustained success and retention in the teaching profession.

The present study's findings not only support existing evidence on the protective and health-promoting effects
of self-efficacy and emotional mentoring but also break new ground by introducing a novel resource: task-related
sense of coherence (SoC). By assisting pre-service teachers in perceiving their internship-related activities as
comprehensible, meaningful, and manageable, they can be further supported both professionally and in terms of
well-being. Future research is necessary to validate the health-promoting effects of task-related SoC and to delve

deeper into its mechanisms, particularly in comparison to the closely related construct of self-efficacy.
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Appendix 1. Remaining scales and corresponding items.

Teacher self-efficacy

1. Tam convinced that I am able to teach successfully all relevant subject content to even the most difficult
students.

2. When I try really hard, I am able to reach even the most difficult students.

3. T'am convinced that, as time goes by, I will continue to become more and more capable of helping to
address my students’ needs.

4.  Evenif I am disrupted while teaching, I am confident that I can maintain my composure and continue to
teach well.

5. I am confident in my ability to be responsive to my students’ needs, even if [ am having a bad day.

Emotional mentoring

1. I can talk to my mentor about everyday problems during the internship.

2. My mentor understands when things aren't going well during the internship.

3. My mentor cheers me up when I receive bad feedback.

Instrumental mentoring

1. Iregularly exchange materials with my mentor.

2. My mentor has already given me good suggestions on how to proceed in the classroom.

3. My mentor is a great help when it comes to teaching methods and content.

Constructivist mentoring

1. The cooperating teacher oftered suggestions for lesson design.

2. We discussed different options for designing the lesson.

3.  We adapted and developed the lesson plan together.

Emotional exhaustion

1. I often feel exhausted during my internship.

2. I feel overwhelmed by the internship.

3. I often notice how lethargic I am during my internship.

4. Sometimes [ feel really depressed at the end of an internship day.

Engagement

1. At my work, I feel bursting with energy.

2. I am enthusiastic about my internship.

3. I am immersed in my internship.

Views and opinions expressed in this article are the views and opinions of the author(s), International Journal of Education and Practice shall not be
responsible or answerable for any loss, damage or liability etc. caused in relation to/arising out of the use of the content.
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Abstract: The unique demands of teaching contribute to elevated stress levels among
educators worldwide. Equipping teachers with adaptive coping skills is increasingly im-
portant. However, there is a gap in understanding which coping strategies are essential
for pre-service teachers and how universities can best promote them. This study examines
pre-service teachers’ coping strategies during a long-term internship and evaluates a low-
threshold intervention to enhance stress management and self-care. Three seminar groups
were randomly assigned to the experimental group (n = 54), while the remainder formed
the control group (n = 119). The experimental group received a self-directed workbook at
the start of their internship and three brief face-to-face sessions during accompanying semi-
nars. The workbook modules and seminars guided the pre-service teachers in identifying
stressors, developing coping skills, and utilizing personal resources. Data were collected
before and after the 18-week internship, measuring well-being, internship-related stressors,
and coping strategies. Structural equation modeling showed that positive self-instruction
and rumination significantly predicted well-being at the internship’s end, reducing or
increasing stress from the internship. Despite the positive response of the pre-service
teachers, the workbook did not have an impact. However, the results provide clear implica-
tions for the design of future interventions in this area. This study highlights the need for
universities to integrate stress management into their curricula.

Keywords: teacher education; stress management; pre-service teachers; coping; self-care;
intervention; internship

1. Introduction

Teaching is undoubtedly a demanding profession, with teachers facing multiple daily
stressors, resulting in burnout rates exceeding those in many other professions (Garcia-
Carmona et al., 2019). Teachers must manage these stressors and use personal resources and
coping strategies to remain satisfied and healthy. Coping refers to individuals’ cognitive,
emotional, and behavioral efforts to manage stress (Lazarus & Folkman, 1984). When job
demands exceed teachers’ ability to cope or the appropriate coping skills are missing, their
mental health is put at risk. This makes them vulnerable to burnout, a long-term condition
resulting from chronic stress, which can eventually lead to resignation (Garcia-Carmona
et al., 2019; Woods et al., 2023). This issue not only affects teacher well-being and high
turnover rates (Darling-Hammond, 2010; Dupriez et al., 2016; Wang & Hall, 2021) but also
harms students’” academic performance (Braun et al., 2019; Herman et al., 2018; Klusmann
etal., 2016). Thus, it is increasingly important to equip teachers with the necessary skills
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to manage these demands proactively, ideally as a preventive measure before they arise
(Herman et al., 2020; Redin & Erro-Garcés, 2020).

School-based internships during teacher education, where pre-service teachers are
exposed to real-life challenges of teaching, provide an ideal environment for early reflection
and the practice of coping strategies (Groschner & de Zordo, 2021; Squires et al., 2022).
Research to date has mainly focused on in-service teachers’ well-being and coping strategies.
Less is known about pre-service teachers, particularly during their teaching internships,
and how best to support them. This study addresses this gap by investigating which
coping strategies contribute to pre-service teachers” occupational well-being during their
placement and whether these strategies can be promoted via a low-threshold intervention
in the form of a workbook.

1.1. Teacher Stress, Coping, and the Need for Intervention

The teaching profession presents unique demands that require teachers to develop
specific coping skills to maintain their well-being and job satisfaction (Iancu et al., 2018;
McCarthy et al., 2016).

Stress in teaching can arise from various sources, including workload, time constraints,
large class sizes, pupil behavior, role conflicts, lack of breaks, work-life imbalance, colleague
conflicts, and insufficient support (Skaalvik & Skaalvik, 2016). Teachers often experience
nervousness and cognitive stress, such as the inability to switch off after work (Tuerktorun
et al., 2020). Some studies indicate that female teachers and early-career teachers are
particularly at risk of developing mental health problems (Carroll et al., 2022; Dicke, 2016;
Lau et al., 2005). Consequently, there is a concerning trend of decreasing numbers of young
people entering the teaching profession or leaving it prematurely (Nguyen & Springer,
2023; Weldon, 2018). Calls for policy change are therefore justified and warrant increased
attention. However, teacher stress is not solely dictated by working conditions but also
by individual perceptions, cognitive appraisals, coping strategies, and available resources
(Beltman et al., 2011; Lazarus & Folkman, 1984; Rudow, 1994).

Teachers are not only passive victims of their stressful working conditions. Adaptive
coping can act as a buffer against the negative consequences of stress, such as burnout
or physical complaints (Lazarus & Folkman, 1984). The different ways of coping are
as varied as the people they affect. Coping strategies generally fall into two categories:
problem-focused coping, which targets the source of stress through strategies such as time
management or seeking information and support, and emotion-focused coping, which man-
ages emotional reactions through relaxation techniques or cognitive reappraisal (Lazarus &
Folkman, 1984). While problem-focused coping is often associated with lower distress, the
current literature emphasizes that a variety of both, referred to as coping flexibility, is best
(Bakker & de Vries, 2021; Kato, 2012). Coping also relates to the overarching competency
of self-regulation, the ability to monitor and control emotions, thoughts, and behaviors to
adapt to challenges (Compas et al., 2001). In the face of stressors, self-regulatory processes
can essentially be considered to be synonymous with coping (Compas et al., 2001).

Several theoretical models explore the interaction between individual characteristics
and environmental stressors in the teaching profession, highlighting the crucial role of
resources in mitigating stress and supporting well-being (Cramer et al., 2018; Rudow,
1994). The Job Demands—Resources (JD-R) model (Bakker & Demerouti, 2007) posits
that occupational well-being depends on a balance between job demands and available
resources, with demands predicting strain while resources buffer against stress and foster
job satisfaction. This framework considers coping a personal resource (Xanthopoulou
etal., 2007). The AWaRE model (Hascher et al., 2021) emphasizes the importance of both



Educ. Sci. 2025, 15, 532

30f26

individual and external resources and how these influence the selection of appropriate
coping strategies, which, in turn, influence teachers” well-being and resilience.

Baumert and Kunter’s (2013) model of teachers” professional competence further
suggests that competence extends beyond subject knowledge to include motivational
orientations, personal beliefs, and self-regulatory skills. Teachers need the ability to recog-
nize, manage and express their emotions appropriately and regulate their stress to meet
professional demands and personal goals without compromising their health.

However, most universities do not mandate pre-service teachers to acquire such skills
(Atkins & Rodger, 2016; Beltman et al., 2011; Schonert-Reichl et al., 2017). Curricula tend
to prioritize subject knowledge and didactics over stress management. However, both
pre-service and in-service teachers express the need for stress management to be part of
teacher preparation programs (Squires et al., 2022; Zito et al., 2024). Fortunately, these skills
are not innate but can be developed and learned, further underlining the importance of
integrating them into university curricula (Corcoran & O’Flaherty, 2022; Mansfield et al.,
2016). While universities face limitations in thoroughly preparing pre-service teachers for
the complexities of the profession, school-based internships provide an ideal framework
for addressing the real-life stressors of teaching and how to deal with them.

1.2. The School-Based Internship and Its Stressors

School-based internships offer prospective teachers a unique opportunity to immerse
themselves in a real classroom environment while receiving structured guidance from
universities. These placements facilitate professional growth and ease the transition into
the teaching profession (Groschner, 2012; Nawab, 2024). During this time, pre-service
teachers usually spend a certain number of hours in a school. They plan and deliver their
own lessons or parts of lessons, observe other teachers, and attend school events. They
receive feedback and engage in reflective practice with school-based mentors and university
supervisors (Fuentes-Abeledo et al., 2020; Groschner, 2012).

While internships are extremely valuable, they expose pre-service teachers to signif-
icant stress (Chaplain, 2008; Fives et al., 2007; Ji et al., 2022; Klassen & Durksen, 2014;
Kokkinos & Stavropoulos, 2016). They must balance their university coursework with
school responsibilities, all while being observed and assessed by mentors and supervisors
(Birchinall et al., 2019; Kokkinos & Stavropoulos, 2016). Pre-service teachers often feel
immense pressure and have high expectations of themselves as they seek a sense of achieve-
ment and depend on external feedback (Klassen & Durksen, 2014; Mahmoudi, 2016). Other
stressors include heavy workloads, university requirements, pupil behavior, unclear role
definitions, and insufficient support from school mentors (Chaplain, 2008; Homann et al.,
2024; Krawiec et al., 2020; Pan et al., 2025).

The combination of inexperience, demanding workload, and limited support make
this period particularly challenging (Zito et al., 2024). However, this period also provides a
crucial opportunity for pre-service teachers to develop and refine coping strategies (Cohen
et al., 2013). Their stress levels are generally lower than those of fully practicing teachers
and they can reflect on their experiences and improve their coping strategies within the
supportive university environment (Klusmann et al., 2012). Engaging in collegial relation-
ships with school staff and fellow student teachers provides valuable opportunities for
mutual support and reflection (Le Cornu, 2009). Through this process, pre-service teach-
ers can identify effective strategies and integrate them into their developing professional
identity (Aulén et al., 2021; Squires et al., 2022). By adopting effective stress management
during their internship, pre-service teachers will be better prepared to deal with both the
challenges of their internship and the demands of their future careers.
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1.3. Coping Strategies and Interventions During School-Based Internships

While research recognizes that internships are a challenging period for pre-service
teachers, little is known about the coping strategies that may protect them from detrimental
stress during this time and how these might be addressed through interventions (Gustems-
Carnicer & Calderén, 2013). Research on practicing teachers suggests that well-being
and stress management interventions should focus on coping strategies like cognitive
restructuring, problem-solving, goal-setting, social support, emotional regulation, and
mindfulness (Bardach et al., 2022; Li Sanchez & Schwinger, 2024; Mattern, 2012; Oliveira
et al., 2021; Roeser et al., 2022; Schaarschmidt & Kieschke, 2007; Wagner et al., 2024; Wang
& Hall, 2018). Similarly, research with pre-service teachers highlights the benefits of mental
detachment, cognitive reappraisal, self-compassion, and mindfulness (Birchinall et al.,
2019; Braun & Hooper, 2024; Varol et al., 2023). Given the complexity and diversity of
teachers and pre-service teachers, as well as their well-being and perception of stress,
interventions must be equally multifaceted and adaptable. However, according to Vo and
Allen (2022), some standards can be recommended: voluntary participation, multimodal
approaches, context-specific design, group format, professional facilitation, and weekly
sessions. Other recommendations suggest that stress management interventions should
foster pre-service teachers’ sense of responsibility and agency within their professional
environment. While acknowledging external factors, it is crucial to empower them to
actively manage stressors, recognize their influence and understand the interplay between
their actions and the broader professional context (Dewhurst et al., 2020; Mansfield et al.,
2016; Viisdnen et al., 2018). This aligns with promoting a ‘growth mindset’, which fosters
the belief that becoming a competent and resilient teacher is a learnable process (Bardach
et al., 2022; Nalipay et al., 2022). Further, programs should combine psychoeducation
with practical techniques and address both the strengths and weaknesses of pre-service
teachers, providing a holistic approach to stress management (Celebi et al., 2014; Kaluza,
1997; Karing & Beelmann, 2016; Pieter & Wolf, 2014; Rust et al., 2009).

While pre-service teachers may benefit from coping strategies and interventions similar
to those used by practicing teachers, they represent a distinct group that requires targeted
research. The present study examines different coping strategies pre-service teachers use
during their internships and how they relate to occupational well-being. This association
is framed within the Job Demands—Resources model, which suggests that both resources
and coping strategies can mitigate symptoms of negative strain while enhancing positive
outcomes in a work context. In doing so, this study contributes to a deeper understanding
of the coping strategies that matter for pre-service teachers and should, therefore, be
promoted in the context of school-based placements.

1.4. The Intervention and the Present Study

This study also examines a low-threshold intervention consisting of a self-directed
workbook on self-care and stress management. It is complemented with additional face-to-
face sessions designed for pre-service teachers during their long-term internship. While the
use of self-directed workbooks is widespread in therapeutic settings, their empirical inves-
tigation for supporting the mental well-being of pre-service teachers remains limited. Such
workbooks are easy to use and implement, which is helpful during the time-consuming
period of long-term internships. The workbook is based on established stress theories
and empirically proven methods of dealing with stress and the criteria of Vo and Allen
(2022). Additionally, it aligns with the AWaRE model (Hascher et al., 2021), which high-
lights that fostering self-awareness and proactive coping strategies can enhance teachers’
ability to navigate stressors effectively. Given the novelty of this area of research, the study
takes an exploratory approach to test whether a self-directed workbook can support pre-
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service teachers’ stress management and barriers to and facilitators of pre-service teachers’
engagement with the workbook.

By investigating coping strategies that support the well-being of pre-service teachers
during their long-term internship and simultaneously evaluating a low-threshold inter-
vention tailored to this period and target group, this study aims to provide insights into
which coping strategies universities should promote during this phase and how this could
be carried out.

1.5. Research Questions
The present study aims to explore the following research questions:
(1) Coping strategies and occupational well-being

(a) How prominent are pre-service teachers” occupational well-being, their coping
strategies, and their experience of internship-related stressors at the beginning
and end of their long-term internship?

(b) How do occupational well-being and coping strategies evolve during the long-
term internship?

(2) Predictive role of coping strategies

To what extent do pre-service teachers’ coping strategies for stress management predict
their occupational well-being and experience of internship-related stressors during their
long-term internship?

(3) Perceived usefulness of the workbook

How useful do pre-service teachers perceive a self-directed workbook on stress man-
agement and self-care during their long-term internship?

(4) Engagement with the workbook

(@) To what extent did pre-service teachers engage with the self-directed workbook
during their long-term internship?

(b) What content in the workbook did they find most helpful?

(c) What factors hindered their engagement and what additional support might
have facilitated greater engagement?

(5) Effectiveness of the workbook

Can self-directed work with a workbook on stress management and self-care improve
pre-service teachers’ occupational well-being and use of coping strategies during their
long-term internship?

2. Methods
2.1. Participants

In 2024, all pre-service teachers on the Master’s program in Teaching at Primary and
Secondary Schools at the Leuphana University in Liineburg, Germany, took part in this
study (n = 173). A proportion of 77.6% of the pre-service teachers were preparing to teach
at lower school levels and 22.4% at higher levels, with an average age of 24.6 years.

Master students of Leuphana University, like those in most parts of Germany, must
complete an 18-week internship. During this time, pre-service teachers spend 15 h a week
in their assigned school and are involved in designing and delivering 64 teaching units in
their two chosen subjects. They receive dual supervision from both the internship school
and the university. Supervisors from the university visit the pre-service teachers three
times for each subject and give feedback on the self-executed teaching units.

This long-term internship builds on two shorter, observation-focused internships
from the Bachelor’s degree. Its primary aim is for pre-service teachers to develop and
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apply subject-specific teaching skills while engaging in reflective practice with mentors
and university supervisors.

2.2. Procedure

Three seminar groups were randomly assigned to the experimental group (EG; n = 54),
while the remaining participants formed the control group (CG; n = 119). Both groups
attended mandatory biweekly seminars on teaching methods and reflective practice, which
accompanied their school internship.

For the experimental group, the intervention was integrated into these seminars.
Participants received the workbook and attended three 30 min face-to-face sessions during
the 18-week internship. These sessions took place in early April, early May, and late May.
The first session introduced the theoretical background and purpose of the workbook.
Subsequent sessions expanded on the workbook’s content and included guided group
discussions. While EG participants were encouraged to use the workbook, it was voluntary
and not tied to any course or assessment requirements.

At the end of the internship, the workbook was also made available to the control
group to ensure equitable access to the materials across the cohort.

See Figure 1 for an illustration of the study design.

Study design

- A s A

Scales T1 January 2024 Scales T2 June 2024

Occupational well-being Occupational well-being

Coping strategies for stress Coping strategies for stress
management management
Beginning of April Beginning of May End of May
Self-care behavior Self-care behavior
Face to face (30 min) Face to face (30 min) Face to face (30 min) .
\ / Internship-related stressors
- Only EG;

Working with the

Qorkbook /

Figure 1. Study design.

2.3. The Intervention

The intervention consisted of a 38-page workbook designed to promote stress man-
agement and self-care strategies in pre-service teachers. It was developed on the basis of
established stress and health theories and existing manuals on stress management and self-care
for practicing teachers (e.g., Eckert & Tarnowski, 2017; Frick, 2015; Hillert et al., 2019).

The workbook is divided into three modules: 1. ‘Recognizing’, 2. “Taking Action’, and
3. ‘My Resources’, each of which is further divided into different units. The workbook
combines psychoeducational parts, exercises, and self-tests. There are 25 learning units,
most of which can be completed on a single page (see Table 1). The first module aims to
help participants recognize their personal stressors and uncover their own patterns. This
understanding is then used to develop coping strategies in the second and third modules.
The second module, ‘Taking Action’, introduces methods of problem-focused coping
(addressing the stressors) and emotion-focused coping (managing emotional responses),



Educ. Sci. 2025, 15, 532

7 of 26

with the latter explored in more detail. The third module focuses on personal resources
and how to use them. In this way, pre-service teachers are encouraged to reflect on their
responses to stressors, identify areas for growth, set realistic expectations for themselves
and their professional context, and manage their thoughts and emotions related to stressors
associated with the internship. Specific units also guide them in developing concrete
strategies to reduce stress during placement.

Table 1. Overview of the modules and units of the workbook.

My symptoms of stress

Stress and Gratitude Journal
Focusing on strengths

My stressors during the internship
AVEM self-test

Analyzing time management skills
Positive and negative stress

MODULE 1
RECOGNIZING

Three ways of dealing with stress: the ABC model
Systematic problem-solving and goal-setting

Control beliefs and a growth mindset

Questioning which personal beliefs are stress-boosters
Shifting perspectives through cognitive restructuring
Setting boundaries: learning to say NO

Appropriate ideals

Mindfulness

Practical tips: How to avoid stress in school life (and
during internships)?

What can I change? The IF. .., THEN. .. plan!

MODULE 2
TAKING ACTION

What can’t I change? The power of acceptance
Self-complexity—How to nourish the diversity within you
Having a purpose: a sense of coherence

MODULE 3 Embracing success and fostering resilience

MY RESOURCES The power of a social network
Recovery: my to-relax list
Conclusion: What's essential for our health when teaching
(and in life)

The workbook is open-access and can be downloaded in English or German. (This
publication is being processed and will be available shortly) (Supplementary Materials).

2.4. Measures
2.4.1. Occupational Well-Being

Pre-service teachers’ experience of negative strain in relation to internship experiences
was measured by the emotional exhaustion subscale of the measure developed by Maslach
and Jackson (1981). Emotional exhaustion is one of the three subscales of the Maslach
Burnout Inventory (MBI) (along with depersonalization and professional accomplishment)
and is considered the most important (Klusmann et al., 2021). The current assessment
refers to the scale used in the BilWiss study (Kunter et al., 2016), from which four of the
nine items were taken. At the pre-test, which was before the start of the internship, the
pre-service teachers were asked to answer the questions in relation to their studies, and
at post-test, the items were adapted to the context of the internship. The items had to be
answered using a four-point Likert scale from 1 (‘strongly disagree’) to 4 (‘strongly agree’).
Example items and Cronbach’s Alpha of all measures are shown in Table 2.
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Table 2. Overview of scales used with example items and reliabilities at both measurement points.

Scale

Nr. of axat oat

Example Items Items T1 T2

Occupational well-being

Engagement

Emotional exhaustion

- At the internship, I feel bursting with energy. 3 0.80 086

- Sometimes I feel depressed at the end of an
internship day. 4 080 0.85

Coping strategies

Stress management

If I have been affected by something or someone
during my studies/internship, if I have been upset
or out of balance. ..

1.  Positive self-instruction - ...Isay to myself, you can handle it. (1)

2. Social support
3.  Rumination
4. Relaxation

- ...l ask someone for advice on how I should 12 076  0.80
behave. (2)

- ...Icannot get the situation out of my head
for a long time. (3)

- ...Isystematically try to relax. (4)

Self-care behavior - Itake a strategic approach to self-care 12 0.77  0.78

Internship-related stressors

1. School work and organization - Insufficient support from the school 5 X 0.80

2. Behavior of the students - Disruptive behavior by students 4 X 0.77

3 Insefcur.i tieslak‘? (;?t own - Uncertainty about professional suitability 3 X 0.75
professional behavior

4. University work and - Time demands for lesson preparation 4 X 0.61

organization

Training Evaluation

- Participating in the intervention is very useful
for my internship. (reaction)

- Ilearned a lot of new things during the 10 X 0.92
intervention. (learning)

As a counterpart, positive strain was measured using the ultra-short version (UWES-3)
of the Utrecht Work Engagement Scale developed by Schaufeli et al. (2003). Schaufeli et al.
(2017) demonstrated that the UWES-3 is a reliable and valid measure of work engagement,
making it a viable alternative to the longer nine-item version. The three items were adapted
to either the context of the teaching study for the pre-test or the context of the internship
for the post-test. The items had a four-point Likert scale ranging from 1 (‘very rarely’) to 4
(‘very often’).

2.4.2. Coping Strategies

Coping for stress management was measured using four subscales of the stress-coping-
inventory (SVF120) (Erdmann & Janke, 2008). This instrument measures dispositional cop-
ing by asking participants to rate the likelihood of responding in a certain way when faced
with a stressor. Four subscales of the SVF were used to obtain data on how participants
responded to stressors: positive self-instruction, social support, rumination, and relaxation.
Each subscale consists of 4 items to be answered on a four-point Likert scale ranging from
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1 (‘very rarely’) to 4 (‘very often’). The four items of each subscale were adapted to the
context of the study for the pre-test and the context of the internship for the post-test.

The shortened version of the Marburg Self-Regulation Questionnaire for Teachers
(MSR-T) by Li Sanchez and Schwinger (2023) was used to assess self-care behavior. The
questionnaire asks about four relevant domains in the context of teaching. For the purpose
of this study, the context of self-care was used, with 12 items asking about adaptive self-
regulation skills to plan, monitor, and reflect one’s self-care behavior. The response format
was a four-point Likert scale ranging from 1 (“almost never’) to 4 (‘almost always’). The
Work-related Behavior and Experience Pattern (AVEM by Schaarschmidt & Fischer, 1997) is
commonly used to assess self-regulation in the context of work and health. The advantage
of the newly developed MSR-T is that it emphasizes modifiable strategies rather than stable
personality traits. This makes it easier to make feasible recommendations about which
strategies should be promoted.

2.4.3. Internship-Related Stressors

Based on the studies by Krawiec et al. (2020) and Homann et al. (2024), 17 items were
used to measure the internship-related stressors. For each of the 17 items, the following
question was asked: “To what extent do you feel stressed by (items 1-17)?". The response
format for all items ranged from 1 (‘does not apply at all’) to 4 (‘fully applies’). An
exploratory factor analysis via Mplus extracted 4 factors: 1. School work and organization. 2.
The behavior of the students. 3. Insecurities about own professional behavior. 4. University
work and organization. Example items of each factor are displayed in Table 2. Since the
internship stressors were specifically related to the internship experience, they were only
assessed at the second time point.

2.4.4. Evaluation of the Intervention

For the overall perception of the intervention, the Questionnaire for Professional
Training Evaluation (Grohmann & Kauffeld, 2013) was used, with 10 items ranging from 1
to 4. This training evaluation uses the four levels developed by Kirkpatrick and Kirkpatrick
(2006): reaction, learning, behavior, and results. The present study used two items for each
of these levels. Items had to be answered on a four-point Likert scale from 1 (‘strongly
disagree’) to 4 (‘strongly agree’). Additionally, the present study’s authors added three
self-developed items on whether the content and structure of the workbook were logical to
follow and understandable.

For research question 4a, about the extent to which pre-service teachers engaged with
stress management and self-care covered in the workbook, the EG was asked on how much
they completed of the workbook (four-point Likert scale from ‘not at all’ to ‘more than
75%’) and when they worked with it, how much time they spent on it (four-point Likert
scale from ‘no time’ to ‘45-60 min’).

To address research questions 4b and ¢, we designed response options aligned with
the workbook, allowing participants to select the units of the workbook they perceived as
helpful and mark factors that hindered or would have supported their engagement. The
corresponding items for question 4c and results are presented in Figure 4.

For an overview of all measures used in this study, see Table 2.

2.5. Statistical Analysis

Statistical analyses were performed using IBM SPSS 29 and MPlus version 8 (Muthén
& Muthén, 1998-2017). Descriptive statistics, including means and standard deviations,
were calculated for research questions 1a, 3, and 4a—c (see Table 3). To address research
question 1b, which examined the development of coping strategies, internship-related
stressors, and occupational well-being over the course of the internship, a paired-sample
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t-test with repeated measures was conducted. Given the exploratory nature of this question,
a two-tailed p-value was analyzed and interpreted.

Table 3. Descriptive statistics.

Measurement Point T1 T2

Std. Std.
Scale: N Range Mean Deviation N Mean Deviation
Occupational well-being:
Emotional exhaustion 189 1-4 2.09 0.65 174 2.07 0.73
Engagement 189 1-4 2.10 0.61 174 2.57 0.77
Coping strategies
Positive self-instruction 186 1-4 2.94 0.56 173 293 0.60
Social support 186 1-4 2.68 0.78 173 2.90 0.79
Rumination 186 1-4 2.80 0.86 173 2.70 0.83
Relaxation 186 1-4 2.23 0.71 173 2.15 0.72
Self-care behavior 188 1-4 2.77 0.43 173 2.80 0.44
Internship-related stressors
School-work and organization - 1-4 - - 174 1.85 0.73
Behavior of the students - 1-4 - - 173 1.73 0.60
Insecurltles about own ; 1-4 _ ~ 173 1.93 0.70
professional behavior
University work and : 1-4 . . 174 255 0.54
organization

Latent intercorrelations and two path analyses for question 2 were performed to exam-
ine the association between coping strategies and occupational well-being and experience of
internship-related stressors during their internship. For this analysis, the survey conducted
at the second time point was used as it related to the participants’ experiences during
the internship. Structural equation modeling allows regression analyses to be specified
at the latent level and has the advantage of explicitly accounting for measurement error
for independent and dependent variables (Geiser, 2011). Missing values were accounted
for by using full information maximum likelihood (FIML). The two path models were
developed based on the Job Demands—Resources model, with coping strategies conceptual-
ized as personal resources and serving as predictor variables. Internship-related stressors,
emotional exhaustion, and engagement were included as criterion variables, representing
negative and positive strain, respectively. To address potential multicollinearity among
the independent variables, the latent intercorrelations of the variables measured at the
end of the internship were computed (see Table 4). None of the correlations among the
independent latent variables exceeded 0.51, indicating that multicollinearity is unlikely
to pose an issue, in line with the criteria outlined by Barbeau et al. (2019). To improve
model fit, correlations between the error terms of two items within the same construct were
allowed in the following cases: SVF7 with SVF8, SVF7 with f{SVF9, MBI1 with MBI 2, MBI1
with MBI3, Stressor2 with Stressor3, Stressor17 with Stressorl8, Stressor14 with Stressor
16, and Stressor15 with Stressor16. In addition, intercorrelations between the independent
variables and between the dependent variables were estimated. The model fits are Model 1:
x? (132) = 157.135, p = 0.067, CFI = 0.984, TLI = 0.980, RMSEA = 0.033, and SRMR = 0.049;
and Model 2: x? (317) = 441.073, p = < 0.05, CFI = 0.930, TLI = 0.917, RMSEA = 0.047, and
SRMR = 0.068.
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The fifth research question examined whether improvements in the use of coping
strategies and occupational well-being (measured by emotional exhaustion and engage-
ment) would be observed in the experimental group from the beginning (T1) to the end
(T2) of the internship following the intervention. In contrast, no changes were expected in
the control group over the same period. To test this, seven multiple regression analyses
were conducted with self-care behavior, with the four different coping strategies for stress
management and occupational well-being as dependent variables. The extent to which
participants completed the workbook (not at all, less than 25%, 25-50%, 50-75%, more than
75%) served as the predictor variable. Baseline scores for all dependent variables were
included as covariates to control for pre-existing differences. All analyses were conducted
at a significance level of p < 0.05. The effect sizes of the regression models were assessed
using R2.

3. Results
3.1. Research Question 1: Coping Strategies and Occupational Well-Being

Latent intercorrelations and two path analyses for question 2 were performed to
examine the association. The descriptive statistics are shown in Table 3. On average,
emotional exhaustion was relatively low before the internship (M = 2.09, SD = 0.64) and at
the end of the internship (M =2.07, SD = 0.73). Engagement was also relatively low before
the placement (M = 2.10, SD = 0.61), but increased significantly with a large effect (f = —8.44,
p <0.001, n = 170, r = 0.54; Cohen, 1988), with the pre-service teachers experiencing higher
engagement towards the end of the internship (M = 2.60, SD = 0.77).

On average, the pre-service teachers appeared to be able to self-regulate their self-care
prior to entering the internship (M = 2.77, SD = 0.43) and also engaged in self-care during
the internship (M = 2.80, SD = 0.44). Similarly, the stress management skills of positive
self-direction and social support were also relatively high at both points in time, with
social support increasing significantly from before (M = 2.67, SD = 0.78) to the end of the
internship (M = 2.89, SD = 0.80), with a moderate effect (t = —4.28, p < 0.001, n = 167,
r =0.32; Cohen, 1988). In contrast, pre-service teachers do not use cognitive distancing
(as the reserve to rumination) and relaxation as a means of coping with stress before and
during the internship.

The internship-related stressors are also reported at a rather low level, except for the
stressors related to university work and organization (M = 2.55, SD = 0.54).

3.2. Research Question 2: Predictive Role of Coping Strategies

Engagement during the internship was significantly positively correlated with the
coping strategies of positive self-instruction (r = 0.39, p < 0.001) and social support (r = 0.17,
p < 0.05) and negatively with rumination (r = —0.16, p < 0.001). It was also negatively
correlated with all internship-related stressors (school work and organization, r = —0.72,
p < 0.001; behavior of the students, r = —0.19, p < 0.05; insecurities about own professional
behavior, r = —0.33, p < 0.001; university work and organization, r= —0.37, p < 0.001). In con-
trast, emotional exhaustion correlated negatively with positive self-instruction (r = —0.40,
p < 0.001), positively with rumination (r = 0.37, p < 0.001), and positively with most of the
internship-related stressors (school work and organization, r = 0.76, p < 0.001; insecurities
about own professional behavior, r = 0.49, p < 0.001; university work and organization,
r =0.74, p < 0.001). The coping strategies of positive self-instruction and rumination were
significantly associated with all of the internship-related stressors (r between —0.28 and
—0.50 for positive self-instruction/r between 0.19 and 0.46 for rumination). Social support
was only correlated with insecurities about one’s professional behavior (r = —0.21, p < 0.05).
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To determine whether the different coping strategies for stress management predict
occupational well-being and internship-related stressors, we calculated two path models,
which are summarized in Figures 2 and 3. The two path models differ in the dependent
variables included in the analysis. The standardized beta coefficients are shown alongside
the arrows and the factor loadings of the items next to the items.

0254
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x 0.68
Social support -0.08 Emotional exhaustion 0.88
%0, / 0.70
02 \ -uwesl 0.68
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Figure 2. Path analysis prediction for occupational well-being. Note: *** = p <0.001, * = p < 0.05.
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Figure 3. Path analysis prediction of coping strategies for internship-related stressors. Note:
**=p<0.01,*=p<0.05.

In the first model, the four coping strategies accounted for 17.3% (p < 0.01) of the
variance in emotional exhaustion and 15.2% (p < 0.05) of the engagement (see Figure 2).
The path analysis shows that the adaptive coping strategy of positive self-instruction has
a substantial predictive influence on both emotional exhaustion (8 = —0.27, p < 0.05) and
engagement (B = 0.39, p < 0.001). The pre-service teachers who more often faced stressors
with encouraging and constructive inner dialogue experienced significantly less negative
strain and more positive strain. The tendency to ruminate about work-related stressors sig-
nificantly increased the experience of emotional exhaustion during the internship (8 = 0.20,
p < 0.05). Conversely, this means that pre-service teachers who were able to distance
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themselves from stress-inducing thoughts related to their internship felt less emotionally
drained and overwhelmed during this time.

In the second model, the coping strategies were able to significantly predict 12.4%
(p < 0.05) of the variance in ‘School work and organization’, 32,1% (p < 0.001) of ‘Insecurities
about own professional behavior’, and 19.2% (p < 0.05) of the variance in ‘University
work and organization’ (see Figure 3). All three areas of internship-related stress were
significantly predicted by positive self-instruction (8 = —0.30, p < 0.01/8 = —0.31, p < 0.01/
B = —0.33, p < 0.05). Insecurities about one’s own professional behavior was positively
related to rumination (8 = 0.28, p < 0.05).

3.3. Research Question 3: Perceived Usefulness of the Workbook

The overall reaction towards the intervention was mainly positive, with a mean score
of 2.53 (SD = 0.73) on the Questionnaire for Professional Training Evaluation. Further,
94% to 97% of the participants indicated that the content of the workbook was clear,
understandable and logically structured. A proportion of 75% of the EG would recommend
working with the workbook to other pre-service teachers.

3.4. Research Question 4: Engagement with the Workbook

For question 4a, measures of frequencies were considered. A proportion of 35.2% of
the EG did not work with the workbook at all and 16.7% completed less than 25% of it. A
proportion of 25.9% completed between 25% and 50%, 18.5% completed 50% to 75%, and the
remaining 3.7% completed more than 75% of the workbook. Regarding the question about
how much time they on average spent with the workbook, the most common response was

‘no time spent’ (37.7%), which represents the proportion of pre-service teachers who decided

not to work with the workbook at all. This was followed by ‘less than 15 min” (32.1%) and

‘approximately 15 to 30 min’ (26.4%). Only a small fraction of the respondents spent between

30 and 60 min (3.8%) working with the workbook. Of the people who used the workbook,
83% used it for 1-2 days per week and one person worked with it for 5-6 days, while the
remaining ones probably only worked with it during the seminar.

In response to question 4b, the EG most frequently cited content about reflecting on
personal stress behavior (recognizing what personal stress symptoms are and whether the
stressors of the internship are external or internal), focusing on personal strengths and
setting boundaries. Question 4c, which addressed the factors that hindered the participating
pre-service teachers from engaging with the workbook, identified time constraints as the
primary barrier. This was followed by perceptions of the workbook as an additional
workload and intentions to complete it in the future. The results regarding factors that
could have encouraged greater engagement with self-care and personal stress management
techniques are presented in Figure 4.
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What would have helped you to work with the workbook (even more)?

A better understanding of the meaning and purpose of the
different methods

A more detailed introduction to the topics of the workbook in the
accompanying seminar

I didn't need anything else; I worked on the workbook mostly on
my own.

Work on the workbook in pairs or as a group
An independent course during the long-term internsip

A digital version of the workbook with online tests, videos, etc.

If it had been introduced at the beginning of the long-term
internsip

More time than the weeks of the long-term internsip

Acknowledgment in the study program and receipt of credit
points

Joint work in the accompanying seminar

Relief hours during the long-term internsip

Bl 74

Il 4

B o3

I 148

I 167

I 185
I 27.8
I 206
I 35.2
I 46.3
I 72.2
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Figure 4. Factors promoting engagement with the workbook on self-care and stress management.

3.5. Research Question 5: Effectiveness of the Workbook

The seven multiple regression analyses found no effect of the frequency of use on
occupational well-being (emotional exhaustion and engagement) self-care behavior and the
four coping strategies for stress management at the follow-up measurement (see Table 5a,b).
Only the baseline measures significantly predicted the dependent measures at T2.
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4. Discussion

This study had two primary objectives. First, it examined how specific coping strate-
gies influence pre-service teachers’ experience of internship-related stressors and their
overall occupational well-being during their long-term internship. Second, it investigated
whether these coping strategies and self-care behaviors could be enhanced through a
low-threshold intervention using a self-directed workbook.

4.1. Manifestation of Coping Strategies and Occupational Well-Being

The findings indicate that pre-service teachers enter their long-term internship with a
repertoire of coping skills. They report the ability to consciously monitor and plan their
self-care behaviors, use positive self-instruction, and seek social support. The reliance on
social support was notably higher during the internship compared to the usage during their
regular studies, which reflects the collaborative nature of internships. Internships require
frequent interaction with peers, university supervisors, and school mentors, fostering an
environment where social support becomes essential. Contrary to previous assumptions
that pre-service teachers may lack effective coping mechanisms, this study, consistent with
Hohensee and Schiemann (2021), suggests that pre-service teachers generally demonstrate
a proactive approach to health-related behavior. Similarly, Karing and Beelmann (2016)
observed high levels of positive self-instruction in pre-service teachers.

Nevertheless, there were notable gaps in relaxation techniques and cognitive dis-
engagement. The participants reported a below-average use of relaxation and a high
tendency toward rumination. This indicates that trainee teachers find it difficult to con-
sciously relax and disconnect from internship-related stressors, underscoring the need for
targeted interventions.

Despite these gaps, the pre-service teachers’ overall level of exhaustion during the
internship was relatively low, while their engagement increased significantly over the
18-week internship. This suggests that practical experience generally enhances motivation
and commitment. Building on previous research, the data indicate that pre-service teachers
are generally satisfied during their internships (Bruns et al., 2021; Darge et al., 2018; Ji
et al.,, 2022; Krawiec et al., 2020; Kiicholl et al., 2019). This pattern is also reflected in
the measurement of the internship-related stressors. Most stressors, like pupil behavior,
school-related tasks, and insecurities about one’s professional behavior were reported at
low levels. However, stress related to university requirements was significantly higher and
corresponds with research implying that stress during internships is mainly due to the
overall structure and workload of the internship (Homann et al., 2024; Krawiec et al., 2020).
This raises the question of whether efforts to improve well-being should focus on adjusting
structural conditions or strengthening pre-service teachers’ coping strategies. This issue is
directly tied to the second research aim.

4.2. The Impact of Cognitive Coping Strategies

Cognitive strategies, in the form of positive self-instruction and rumination, emerged
as key determinants of pre-service teachers” occupational well-being and their experiences
of internship-related stressors. Cognitive coping strategies involve the deliberate mod-
ification of attitudes and evaluations in response to stress (Lazarus & Folkman, 1984).
Pre-service teachers who effectively used positive self-talk to manage stressors remained
more motivated and experienced less emotional exhaustion. The critical importance of
this cognitive coping strategy was further underscored by its association with specific
internship-related stressors. Positive self-instruction mitigated stress from school work
and organizational challenges, personal insecurities about professional competence, and
university-work. The inability to mentally detach from negative, stressful situations was
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associated with higher emotional exhaustion among the pre-service teachers. This strategy
was also associated with tendencies to doubt one’s professional aptitude. The importance
of psychological detachment for teacher’s occupational health is well documented (Tuerk-
torun et al., 2020; Varol et al., 2021). While in-service teachers frequently complain about
the amount of work, this study and previous research show that pre-service teachers face
similar stress related to workload (Squires et al., 2022). Varol et al. (2023) showed how
the experience of a high workload during a teaching internship was related to continuous
rumination about the internship. Against this backdrop, and given that rumination has
been shown to increase emotional exhaustion in this and other studies, it is imperative to
equip pre-service teachers with strategies to consciously detach from work-related thoughts.
Mindfulness and techniques for setting boundaries are proven to be efficient strategies
for psychological detachment (Karabinski et al., 2021). In addition, Varol et al. (2023)
highlight the importance of mentor feedback in supporting the psychological detachment
of pre-service teachers during their placements. Constructive feedback, focusing on perfor-
mance rather than the individual and emphasizing growth and positive aspects, can help to
reduce emotional exhaustion and help them to switch off mentally. On-site supervision by
internship schools plays a key role, as mentors provide professional guidance and support
the management of workload and emotional well-being (Ji et al., 2022; Pan et al., 2025).
The present results align with the limited research on pre-service teachers’ coping
mechanisms, highlighting cognitive reappraisal’s central role in dealing with stress (Braun
& Hooper, 2024; Varol et al., 2023). Braun and Hooper (2024) identified cognitive reappraisal,
self-compassion, and mindfulness as the most significant predictors of occupational health
among pre-service teachers. Cognitive reappraisal, which involves regulating emotions by
altering the interpretation of situations, is closely related to positive self-instruction. Both
strategies focus on reshaping thought patterns to increase control and reduce negativity.
Also, both strategies support psychological detachment by reframing stressors as less urgent
or critical, thereby reinforcing detachment through affirmations that prevent rumination.
Research from several countries indicates that pre-service teachers recognize the need
to integrate stress management into their training (Boke et al., 2024; Chan et al., 2025; Squires
et al., 2022; Zito et al., 2024). This is particularly important given the lack of emotional and
stress-related coping skills among pre-service teachers (Corcoran & Tormey, 2012; Dekeyser
et al., 2025). However, as evidenced by this and other studies, pre-service teachers already
demonstrate an awareness of their mental health and recognize its importance. This
awareness provides a solid basis for the further development of targeted interventions.
While there is a global trend towards an increased emphasis on mental well-being and
stress management in teacher education, research on effectively integrating these strategies
into practical phases remains scarce. This study is a first step toward addressing this gap.

4.3. Effectiveness of the Workbook Intervention

Although working independently with the workbook during the internship had
several advantages, particularly in terms of feasibility, and the intervention was generally
well received, the combination of the workbook and three face-to-face sessions did not
improve the work-related well-being or coping behavior. The workbook was not specifically
designed to target the coping strategies examined in this study. Instead, it covered a wide
range of coping approaches, with a particular emphasis on self-care, which was intended
to be reflected in the improved coping behavior of the experimental group. The lack of
effect may be partly due to floor effects, the small sample size of the experimental group
and, most importantly, the frequency of use and the fact that completing the workbook
was unaccompanied and voluntary. Only a quarter of the respondents dealt with more
than half of the workbook’s contents and almost all of them only worked with it about
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one day a week. The short processing time was intentional, as the aim was to provide
low-threshold access with easy-to-process and understandable content. However, the low
level of engagement is not surprising given that participation was voluntary and many pre-
service teachers perceived the workbook as an additional burden. The pre-service teachers
particularly valued the workbook units on identifying stressors and related symptoms,
recognizing personal strengths and the unit on ‘setting boundaries” and ‘learning to say
no’. These issues are particularly relevant during the long-term internship, which, after the
shorter practical phases of the study program, is the first real opportunity for pre-service
teachers to confront the everyday stressors of teaching and to experience themselves in
the role of a teacher. At this stage, they are often not fully aware of their individual stress
responses. Developing deeper self-awareness—by learning to recognize personal stress
reactions, identifying specific stressors, and understanding one’s own strengths as valuable
resources—remains a crucial developmental task (Boke et al., 2024).

The participants in the experimental group rated the workbook as positive and helpful,
especially in learning something new about themselves and deriving practical actions. The
ease of integrating the workbook into daily internship routines is crucial, given that pre-
service teachers often complain about their workload. Consistent with previous studies, the
current study indicates that pre-service teachers are willing to engage in stress management
training if it does not add to their workload (Squires et al., 2022; Zito et al., 2024). However,
many pre-service teachers expressed a desire to continue using the workbook, suggesting
that its potential benefits may become more apparent over time, particularly during the
critical transition into the profession.

4.4. Practical Implications

The results of the fourth research question provide direct practical implications and
point out the demanding and time-consuming nature of internship periods. Pre-service
teachers must balance university coursework and school responsibilities, leaving little
time to focus on self-care and stress management. Effective stress management requires
maturity and experience, as individuals learn that dedicating time to self-care ultimately
enhances relaxation and efficiency. However, voluntarily completing a self-care workbook
may feel like an additional burden and is likely to be neglected during such a challenging
period. Therefore, self-care and stress management should be integrated as a mandatory
component of the university curriculum. This would ensure that highly stressed pre-service
teachers, who may lack the time and resources to prioritize self-care, receive the necessary
support. This contrasts with the proposals of Vo and Allen (2022). However, their proposal
for voluntary training was based on surveys of practicing teachers. Prospective teachers
require a different motivation, as the benefits of adaptive coping strategies may not be
as obvious, given their lack of exposure to real professional stress. From a preventive
standpoint, it is essential to introduce stress management training before stress levels
become overwhelming. Therefore, a mandatory introduction to stress management content
is a viable option. In addition, addressing complex personal issues, such as control beliefs,
personal belief systems, and cognitive restructuring, is most effective when facilitated
by professional trainers and explored with peers. Structured professional support and
group-based work can help participants to internalize and apply coping strategies more
effectively (Vo & Allen, 2022). The face-to-face sessions that accompanied the workbook in
this study were primarily used to explain theoretical foundations and probably provided
too little opportunity for meaningful peer exchange.

Additionally, school-based mentors should support pre-service teachers’ professional
development and mental well-being. Universities should ensure that mentors receive
proper training in providing constructive feedback while emphasizing the importance of
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being emotionally available, appreciative, and supportive of interns (Izadinia, 2016; Mena
et al., 2017; Zito et al., 2024).

Based on the recommendations of Vo and Allen (2022), it is helpful to deal with
stress management and self-care on a regular weekly basis, which a compulsory weekly
seminar could also ensure. From a preventative point of view, it is also advisable to
introduce these topics before the start of the internship, as pre-service teachers typically
have greater cognitive and time resources at this stage, allowing them to enter the placement
better prepared. However, it is equally important to continue this process throughout the
placement. This allows for the direct application of learned strategies in real classroom
situations, while also providing opportunities for reflection and peer discussion in seminars.
A digitalized version of the workbook content could also offer several advantages over the
paper—pencil format (Mansfield et al., 2020). Videos, animations, and interactive quizzes
could increase engagement, while guided relaxation or mindfulness exercises could be
provided via audio or video, allowing for flexible and repeated use. In addition, features
such as forums or chats can facilitate social exchange, possibly anonymously, helping to
overcome fears of self-disclosure.

Any psychological intervention, whether integrated into seminars, presented as a
workbook or offered in digital form, must be based on a strong theoretical framework. The
present findings and workbook can serve as a basis for developing university seminars
or online platforms. Pre-service teachers should be supported in identifying their unique
stress patterns, which are often complex and multifaceted. Developing this awareness
will enable them to develop personalized coping strategies tailored to their individual
characteristics, increasing the likelihood of consistent and effective implementation. The
workbook can provide a basis for this, but it should be used in a more structured manner
in light of the results presented.

4.5. Limitations and Suggestions for Future Research

This study has several limitations that need to be taken into account. First, all measures
relied on self-reports from one university in Germany. Also, due to the small sample
size of the experimental group, differences might not have had the chance to become
significant. This study should be replicated with a larger sample size in more locations
outside of Germany and be complemented with interviews and, ideally, objective measures
of stress experiences (e.g., heart rate and blood pressure). Adding qualitative interviews
would offer more detailed findings, which will help to understand the psychological needs
of pre-service teachers and the relationship between occupational well-being and their
coping strategies. This relationship was tested via a cross-sectional design, which limits
interpretations in terms of causality. Though the proposed direction of the relationship of
the researched factors was based on the scientifically and theoretically well-founded JD-R
model (Bakker & Demerouti, 2007), a reciprocal relationship can also be assumed. It would
be helpful to assess stress and measures of occupational well-being more often through
the course of the internship in order to better understand this complex interplay. Also,
follow-up measures should be added to assess long-term benefits.

Further, it has to be noted that the three face-to-face sessions were conducted by one of
the authors, which presents a potential experimenter bias and impacts the generalizability
and reliability of the study. Also, the present study only investigated a limited range of
coping strategies and self-care behaviors, which does not represent the actual spectrum of
how pre-service teachers deal with stressors during their internship. Another limitation is
the fact that the engagement with the workbook happened voluntarily and a substantial
amount decided not to work with it, or only to a very small degree. Thus, pre-service teach-



Educ. Sci. 2025, 15, 532

21 of 26

ers who felt particularly stressed and could have benefited the most from the workbook
did not use it because they perceived it as an additional stressor.

5. Conclusions

This study highlights the critical role of cognitive strategies in enhancing pre-service
teachers” well-being and helping them cope with internship-related stressors through em-
powering self-affirmations and deliberate cognitive distancing. The identified strategies
align with previous research emphasizing that cognitive flexibility and a diverse repertoire
of coping mechanisms are essential for adapting to and navigating demanding occupa-
tional situations (Braun & Hooper, 2024; Vidisdnen et al., 2018). While pre-service teachers
already demonstrate an awareness of self-care, areas such as relaxation and cognitive
distancing require further development. Overall, pre-service teachers should be supported
in recognizing that active coping, conscious management, and reflection on work-related
stressors are key components of their professional resilience. This includes recognizing
that one’s experience of stress is highly subjective and that everyone plays an active role
in managing it rather than merely being passively subjected to the challenging conditions
of the teaching profession. The workbook introduced in this study can serve as a tool to
facilitate this process.

However, it is unrealistic to expect students to do this on their own, especially during
the demanding periods of their placements. Universities need to provide structured
opportunities for stress management, presenting it as a source of support rather than an
additional burden. Furthermore, improving individual coping skills alone is insufficient if
systemic stressors within schools are not addressed (Carroll et al., 2022; Collie & Mansfield,
2022). Schools and mentors are crucial in creating a supportive environment where pre-
service teachers feel comfortable discussing their mental health concerns (Ji et al., 2022; Pan
et al., 2025; Zito et al., 2024). Although this study did not focus on institutional factors,
future research and discussion on pre-service teachers’” mental well-being and related
interventions should consider institutional characteristics and the role of mentors.

Finally, addressing stress management skills early in teacher education is essential—
not only for the well-being of pre-service teachers but also in response to the growing
teacher shortage and high attrition rates. Universities need to prioritize this in curriculum
design to ensure sustainable, long-term improvements in teacher retention and resilience.

Supplementary Materials: The workbook will soon be published under CC BY-SA on this website
https:/ /www.dimawe.de. It will be available in English and German.
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Zusammenfassung: Der Lehrer*innenberuf ist durch vielféltige und
komplexe Herausforderungen gekennzeichnet. Wird diesen Herausforde-
rungen nicht mit addquaten Bewaltigungsstrategien begegnet, kann dies so-
wohl den Lernerfolg der Schiiler*innen als auch die Gesundheit und Zu-
friedenheit der Lehrkréfte beeintrichtigen. Daher gilt es, neben den dul3e-
ren Rahmenbedingungen auch die personlichen Bewéltigungsstrategien
der Lehrkréfte zu fordern. Diese Forderung sollte im Sinne der Prévention
idealerweise bereits in der Lehramtsausbildung beginnen. Schulische Pra-
xisphasen wie das Praxissemester bieten aufgrund ihrer Praxisndhe und der
damit verbundenen Herausforderungen einen geeigneten Rahmen fiir die
Auseinandersetzung mit Stressbewiltigung und Selbstfiirsorge. Im vorlie-
genden Beitrag wird ein Workbook vor- und zur Nachnutzung bereitge-
stellt, das Lehramtsstudierende wéhrend schulischer Praxisphasen oder im
Vorbereitungsdienst dabei unterstiitzt, ihre Kompetenzen in Stressbewilti-
gung und Selbstfiirsorge gezielt weiterzuentwickeln. Dieser Praxisbeglei-
ter kombiniert Psychoedukation, Selbsttests und praktische Ubungen, ba-
sierend auf etablierten Stress- und Gesundheitstheorien. Der theoretische
Hintergrund zur Entwicklung des Workbooks sowie weitere Einsatz- und
Adaptionsmoglichkeiten werden vorgestellt. AbschlieBend werden erste
Erfahrungen mit dem Einsatz des Workbooks bei Lehramtsstudierenden im
Praxissemester dargestellt.

Schlagworter: Gesundheit; Praxissemester; Stress; Achtsamkeit;
Lehrerbildung

1 Hinflihrung

Der Lehrkrifteberuf ist mit zahlreichen Herausforderungen verbunden, wie
z.B. Unterrichtsstorungen, zu grof3e Klassen, Konflikte im Kollegium und mit
Eltern, hohes Arbeitspensum, wenig Autonomie, Zeitdruck oder geringe Pau-
senzeiten (Klusmann & Waschke, 2018). Um eine gesunde und zufriedene
Lehrkraft zu werden und zu bleiben, ist ein gesundheitsbewusster Umgang
mit den beruflichen Anforderungen zentral und keineswegs selbstverstind-
lich. Angesichts der Burn-out-Gefahr im Lehrberuf, des Lehrer*innenkrifte-
mangels und der hohen Zahlen von Friihpensionierungen gewinnen stress-
bezogene Bewiltigungskompetenzen von Lehrkriften zusitzlich an Bedeu-
tung (Klusmann & Waschke, 2018; Redin & Erro-Garcés, 2020). Dabei darf
nicht auller Acht gelassen werden, dass eine gesundheitsforderliche Gestal-
tung der Rahmenbedingungen, d.h. der Verhiltnisse, ebenso in den Blick ge-
nommen werden muss wie die personlichen Bewiéltigungsstrategien von
praktizierenden und angehenden Lehrkriften. Der vorliegende Beitrag kon-
zentriert sich auf die Férderung von Stressbewaltigung und Selbstfiirsorge bei
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Lehramtsstudierenden, um diese friithzeitig auf den Umgang mit den Anfor-
derungen des Lehrer*innenberufs vorzubereiten. Dazu wurde ein Workbook
entwickelt, das wéhrend des Praxissemesters oder anderer schulpraktischer
Phasen bzw. des Vorbereitungsdienstes eingesetzt werden kann.

Im Zuge der Bologna-Reform wurde der Anteil der Praxisphasen im Lehr-
amtsstudium in Deutschland flichendeckend ausgeweitet. Diese schulprakti-
schen Phasen werden von den Studierenden iiberwiegend positiv bewertet,
insbesondere im Hinblick auf die professionelle Entwicklung (Hascher,
2012). Neben diesen positiven Assoziationen konnen Praxisphasen aber auch
mit erhohter Erschopfung und Stressempfinden einhergehen. So ambivalent
das Erleben in dieser Zeit sein kann, so uneinig sind auch die Studienergeb-
nisse zum Beanspruchungserleben in Praxisphasen. Dennoch ist weitgehend
unstrittig, dass es sich um eine sensible Phase handelt, die den Studierenden
neue Kompetenzen abverlangt (Schiile et al., 2017). Erstmals kommen die
Studierenden mit den realen Herausforderungen des Lehrkrifteberufs in Be-
riihrung. In seiner Praxisnéhe stellt das Praxissemester eine ideale Phase dar,
um sich Strategien der Stressbewiltigung und Selbstfiirsorge zuzuwenden
und diese gezielt zu fordern. Dadurch konnen die Studierenden nicht nur bes-
ser mit praktikumsinhdrenten Stressoren wie dem Arbeitspensum, Schii-
ler*innenverhalten oder der Betreuungssituation umgehen, sondern sind auch
besser auf die Herausforderungen des Vorbereitungsdienstes und den Berufs-
einstieg vorbereitet. Damit tragt das Workbook einer phasentibergreifenden
Lehrkriftebildung Rechnung und bietet entsprechend der KMK-Kompeten-
zen eine Lerngelegenheit, die sowohl zur Auseinandersetzung mit relevanten
»Ergebnissen der Belastungs- und Stressforschung® als auch zum ,,Umgang
mit Belastungen* anregt (KMK, 2019).

Stressbewéltigung ist ein komplexer, hochst individueller Prozess, der gliick-
licherweise erlernbar ist (Benevene et al., 2019; Corcoran & O°‘Flaherty,
2022; Vesely et al., 2013). Das Workbook soll dieses Lernen unterstiitzen,
indem es mit einer Mischung aus Psychoedukation, Selbsttests und Ubungen
zur aktiven Auseinandersetzung und Bearbeitung der Themen Selbstfiirsorge
und Stressmanagement im Praxissemester einlddt. Der personliche Umgang
mit Stressoren wird reflektiert, und Handlungsoptionen sollen gefunden wer-
den. Der folgende didaktische Kommentar erldutert den Aufbau des Work-
books, den Rahmen seiner Entwicklung und mogliche Einsatzfelder. Der
theoretische Hintergrund liefert eine wissenschaftliche Fundierung der Be-
deutung und Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit Selbstfiirsorge und
Stressbewiéltigung fiir Studierende im Praxissemester.
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2 Didaktischer Kommentar

Das Workbook wurde auf der Grundlage etablierter Stress- und Gesundheits-
theorien und bestehender Manuale fiir praktizierende Lehrkrifte bzw. auf der
Grundlage allgemeiner Stressbewiltigungstrainings entwickelt, wie z.B.
Stress- und Emotionsregulation von Eckert und Tarnowski (2017), Gesund
bleiben im Lehrberuf von Frick (2015) oder Arbeit und Gesundheit im Leh-
rerberuf (AGIL) von Hillert et al. (2019). Die Entwicklung des Workbooks
erfolgte im Rahmen eines Promotionsvorhabens (Homann, in Vorbereitung)
zum Beanspruchungsempfinden von Studierenden im Langzeitpraktikum.
Das Promotionsvorhaben wurde am Forschungszentrum ,,Zukunftszentrum
Lehrkriftebildung® (ZZL) der Leuphana Universitét Liineburg gestartet.

Das Workbook mit insgesamt 38 Seiten ist aufgeteilt in drei Module: 1. Er-
kennen, 2. Handeln und 3. Annehmen & meine Ressourcen, die wiederum in
verschiedene Einheiten unterteilt sind. Insgesamt gibt es 25 Lerneinheiten,
von denen die meisten auf einer Seite zu bearbeiten sind (siehe Tab. 1 auf der
folgenden Seite). Es wird empfohlen, die Module nacheinander zu bearbeiten,
da sie zum Teil aufeinander aufbauen; es ist aber auch moglich, die Module
abwechselnd zu bearbeiten.

Das erste Modul soll den Teilnehmenden helfen, sich ihrer personlichen
Stressoren bewusst zu werden, zu erkennen, was Stress auslost und eigene
Muster aufzudecken. Dieses Wissen soll genutzt werden, um im zweiten und
dritten Modul einen Umgang mit diesen Stressoren zu entwickeln. Im zweiten
Modul ,,Handeln* werden Methoden des problemzentrierten Copings (Besei-
tigung der Stressoren) und des emotionsorientierten Copings (Regulation der
eigenen emotionalen Betroffenheit) behandelt, wobei letzteres vertiefend the-
matisiert wird. Im dritten Modul wird der Blick noch einmal verstirkt auf die
eigenen Ressourcen gerichtet.

Das Workbook ist so konzipiert, dass es wihrend einer schulpraktischen
Phase, des Referendariats oder des Berufseinstiegs vollig selbststdndig bear-
beitet werden kann. Bisher wurde das Workbook einmalig wihrend des Lang-
zeitpraktikums an der Leuphana Universitét eingesetzt. Eine Gruppe von Stu-
dierenden erhielt das Workbook nach Beginn des 18-wdchigen Praktikums.
Zusitzlich wurde die Bearbeitung des Workbooks in drei Begleitseminaren
durch die Autorin des Workbooks angeleitet, und ausgewihlte Inhalte und
Theorien des Workbooks wurden niher erldutert sowie Diskussionen zu den
Themen des Workbooks erdftnet.
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Die Vorteile der Arbeit mit einem Workbook liegen in den vielféltigen Ein-
satzmoglichkeiten. Es kann selbststindig und freiwillig zu Hause genutzt
werden oder es kann im Rahmen von universitiren Seminaren gemeinsam
bearbeitet werden. Es konnen auch nur einzelne Lerneinheiten aus dem
Workbook verwendet oder verteilt werden. Weitere Einheiten konnen hinzu-
gefligt oder ergédnzt werden. Ideen fiir weitere Module wiren z.B.: Zeitgestal-
tung, Umgang mit Griibeleien, Schlathygiene oder das Fiihren schwieriger
Gespriche. Denkbar wire auch, das Arbeitsbuch in andere digitale Tools zu
tiberfiihren oder tiber Kandle wie Social Media zugénglich zu machen.

3 Das Material

Das gesamte Workbook ist diesem Beitrag im pdf-Format als Online-Supp-
lement sowohl in deutscher (Online-Supplement 1) als auch englischer Spra-
che (Online-Supplement 2) beigefiigt.! Es ist damit frei zur Nachnutzung zu-
ginglich. Die folgende Tabelle liefert eine Ubersicht iiber die einzelnen Mo-
dule und die dazugehdrigen Lerneinheiten.

Tabelle 1: Ubersicht der Module und dazugehorigen Lerneinheiten des Workbooks
(eigene Darstellung)

Modul Lerneinheiten
MODUL 1 — 1. Meine Stressmerkmale
ERKENNEN 2. Stress- und Gliickstagebuch
3. Stérkenfokussierung
4. Meine Stressoren im Praxissemester
5. AVEM - Selbst-Kurztest
6. Personliche Zeitnutzung analysieren
7. Positiver und negativer Stress

' Dieses Material ist im Zusammenhang mit dem ZZL-Netzwerk entstanden. Das
771 -Netzwerk an der Leuphana Universitit Liineburg wurde im Rahmen der ge-
meinsamen ,,Qualitdtsoffensive Lehrerbildung™ von Bund und Landern aus Mit-
teln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert. Das diesem
Artikel zugrunde liegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen ,,Qua-
lititsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Lindern mit Mitteln des Bundesmi-
nisteriums fiir Bildung und Forschung unter dem Foérderkennzeichen 01JA1903
gefordert. Die Verantwortung filir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei der
Autorin.
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Modul Lerneinheiten
MODUL 2 — 8. Drei Arten mit Stress umzugehen — Das ABC Model
HANDELN 9. Systematisches Problemldsen und gute gesunde Ziele

10. Kontrolliiberzeugung und Growth Mindset

11. Eigene Glaubenssétze als Stressbeschleuniger

12. Auf andere Gedanken kommen — kognitive Umstruktu-
rierung

13. Abgrenzung — Nein sagen konnen

14. Angemessene Ideale

15. Achtsamkeit

16. Konkrete Tipps und Tricks — Belastungen im Schulall-
tag (des Praxissemesters) vorbeugen

17. Was kann ich dndern? Der WENN ..., DANN ... Plan!

MODUL 3 — 18. Was kann ich nicht &ndern? — Die Kunst des Anneh-
ANNEHMEN & mens

MEINE 19. Selbstkomplexitit — Die eigene Diversitit pflegen
RESSOURCEN 20. Einen Sinn haben — Kohédrenzgefiihl

21. Das Gelungene wiirdigen und Resilienz

22. Die Stérke des sozialen Netzes

23. Erholung: Meine To-Relax-Liste

24. Abschluss: Die Gesundheitssdulen im Lehrberuf (und
im Leben)

25. Im Ernstfall - Wo bekomme ich Unterstiitzung?

4  Theoretischer Hintergrund

Die Gesundheit von Lehrkrédften und zunehmend auch von angehenden Lehr-
kraften ist seit Jahrzehnten Gegenstand der Forschung (Klusmann et al., 2008;
Klusmann & Waschke, 2018; Lehr, 2014; Schaarschmidt, 2005). Verschie-
dene Theorien und Modelle versuchen, den Zusammenhang zwischen Belas-
tungen (objektiven Anforderungen) und positiven und negativen Beanspru-
chungen (Beanspruchungsfolgen) im Lehrberuf darzustellen. Die verschiede-
nen Modelle stimmen darin iiberein, dass mogliche Auswirkungen berufli-
cher Belastungen durch das Vorhandensein von Ressourcen abgemildert wer-
den konnen. Diese Ressourcen konnen in der Person liegen (intern) oder von
auBlen kommen (extern). Interne Ressourcen sind Eigenschaften, Fahigkeiten
und Handlungskompetenzen wie die eigene Selbstwirksamkeit (Romer et al.,
2018), das Kohirenzgefiihl — also die Uberzeugung, dass Herausforderungen
im Leben als sinnvoll, bewiltigbar und verstehbar erlebt werden (Antonov-
sky, 1997; Dadaczynski et al., 2020), Kontrolliiberzeugungen, Erwartungs-
haltungen oder auch das Selbstwertgefiihl (Bardach et al., 2022). Als wich-
tigste externe Ressource gilt die soziale Unterstiitzung (Rothland, 2013;
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Schaarschmidt & Kieschke, 2013). Umweltbezogene Ressourcen im Lehrbe-
ruf oder Lehramtsstudium konnen sich dariiber hinaus bspw. in der Zusam-
menarbeit mit Mitstudierenden, der Fithrungsqualitit der Schulleitung, dem
Schulklima oder der materiellen Ausstattung der Schule widerspiegeln (Krau-
se et al., 2013). Fiir einen gesundheitsbewussten Umgang mit berufsbezoge-
nen Belastungen ist der Einsatz interner und externer Ressourcen notwendig.
Das Arbeitsbuch adressiert insbesondere die internen Ressourcen, wie z.B.
Starkenfokussierung, Kontrolliiberzeugungen, personliche Glaubenssitze
und das Kohirenzgefiihl. Die Unterscheidung zwischen Belastung und Bean-
spruchung wird vor allem im arbeitspsychologischen Kontext getroffen.
Wenn allgemein von Stress gesprochen wird, ist damit der Interaktionspro-
zess zwischen Person und Umwelt gemeint, wobei kognitive Bewertungen
dariiber entscheiden, wie sich die Anforderungen der Umwelt auf das Erleben
der Person auswirken (Lazarus & Folkmann, 1984). Aus der Darstellung die-
ser Begrifflichkeiten wird somit deutlich, wie schulische Anforderungen von
Lehrkréften je nach individuellen Merkmalen und Ressourcen unterschied-
lich erlebt und bewiltigt werden koénnen. Die Bedeutung der individuellen
Bewiltigungsfahigkeiten spiegelt sich auch im Modell der beruflichen Hand-
lungskompetenz von Baumert und Kunter (2013) wider. Das Modell geht da-
von aus, dass die professionelle Kompetenz von Lehrkréften nicht nur auf
Professionswissen (z.B. fachdidaktischem, organisatorischem und padagogi-
schem Wissen) beruht, sondern auch auf berufsbezogenen Uberzeugungen,
motivationalen Orientierungen und Selbstregulationsfdahigkeiten. Mit ande-
ren Worten, Lehrkréfte miissen nicht nur {iber ein angemessenes Wissen iiber
das Unterrichten verfiigen, sondern auch iiber die Fahigkeit, ihre eigenen
Kognitionen, Emotionen und Verhaltensweisen zu kontrollieren. Diese Fi-
higkeit stellt sicher, dass sie den beruflichen Anforderungen und personlichen
Zielen gerecht werden konnen, ohne ihre eigene Gesundheit zu gefdahrden.

Die Entwicklung des Workbooks orientierte sich an den Desideraten und Er-
gebnissen bisheriger Studien, die zeigen, dass Resilienz, Selbstfiirsorge,
Stressbewéltigung und die Entwicklung zu einer gesunden Lehrkraft erlern-
bare Prozesse sind (Bardach et al., 2022; Brunetti et al., 2006; Nalipay et al.,
2022). Es legt den Fokus auf die personlichen Bewiltigungsstrategien der
Lehramtsstudierenden und verfolgt das Ziel, diese in ihrer Selbstfiirsorge und
threm Stressmanagement zu stirken. Selbstfiirsorge, definiert als ein liebe-
voller, achtsamer und mitfiihlender Umgang mit sich selbst, der eigene Be-
diirfnisse beriicksichtigt und ernst nimmt (Reddemann, 2009), bildet die
Grundlage, um mithilfe addquater Methoden des Stressmanagements einen
gesundheitsforderlichen Umgang mit berufsbedingten Stressoren zu entwi-
ckeln.
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Durch verschiedene Methoden sollen die Studierenden angeregt werden, ih-
ren Umgang mit Stressoren zu reflektieren, Entwicklungsbedarf zu erkennen,
realistische Erwartungen an sich selbst und das berufliche Umfeld zu formu-
lieren sowie ihre Gedanken und Emotionen bewusst zu regulieren. Zudem
sollen sie konkrete Handlungsoptionen entwickeln, um Stress im Praxisse-
mester zu reduzieren und berufliche Ziele zu erreichen. Durch diese Heran-
gehensweise sollen die Studierenden lernen, sich als Gestalter*innen ihrer ei-
genen beruflichen Gesundheit und Zufriedenheit zu erleben. Sie sollen befa-
higt werden, herausfordernde Situationen mithilfe ihrer eigenen Kompeten-
zen erfolgreich zu bewiltigen. Universitdre Maflnahmen kdnnen diesen Pro-
zess unterstiitzen, indem sie den Fokus auf kontrollierbare und spezifische
Belastungsfaktoren legen und dabei sowohl personliche Stirken als auch
Schwichen beriicksichtigen (Celebi et al., 2014; Rust et al., 2009; Wang &
Hall, 2018).

Forschungen zum Beanspruchungserleben von Lehramtsstudierenden und
Berufseinsteiger*innen zeigen, dass es angehenden Lehrkréiften oft an ada-
quaten Kompetenzen und Bewiltigungsstrategien fiir den Umgang mit beruf-
lichen und universitdren Anforderungen mangelt (R6mer et al., 2018). Diese
Problematik wird durch die schulpraktischen Phasen verschérft, da hier neben
den Anforderungen der Hochschule auch die Anforderungen der Praktikums-
schule hinzukommen (Jantowski & Ebert, 2014; Rothland & Boecker, 2015).
Obwohl viele Studierende die Praxisphasen als positiv bewerten, stehen sie
vor zahlreichen neuen Aufgaben, Herausforderungen und unterschiedlichen
Rollenanforderungen (Bruns et al., 2021; Homann et al., 2024; Krawiec et al.,
2020). Die Notwendigkeit, erstmals eigenstdndig Unterricht zu planen und
durchzufiihren sowie sich in einer neuen Schule und in der Rolle als Lehrkraft
zurechtzufinden, kann Praxisphasen zu einer eigenen Belastungsquelle ma-
chen. Vor diesem Hintergrund kénnen Interventionen zur Stressbewdltigung
und Selbstfiirsorge wéihrend der Praxisphasen sowohl akute Unterstiitzung
bieten als auch praventiv wirken.

Aufgabe der Universitéten ist es, den Lehramtsstudierenden ein Berufsver-
stdndnis zu vermitteln, das Gesundheitsaspekte miteinbezieht. Die Studieren-
den sollen ein umfassendes Verstiandnis flir ihr komplexes berufliches Um-
feld entwickeln, in dem sie (neben anderen Akteur*innen) Verantwortung da-
fiir tragen, aktive Gestalter*innen ihrer eigenen Gesundheit im Kontext ihres
Berufes zu sein und berufliche Anforderungen als Entwicklungschancen zu
begreifen (Herzog et al., 2021).
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5 Erfahrungen

Das Workbook wurde 2024 im Rahmen des 18-wdchigen Langzeitprakti-
kums des Masterstudiengangs ,,Lehramt an Grundschulen und Lehramt an
Haupt- und Realschulen* (Sekundarstufe 1) an der Universitdt Liineburg in
Niedersachsen entwickelt und erstmalig eingesetzt. Im Rahmen einer Evalu-
ation wurden drei zufdllig ausgewéhlte Seminarveranstaltungen mit insge-
samt 54 Studierenden ausgewdhlt, denen das Workbook zur Verfiigung ge-
stellt wurde. Die Ausgabe des Workbooks wurde durch drei 30-miniitige Sit-
zungen in den Begleitseminaren erginzt, die von der Autorin des Workbooks
geleitet wurden. In diesen Sitzungen wurden der Zweck des Workbooks und
die darin aufgegriffenen Theorien der Gesundheitsforschung und Stressbe-
wiltigung erldutert und vertieft sowie ein Raum fiir offenen Austausch zwi-
schen den Studierenden geschaffen. Zur Evaluation der Wirkung des Work-
books wurden alle Studierenden zu Beginn und am Ende des Langzeitprakti-
kums zu ithrem Wohlbefinden, ihrem Belastungs- und Beanspruchungserle-
ben sowie zu ihrer Selbstflirsorge und ihrem Stressmanagement befragt. Die
Ergebnisse dieser Auswertung sind in einem Artikel von Homann und Ehmke
(2025) veroftentlicht.

Erste Erfahrungen deuten darauf hin, dass die Arbeit mit dem Workbook von
den 54 Studierenden als positiv wahrgenommen wurde. Sie empfanden es als
sinnvoll, dass die Themen Stressbewéltigung und Selbstfiirsorge wahrend des
Langzeitpraktikums Beachtung finden. Das Workbook wurde von vielen Stu-
dierenden als hilfreich bewertet, insbesondere weil es den Studierenden er-
moglichte, Neues iiber sich selbst zu lernen und praktische Handlungsoptio-
nen abzuleiten.

Die bisherigen Erfahrungen mit der Arbeit mit dem Heft unterstreichen auch,
wie wichtig es ist, dass die Auseinandersetzung mit Themen wie Selbstfiir-
sorge und Stressbewiltigung von den Studierenden nicht als zusitzliche Ar-
beitsbelastung empfunden wird, da diese ohnehin héufig {iber die hohe Ar-
beitsbelastung wihrend des Praktikums klagen (Homann et al., 2024; Kra-
wiec et al., 2020). Ein Vorschlag wire, die Arbeit mit dem Arbeitsbuch sys-
tematisch in die Begleit- oder Vorbereitungsseminare zu integrieren. So ist
sichergestellt, dass jede*r damit arbeitet, und es kann auch gemeinsam daran
gearbeitet werden, was Reflexionsprozesse entscheidend unterstiitzen kann.
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Herzlich willkommen!

Mit diesem Workbook haben Sie die Méglichkeit, sich mit dem Thema Selbstfiirsorge und Stressmanagement
im Praxissemester (und Lehrberuf) auseinanderzusetzen.

Das Praxissemester ist eine tolle und aufregende Zeit — Sie dirfen selbststandig Unterrichtseinheiten ibernehmen,
stehen im direkten Kontakt mit den Schiler*innen und integrieren sich in das Arbeitsumfeld einer Schule. Zeitgleich
missen Sie aber auch den Anforderungen der Universitdt gerecht werden - das stellt Sie vor viele
Herausforderungen. Mit Sicherheit werden Sie das alles sehr gut meistern. Es ist aber auch mehr als verstandlich,
wenn Sie sich angesichts der vielen Anforderungen auch Uberfordert und gestresst fiihlen. Vielleicht denken Sie
auch schon an die Zeit im Vorbereitungsdienst und den Berufseinstieg, der auch nicht immer leicht sein wird. Daher
ist gerade jetzt ein guter Zeitpunkt, sich als angehende Lehrkraft mit den Themen Stressbewéltigung und
Selbstflirsorge auseinanderzusetzen. Sehen Sie dieses Workbook als Einladung, sich mit dem Thema vertiefend
zu befassen und vor allem sich selber besser kennenzulernen.

Dieses Workbook kann Ihnen hoffentlich helfen, das eigene Gesundheitsverhalten und den Umgang mit Stressoren
besser zu verstehen, lhre Starken und Schwachen zu erkennen und Handlungsoptionen zu finden, die Sie im
Praxissemester und auch als zukiinftige Lehrkraft starken werden.

Viel SpaR bei dieser Entdeckungsreise!

-
Legende: i‘

& %

% 4 | v ~ Selbsttest -
- //V > Eigene Muster erkennen
;‘; Arbeitsblatt -
- Selbst aktiv werden
Infoblock -
Psychoedukation *Alle Bilder in diesem Heft von freepik.com

! Eines noch vorweg: Wir werden uns auf den nachsten Seiten mit unserer Psyche beschéftigen, und nichts ist
komplexer als das menschliche Denken, Fiihlen und Verstehen. Keine Methode und kein geschriebener Satz kann
dieser Komplexitat auch nur annahernd gerecht werden. Dieses Workbook soll Innen AnstéRe geben und Ihnen
ein Begleiter sein; der eigentliche Veranderungsprozess findet in Ihnen statt, und darauf muss man sich auch
bewusst einlassen konnen.

Sollten Sie an einen Punkt kommen, an dem Sie einen Leidensdruck versplren und das Gefiihl haben, Hilfe zu
bendtigen, ist dieses Handbuch ohne professionelle Begleitung kein geeignetes Hilfsmittel. Auf Seite 38 finden Sie
Anlaufstellen, an die Sie sich wenden konnen.
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Meine Stressmerkmale

Die eigenen Muster erkennen

Entwickeln Sie Ihr eigenes Friihwarnsystem fiir Stress und Uberforderung. An welchen
Merkmalen erkennen Sie, dass Sie bald unangenehm gestresst sein werden? Wie
klindigt sich Stress bei Ihnen an? Erganzen Sie, falls Merkmale fehlen.

Im Bereich des Korpers

0 0000 O00000O0000 0O oO0Oooo0

Haufige Kopfschmerzen

Nervositét, innere Unruhe

UberméRiges Schwitzen

Trockener Mund, Schluckbeschwerden
Gehaufte Verkuhlungen, Infektionen,
Fieberblasen

Unerklarliche Ausschléage, Juckreiz,
Gansehaut

Unerklarliche Allergieanfalle

Haufige Blahungen

Schlaflosigkeit

Schwindel

Schneller Puls und heftiges Herzklopfen
Haufiger Harndrang

Atemnot, haufiges Seufzen

Ricken- und Genickschmerzen
Unbeabsichtigte Gewichtsab- oder -zunahme
Standiges Schwachegefihl, schnelle
Ermidbarkeit

Sodbrennen, Brechreiz, Magenschmerzen
Durchfall oder Verstopfung

Kalte und nasse Hande und FiiRe

Zucken der Lippe, des Augenlides oder der
Hénde

Im Bereich der Gefiihle

Ooo0Oooo oo 00

Haufige Wutanfalle

Launenhaftigkeit und depressive
Verstimmungen

Schuldgefiihle, Schamgefiihle

Plétzlich ansteigende und sich wieder
legende Angstgefiihle

Gefunhle der Uberforderung

Gefuhl der Einsamkeit und Wertlosigkeit
Frustration und Gereiztheit

Eine skeptische Haltung, Abwehrreaktionen
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Im Bereich des Verhaltens

Kommunikationsschwierigkeiten
Stottern und Stammeln

Nervoses Verhalten
Zahneklappern, Zahneknirschen
Zunahme von ,kleinen Unféllen®
Verringerte Arbeitsleistung
Hastiges Sprechen oder Nuscheln
Impulsive GroReinkaufe
Selbstmedikation

Zunehmende Unpinktlichkeit
Soziale Abkehr und Isolation

Sich in die Arbeit sttirzen, Mangel an
Planung, Ubersicht oder Ordnung
Vermindertes sexuelles Verlangen
Schlechte Leistungen werden mit
Ausreden entschuldigt

nichtigen Anlassen

oder aber Appetitlosigkeit

Hande

0 OO0 O 0 00 OO0OOoOoooooooooad

Steigender Alkohol- und Nikotinkonsum

Schnelles Aus-der-Haut-Fahren, auch bei

UbermaRiger Genuss von SiiRigkeiten,
fetten Speisen, Alkohol, Zigaretten etc.

Zucken der Lippe, des Augenlides oder der

Im Bereich der Gedanken

O

OO0OooOoooan

Abwertende Selbstgesprache, z.B. ,Ich
schaffe das nicht", ,Ich bin an allem schuld*
Konzentrationsschwierigkeiten
Vergesslichkeit, Konzeptlosigkeit
Unentschlossenheit

Albtrdume

Weinkrdmpfe, Suizidgedanken
UberméRiger Ordnungssinn, Pedanterie

(Hillert et al., 2016)
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Stress- und Gliickstagebuch

Die eigenen Muster erkennen

Dieses Stresstagebuch konnen Sie benutzen, um zu notieren, was in lhnen wéahrend der Zeit des Praxissemesters
Stress ausldst. Das kann Ihnen dabei helfen, sich Ihrer personlichen Stress-Ausldser bewusster zu werden — denn
Stress ist ein vorrangig subjektives Erleben und jede*n von uns stresst etwas anderes. Was also ldst Stress bei
lhnen aus? Warum |6st dieses Ereignis Stress in lhnen aus und was fiir Gedanken sind mit dem Stressor
(Stressausloser) verbunden? Wie flihlt es sich im Kérper an?

Sie konnen das Stresstagebuch z.B. am Ende eines Tages ausfiillen oder auch am Ende der Woche. Benutzen
Sie es so, dass es fir Sie machbar ist, aber mindestens zweimal die Woche (Sie konnen die nachste Seite auch
als Druckvorlage benutzen). Zuerst fuhlt sich das Notieren vielleicht wie zusatzliche Arbeit an, aber es dauert nur
ein paar Minuten und es lohnt sich — nehmen Sie sich die Zeit fir sich! SchlieRlich bedeutet ja ,Tagebuch flhren®,
sich als einen wichtigen Menschen zu behandeln, der die damit verbrachte Zeit wert ist!

Woche 1 (ab heute gezahlt)

Was war heute/in dieser Woche Warum bewerten Sie diese

Wie flhlt sich das an? Welche
korperlichen Reaktionen haben

negativ/hat Sie gestresst? Situation als stressig? Sie?
Woche 2
— 5
Was war heute/in dieser Woche Warum bewerten Sie diese Wie flihit sich das an? Welche

negativ/hat Sie gestresst? Situation als stressig? gcinégerhchen Reaktionen haben

(In Anlehnung an Anti-Stress-Team.de)
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Stresstagebuch

Woche

557

Was war heute/in dieser Woche
negativ/hat Sie gestresst?

Warum bewerten Sie diese
Situation als stressig?

Wie fuhlt sich das an? Welche
kérperlichen Reaktionen haben
Sie?

Woche

Was war heute/in dieser Woche
negativ/hat Sie gestresst?

Warum bewerten Sie diese
Situation als stressig?

Wie fiihlt sich das an? Welche
kérperlichen Reaktionen haben
Sie?
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Jetzt der Blick auf das Positive!

Wir wollen den Blick aber nicht nur auf das Negative richten, denn
das macht unser Gehirn ohnehin schon automatisch, vor allem
wenn wir unter Stress stehen — denn unser Gehirn hat gelernt, sich
auf Probleme und Gefahren zu konzentrieren. All das Positive aber,
was wir jeden Tag empfangen und auch geben, gerat dabei leicht
aus dem Blick. Vielleicht haben Sie schon einmal vom Gliicks-
oder Dankbarkeitstagebuch gehért. So banal das fir manche
klingen mag, kann diese Fokussierung auf das Positive
nachweislich gesundheitsférdernd sein. Man kann damit trainieren,
die eigene Wahrnehmung starker auf das Positive und Gelungene
zu lenken. Wie bei einem Muskel, den man trainiert, fallt es einem
dann immer leichter, auch die positiven Dinge zu sehen.

Uberlegen Sie sich fiir jede Woche drei gute Dinge, die Ihnen in dieser Woche passiert sind, oder Situationen, in
denen alles gut gelaufen ist und fiir die Sie dankbar sind. Schreiben Sie in einem zweiten Schritt auch auf, was Sie
selbst dazu beigetragen haben, dass lhnen diese guten Dinge passiert sind. So verankern Sie die Einstellung, dass

Sie viel mehr Starken und Gestaltungsspielraum haben, als Sie oft denken.

Woche 1 (ab heute gezahlt)

Was war in dieser Woche positiv/hat lhnen Freude
bereitet?

Was hat dieser Moment mit lhnen und Ihren
Ressourcen/Starken zu tun?

Woche 2

Was war in dieser Woche positiv/hat lhnen Freude
bereitet?

Was hat dieser Moment mit lhnen und Ihren
Ressourcen/Starken zu tun?

roamray
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Gliickstagebuch
Woche __
Was war in dieser Woche positiv/hat lhnen Freude | Was hat dieser Moment mit lhnen und lhren
bereitet? Ressourcen/Starken zu tun?
Woche

Was war in dieser Woche positiv/hat Ihnen Freude
bereitet?

Was hat dieser Moment mit Ihnen und Ihren
Ressourcen/Starken zu tun?

Woche

Was war in dieser Woche positiv/hat lhnen Freude
bereitet?

Was hat dieser Moment mit lhnen und Ihren
Ressourcen/Starken zu tun?

roamray
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Starkenfokussierung ” N

Die eigenen Muster erkennen

Sicherlich gab es auch schon viele schone Momente und kleine Erfolge in Ihrem bisherigen Praxissemester. Wenn
Sie das Dankbarkeitstagebuch ausgeftllt haben, schauen Sie doch einmal, welche Stérken Sie bei sich entdecken
konnten. Wenn Sie das Dankbarkeitstagebuch nicht ausgefiillt haben, Uberlegen Sie jetzt fir sich: Welche
Erfolgsmomente habe ich erlebt? Wie hangen diese Momente mit
meinen Starken zusammen? Welche Starken erkenne ich bei mir im Freude am Umgang mit Kindern und Jugendlichen

Kontext des Praxissemesters? An Nideriagen wachsen konnen
Verantwortungsbereitschaft

Als Anregung finden Sie hier einige Eigenschaften aus einem Humor

. . " . - . w Frustrationstoleranz
Eignungstest fur Lehrkrafte. Diese decken natirlich nicht alle Starken Wissenslust
ab, die man als Lehrkraft haben kann, konnen aber vielleicht als Durchsetzungsvermégen
Orientierung dienen ... Flexibilitat

Soziale Sensibilitédt/Empathie
Anstrengungsbereitschaft
Didaktisches Geschick
. . . . Sicherheit im éffentlichen Auftreten
Meine Starken im Praxissemester Erholungs- und Entspannungsféhigkeit
Ausdrucksféhigkeit (gut erkldren kénnen)
Stabilitét bei emotionalen Belastungen
Begeisterungsfahigkeit
Freundlichkeit/Warmherzigkeit
Planvolles Arbeiten, z.B. Prioritdten setzen kénnen
Stressresistenz/Ruhe bewahren kinnen
Beruflicher Idealismus
Sinnhaftigkeit
Erleben sozialer Unterstiitzung

(Schaarschmidt & Kieschke, 2007)
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Meine Stressoren im Praxissemester

Die eigenen Muster erkennen

In den letzten Wochen wurden Sie gebeten, Ihre Stressoren (= Stressausldser) wéhrend des - ‘
Praxissemesters mit Hilfe eines Stresstagebuchs zu dokumentieren. Schauen Sie bitte auf

lhre Notizen, oder tberlegen Sie jetzt fiir sich: Was hat Sie in den letzten Wochen am meisten % = \”
gestresst? Bitte sammeln Sie nun Ihre haufigsten Stressoren (ca. drei bis funf Stlick) und - "

ordnen Sie diese bitte der Ebene zu, von der der Stressor ausgeht.

AuRere Stressoren

Organisatorische Ebene (alles, was mit den organisatorischen und universitdren Rahmenbedingungen des Praktikums
zu tun hat, z.B. lange Anfahrt, Menge der universitaren Aufgaben, Hausarbeiten, Unterrichtsbesuche, Praktikumsbericht

usw.)

Schulebene (z.B. Ubernahme von Vertretungsunterricht, zu viele Aufgaben an der Praktikumsschule, keine
Ansprechpartner*innen an der Schule, Konflikte im Kollegium, Konflikte mit Tandempartner*in, als schlecht
wahrgenommene Betreuung durch Mentor*innen, unzureichende Ausstattung der Klassenrdume)

Innere Stressoren

Individuelle Ebene (z.B. Prokrastinieren, Perfektionismus, Angst schlechte®r Lehrer*in zu sein, Angst vor der Bewertung
durch Uni und Schule, Wunsch von allen Schiiler*innen gemocht zu werden, Vernachlassigung von Freizeit und
Ruhephasen)

sy (In Anlehnung an Hillert et al., 2016)
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AVEM - Selbst-Kurztest

Die eigenen Muster erkennen

Bei diesem Fragebogen von Schaarschmidt und Fischer (2001) geht es um Fragen
zu lhrem arbeitshezogenen Erlebens- und Verhaltensmuster (AVEM): Wie stark ist
lhr berufliches Engagement? Wie gut sind Ihre Bewaltigungskompetenzen? Wie ist
lhre Geflihlslage?

—

¥

Bitte schatzen Sie ein, inwieweit die folgenden elf Verhaltensweisen, Einstellungen und Gewohnheiten auf Sie
zutreffen. Bitte beziehen Sie sich dabei vor allem auf lhre Situation und Ihre beruflichen Erfahrungen im
Praxissemester. Kreuzen Sie dazu die entsprechende Zahl an.
Bitte beachten Sie, dass es sich hierbei um eine verkiirzte Version des Originaltests handelt, der lhnen nur als
Anndherung an lhre personlichen arbeitshezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster und magliche
Entwicklungsfelder dienen kann.

Wie sehr trifft es auf Sie zu, dass Sie ...

(1. BA) ... die Arbeit als Lehrer®in als lhren wichtigsten Lebensinhalt ansehen?

Gar 1] 2] 3] 4[] 5[] 6] 7] Voll und
Nicht SSB SSBB GSSBB | GGSABB | GGAAB | GAA AA ganz
(2. BE) ... im Beruf mehr erreichen wollen als andere?
Gar 1] 2 [] 3] 4[] 5[] 6 ] 7] Voll und
Nicht SSBB SSBB SSBB GSAB GGAA GGA GGA ganz
(3. VB) ... sich Gber das gesunde MaR hinaus verausgaben, wenn es die Arbeitsaufgabe erfordert?
Gar 1] 2 [] 3] 4[] 5[] 6 ] 7] Voll und
Nicht SS SSB GSB GGSABB | GAABB | GAAB AA ganz
(4. PS) ... die Arbeit immer perfekt, also ohne Fehl und Tadel machen wollen?
Gar 1] 2 [] 3] 4[] 5[] 6 ] 7] Voll und
Nicht SS SSB SSBB GSABB | GGAAB | GAA GAA ganz
(5. DF) ... nach der Arbeit in der Schule problemlos abschalten und an andere Dinge denken kénnen?
Gar 1] 2 [] 3] 4[] 5[] 6 ] 7] Voll und
Nicht AA AAB AABB GABB GGSB GGSS GSS ganz
(6. RT) ... nach Misserfolgen schnell zur Resignation und zum Aufgeben neigen?
Gar 1] 2 [] 3] 4[] 5[] 6] 7] Voll und
Nicht GGS GGS GGSSA | GSAAB | AABB BB BB ganz
(7. OP) ... sich auch bei auftretenden Schwierigkeiten und Hindernissen behaupten und durchsetzen?
Gar 1] 2 [] 3] 4[] 5[] 6] 7] Voll und
Nicht BB SABB SSAB GSAA GGSAA | GGA GG ganz
(8.IR) ... selbst bei grofter Aufregung und Hektik in Ihrer Umgebung ruhig und gelassen bleiben kénnen?
Gar 1] 2 [] 3] 4[] 5[] 6] 7] Voll und
Nicht AABB AABB AABB GSAABB | GGSSAB | GGSS GGS ganz
(9. EE) ... in Ihrem bisherigen Berufsleben/Studium erfolgreich sein konnten?
Gar 1] 2 [] 3] 4[] 5[] 6] 7] Voll und
Nicht BB BB SSAB GSSAA | GSAA GGA GG ganz
(10. LZ) ... mit ihrem gesamten Leben zufrieden sind?
Gar 1] 2 [] 3] 4[] 5[] 6] 7] Voll und
Nicht BB ABB AAB GSA GGSS GGS GG ganz
(11.SU) ... sich stets auf Verstandnis und Unterstiitzung durch nahestehende Menschen verlassen kdnnen?
Gar 1] 2] 3] 4[] 5[] 6] 7] Voll und
Nicht AABB AABB SAABB GSSAB | GGSS GGS GGS ganz
Bundesmiristerium 11
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Auswertung AVEM-Kurztest

Zahlen Sie jetzt die Buchstaben G, S, A und B in den von lhnen markierten Feldern und tragen Sie lhre Anzahl in
die nachfolgende Tabelle ein. Zusatzlich geben Sie den Rangplatz lhrer Muster an (héchster Wert = Rangplatz 1).
Muster G Muster S Muster A Muster B

Anzahl G/S/A/B

Rangplatz

Je grofer der Abstand zwischen Rang 1 und 2, desto mehr kennzeichnet das haufigste Muster Ihr persénliches
Arbeitsverhaltens- und Erlebensmuster; bei weniger als 5 Punkten Abstand zwischen den Mustern ist
wahrscheinlich von einem ,Mischmuster” auszugehen. Dieser Kurztest kann nur mégliche Tendenzen zeigen und
dient zur Orientierung.

Muster G: Der bzw. die Gesundheitshewusste

- Hohes, aber nicht iberhdhtes berufliches Engagement

- Ausgepragte Widerstandsfahigkeit gegeniiber Belastungen

- Positives Lebensgefihl (Gefiihle der Zufriedenheit und Geborgenheit)

- Menschen mit diesem Muster verfiigen Uber die giinstigsten Voraussetzungen, um sich aktiv und mit
Freude in die berufliche Arbeit einzubringen und damit auch auf die Gestaltung solcher Arbeitsverhéltnisse
Einfluss zu nehmen, die der personlichen Weiterentwicklung im Beruf zugutekommen.
=>» Entwicklungsfeld: Festigung der gesundheitsforderlichen Verhaltens- und Erlebensweisen

Muster S: Der bzw. die Schonungsbedachte

- Schonungstendenz oder auch Schutzhaltung gegenuber beruflichen Anforderungen

- Verhaltenes Engagement und Distanzierungsfahigkeit bei (relativer) Zufriedenheit und in der Regel kein
gesundheitliches Risiko

- Kann aber Hinweis auf das Erleben von wenig Herausforderung, auf Unzufriedenheit mit den
Arbeitsbedingungen oder auch auf ein Sich-Abschirmen gegentiber starken beruflichen
Beanspruchungen sein
=> Entwicklungsfeld: Festigung der giinstigen Voraussetzungen in der Widerstandsfahigkeit bei

gleichzeitig deutlich héherem Engagement fir die Schule

Risikomuster A: Der bzw. die Aufopferungsvolle
- Uberhdhtes Engagement (Selbstiiberforderung) bei niedrigster Distanzierungsfahigkeit
- verminderte Widerstandskraft gegenlber Belastungen sowie eher negative Emotionen
- Gesundheitsrisiko besteht in der Selbstiiberforderung und Vernachlassigung von Erholung.
=>» Entwicklungsfeld: Reduktion der Tendenzen zur Selbstiiberforderung und Vernachlassigung von
Erholung und Distanzierung

Risikomuster B: Burnout
- geringe Auspragungen bei Arbeitsengagement bei zugleich eingeschrankter Distanzierungsfahigkeit (im
Unterschied zum S-Muster)
- wenig Widerstandskraft und negative Emotionen sowie Resignation
=> Entwicklungsfeld: Reduktion von Uberforderungserleben und resignativen Tendenzen beziiglich des
Berufes, Forderung von Selbstsicherheit und besseren Bewéltigungsstrategien

roamray
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Personliche Zeitnutzung analysieren

Die eigenen Muster erkennen

Markieren Sie Ihre eigenen haufigsten Grinde flir Zeitdruck.

Einstellungen und Verhaltensweisen

O O00O0 000 Ooooooo

Schwierigkeit, Prioritdten zu setzen

Dinge zu perfekt machen wollen

Alles gleichzeitig erledigen wollen
Entscheidungen aufschieben
Unangenehmes vor sich herschieben

Alles selber machen wollen, nicht delegieren
kénnen

Nicht ,Nein“ sagen kdnnen

Immer fir andere da sein wollen

Sich immer wieder Unvorhergesehenes
aufdrangen lassen

Falscher Ehrgeiz

Ubersteigerte Sucht nach Anerkennung
Angst vor ,Leere®, vor dem ,Nichtstun®, vor
Langeweile

Zu jeder Zeit an jedem Ort fiir jede*n
erreichbar sein

Das bedeutet im Einzelnen:

roamray

Bundesmiristerium
fir Bidung
und Forschung

Morgens richtig anfangen

Unerledigtes sichtbar machen

Den eigenen Arbeitsplatz sinnvoll
organisieren

Tagesplane und Wochenplane aufstellen
Mit Checklisten arbeiten

Mit Soll- und Kann-Vorsatzen arbeiten
Arbeit weitergeben

Erfolgreich mit anderen arbeiten
Systematische Problemlésung betreiben
Systematische Fehleranalyse anwenden
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Fehler bei der Zeitplanung

Hinausgezogerter Anfang

Sich mit Unwichtigem aufhalten, keine
klaren Prioritaten

Eine Arbeit nicht abschliefen

Fehlender oder zu spater Schlusspunkt
Verzicht auf Pausen

Hastiges, fehlerhaftes Arbeiten

Haufiger Wechsel von einer angefangenen
Arbeit zur anderen

Zu enger Zeitplan, kein Platz fiir
Unvorhergesehenes

Bendtigte Zeit flir einzelne Aufgaben Uber-
oder unterschétzen

Den eigenen Biorhythmus missachten
,Ordnungswahn* oder mangelnde Ordnung

(In Anlehnung an Kaluza, 2011)

Zeit gewinnen und 6konomisch arbeiten heilt:

e

Zeitbewusstsein entwickeln

Nie mehrere Ziele gleichzeitig zu erreichen
suchen

Prioritaten setzen

Positive Selbst- und Fremdkontrolle schaffen

- Gute Arbeit anerkennen

- Den eigenen Arbeitsrhythmus kennen und
nutzen

- Abends richtig aufhdren

- Nicht ablenken lassen

- Wichtiges festhalten (Notizblocke)

- Wichtiges/Unwichtiges gewichten

- Mit der eigenen Energie haushalten

- Delegieren

- Ordnung halten

(Die Techniker)

)
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Positiver und negativer Stress

Stress ist nicht immer gleich schlecht. Im Gegenteil, wir brauchen ihn auch und er ist
7 Uberlebenswichtig. Positiver Stress erhdht unsere Aufmerksamkeit und gibt uns
Energie, um unser maximales Leistungspotenzial auszuschépfen. Zu wenig
Herausforderungen kénnen auch zu Langeweile und Unzufriedenheit fiihren und sich

o= ahnlich wie negativer Stress (Disstress) auswirken.

s

Es geht also um eine gute Balance zwischen Herausforderungen und Entspannung. Dann kénnen wir Stress als
positiven Stress (Eustress) erleben.

Diese positiven Effekte hat Eustress:

- Eustress erhéht die Aufmerksamkeit: Man ist konzentrierter und fokussierter auf ein Thema.

- Eustress fordert die Leistungsfahigkeit und Produktivitdt: Die Muskeln sind angespannter, und der
gesamte Korper ist bereit zu reagieren. Das hilft z.B., wenn man zum ersten Mal (oder auch wiederholten
Male) vor einer Klasse steht.

- Eustress motiviert: Denn beim erfolgreichen Bewaltigen der Herausforderung wird das Gliickshormon
Dopamin ausgeschiittet — und das steigert unsere Motivation!

- Eustress steigert das Selbstbewusstsein: Wenn Aufgaben erfolgreich bewaltigt werden, flihlt sich das
natrlich gut an.

,Disstress* bezeichnet den Stress, (iber den wir im allgemeinen Sprachgebrauch sprechen. Wenn jemand iber
Stress redet, meint er in den seltensten Fallen den positiven Power-Modus. Denn wie so oft im Leben, kommt es
auf die Dosis an ... Ein stressiger Schultag ist kein Problem. Wenn dieser Stress aber anhélt und Pausen und
Erholungsphasen fehlen, kann das auf Dauer sehr anstrengend sein und einen krank machen.

Auswirkungen von Disstress

- Disstress verhindert klares Denken: Unser Korper ist bereit zum Kampfen oder Fliehen — aber nicht zum
logischen und strategischen Denken. Das passiert z.B. bei einem ,Blackout".

- Disstress fihrt zu standiger Anspannung: Was bei einer akuten Gefahren-Situation hilft, strengt im Alltag
an. Muskeln verspannen sich; oft merken wir das als Spannungskopfschmerz oder als Riicken- oder
Nackenschmerzen.

- Disstress wirkt sich direkt auf Ihr Gehirn aus: Das Stresshormon Cortisol schadigt auf Dauer die
Nervenzellen im limbischen System. Dieser Gehirnbereich ist unter anderem die Schnittstelle zu unserem
Gedachtnis. Viel Stress macht uns dadurch vergesslicher, orientierungslos und férdert emotionale
Stimmungsveranderungen.

- Disstress schadet dem Rest lhres Kérpers: Von hohem Blutdruck, Schlafstdrungen, geschwéchtem

Immunsystem bis hin s
zu Depressionen - ‘
Stress auf Dauer macht Unterforderung Eustress Disstress
krank.
» Langeweile Uberanstrengung
_ i D Apathie Erschopfung
Eustress — filhlt sich gutund Modigkeit e
kraftvoll an, Disstress — laugt & Frustration Energie Burnout
ausund fiihltsich garnichtgut € Konzentration
. . s = | k
an. Wichtig: Beides solte 2 el

nicht zum Dauerzustand
werden; regelmaRige Pausen

sind in jedem Fall essenziell,

um langfristig gesund zu Stress-Level
bleiben. (In Anlehnung an Anti-Stress-Team.de)
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https://anti-stress-team.de/blog/stress/stresshormon-cortisol

Drei Arten mit Stress umzugehen — Das ABC-Modell : 2

A — Aktivierendens Ereignis

1. Problemorientiert: Stressor

(extern oder intern) Anforderungen, Stressoren, Belastung beseitigen

B — Bewertung 2. Emotionsorientiert:

: - . Bewertung dndern
interpretation, Annahme, UL‘W‘J]:IgUIIé

C — Konsequenz

3. Stressreaktion beeinflussen

Physiologisch, Emotional, kognitiv, Verhalten,

Beanspruchung
J 5 (In Anlehnung an Ellis, 1973)

Vereinfacht gesagt gibt es drei Arten, mit Stress umzugehen. Am besten ist man aufgestellt, wenn man alle drei
Arten flr sich nutzt und vor allem weif8, wann welche einzusetzen sind. In diesem Workbook werden alle drei Arten
angeschnitten.

1. Problemfokussiert: Sie l6sen das Problem und beseitigen somit den Stressor (Beispiel: Sie sprechen lhre
Mentorin an und sagen, dass Sie keinen Vertretungsunterricht zusatzlich ibernehmen méchten und das nicht
in ihren Aufgabenbereich im Praxissemester fallt).

=>» Systematisches Problemldsen und gesunde Ziele (S. 16)
=> Kontrolliiberzeugung und Growth Mindset (S. 17)

=> Abgrenzung und Nein sagen (S. 23)

=> Soziales Netz (S. 34)

2. Emotionsorientiert: Sie regulieren die eigene emotionale Betroffenheit (Beispiel: Sie sagen sich, dass es nur
Vertretungsunterricht ist, der nicht perfekt sein muss, Sie noch lernen und Fehler machen dirfen, und
probieren mit Gelassenheit, den Unterricht durchzufiihren).

Stérkenfokussierung (S. 7 & S. 9)

Eigene Glaubenssatze hinterfragen (S. 19)

Kognitive Umstrukturierung (S. 22)

Achtsamkeit (S. 25)

Annehmen (S. 30)

Einen Sinn haben (S. 32)

Angemessene Ideale haben (S. 24)

Selbstkomplexitat pflegen (S. 31)

Soziales Netz (S. 34)

A XA XA R ALY

3. Stressreaktion beeinflussen: Sie beeinflussen die Stressreaktion, z.B. durch Entspannungstechniken,
regelmafige Pausen und Atemtechniken, die uns im Moment der Stressreaktion beruhigen kénnen.
=> Achtsamkeit (S. 25)
=> Erholung (S. 35)

roamray
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Systematisches Problemlosen und gute gesunde Ziele <

Den Stressor beseitigen!

Im ersten Modul haben Sie Ihre Stressoren verschiedenen Ebenen zugeordnet. Dabei ist Ihnen vielleicht schon
aufgefallen, dass viele unserer Stressoren von der individuellen Ebene ausgehen und von unserer eigenen
Einschatzung abhangen. Aber natirlich gibt es auch viele Dinge auf der organisatorischen Ebene und auch auf der
Ebene der Schule, die Sie sicherlich (zu Recht) argern und stressen. Jedoch konnen Sie die Stressoren auf der
organisatorischen Ebene nur schwer beeinflussen. Das heilt aber nicht, dass wir es nicht versuchen sollten und
aktiv werden konnen, indem wir uns engagieren, beschweren und laut werden. In diesem Workbook geht es jedoch
um die Stressoren, die Sie aktiv beeinflussen kdnnen — und das sind am ehesten Sie selbst! ... Das ist das Gute
daran und manchmal eben auch das besonders Schwere.

Aber auf Schulebene kénnen Sie vielleicht etwas andern und Stressoren reduzieren. Uberlegen Sie hier bitte einmal
fur sich, was das sein kdnnte, und beriicksichtigen Sie dabei die Kriterien flir gute und gesunde Ziele und
systematisches Problemldsen.

Was kann ich

. . Welch Wie un nn
Was |ost Stress Was ist mein alles tun, um Losun esgcﬁritte kl:nl:1 i?:hwdaie
Lo erwiinschtes meinem Ziel . h . .
bei mir aus? Ziel? niher 2u sind geeignet und Losungsidee
’ welche nicht? umsetzen?

kommen?

Kriterien fiir gute und gesunde Ziele:
- Sie beinhalten das Positive, das man erreichen mdchte.
- Es héngt groRenteils (also nicht ausschlieBlich!) von mir selbst ab, ob sie erreicht werden kdnnen.
- Sie fordern mich angemessen heraus, sodass ich daran wachsen kann.
- Sie sind SMART:
1) Spezifisch — Formulieren Sie Ihre Ziele so konkret und alltagsnah wie mdglich.
2) Messbar — Legen Sie Kriterien fest, die am Ende zeigen, ob Sie das Ziel erreicht haben.
3) Attraktiv, Akzeptiert — Formulieren Sie die Ziele so, dass Sie Lust haben, sie zu erreichen.
4) Realistisch — Das Ziel sollte mit Ihrer Zeit und Ihren Mitteln machbar sein.
5) Terminiert — Legen Sie Zeitpunkte fest, an denen bestimmte Handlungen umgesetzt sein missen.
Beispiel: Mein Stressor: unzureichende Betreuung durch Mentor*in
Zielformulierung: Ich werde in der ersten Woche nach den Osterferien meine*n Mentor®in bitten, ein wichentliches Treffen
mit mir zu vereinbaren, um (ber meine Unterrichtsplanungen und meine persénliche Entwicklung zu sprechen. Ich werde
aullerdem eine weitere Lehrkraft, die mir sympathisch ist, bitten, ob ich auch bei ihr hospitieren darf.

Jetzt sind Sie an der Reihe. Was liegt zurzeit innerhalb Ihrer personlichen Kontrolle, worauf Sie im Bereich der
Schule Einfluss nehmen konnen und worauf Sie Einfluss nehmen wollen? Formulieren Sie ein oder mehrere
Handlungszielle zu Ihrem Anliegen, die Sie Uber die n&chsten Wochen im Praxissemester verfolgen wollen.
Beginnen Sie den Satz am besten mit ,Ich werde ...“ und verwenden Sie mdglichst keine Modalverben (mdchte,
will, kénnte, sollte, ...).

1. Mein Stressor auf Schulebene:

Zielformulierung:

2. Mein Stressor auf Schulebene:

Zielformulierung:

3. Mein Stressor auf Schulebene:

Zielformulierung:

o ) centrum
(In Anlehnung an Schaarschmit & Kieschke, 2007, & Frick, 2015) Atebildung
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Kontrolliberzeugung und Growth Mindset ; g

Die Stressoren anders bewerten!

Kontrolllberzeugungen sind personliche Einschatzungen und Erwartungen dazu, ob man Ereignisse im eigenen
Lebensbereich maRgeblich beeinflussen kann oder nicht. Eine hohe Kontrolliberzeugung bedeutet, dass man
glaubt, das eigene Leben selbst steuern zu kdénnen (internale Kontrolliberzeugung), wahrend eine niedrige
Kontrolliberzeugung darauf hinweist, dass das eigene Leben eher von &uReren Faktoren wie Zufall oder Schicksal
beeinflusst wird (externale Kontrolliberzeugung). Menschen unterscheiden sich darin, ob sie die Kontrolle eher
sich selbst oder auReren Faktoren zuschreiben. Ein hohes Kontrollerleben geht langfristig mit weniger Angsten,
einer starkeren Stressresistenz und einer besseren Gesundheit einher. Es ist daher am gestindesten und fiir die
eigene Personlichkeitsentwicklung am wiinschenswertesten,

o eigene Erfolgserlebnisse auf die eigene Kontrolle, also die eigene Anstrengung zuriickzufiihren
(z.B. ,Ich habe den Unterricht griindlich vorbereitet” oder ,Ich habe mich bemiiht, die unterschiedlichen
Lemvoraussetzungen der Schiilerinnen zu beriicksichtigen® oder ,lch praktiziere regelmaBig
Entspannung und merke, wie ich langsam an Gelassenheit dazugewinne®).

o Misserfolge/Stressoren auf beeinflusshare, kontrollierbare und spezifische Ursachen
zuriickzufiihren, sprich mangelnde Anstrengung (z.B. ,Ich sehe, dass ich mit der Vorbereitung friiher
beginnen muss* oder ,Ich erkenne an, dass ich meine Bedlirfnisse wie ausreichend Schiaf und Sport in
letzter Zeit ignoriert habe*).
=>» Es mag zwar fiir das Selbstwertgefiihl kurzfristig schiitzender sein, eigene Misserfolge und

Stressoren auf externe Ursachen zurlickzufiihren (z.B. ,Die Kinder sind einfach zu faul, zu dumm
oder zu laut®). Langerfristig ist es aber gesiinder, sich zu fragen: Was hatte ich selbst an der Situation
beeinflussen konnen?

Um die eigene Kontrolliiberzeugung zu stérken, ist es entscheidend, das bisher Gelungene und Positive Uberhaupt
wahrzunehmen und richtig einzuordnen. Was habe ich meinen Skills und Stérken zu verdanken — wo bin ich ein*e
aktive®r Gestalter*in? Das haben Sie bereits mithilfe des Gliickstagebuches (S. 7) und lhrer Starkenfokussierung
(S.9) getan.

Jetzt sind Sie eingeladen, bewusst den Blick auf lhre bisherigen Misserfolge und Stressoren zu richten und sich zu
liberlegen, was die beeinflussbaren, kontrollierbaren und spezifischen Ursachen daflir waren.

Nehmen Sie ein Growth Mindset an (Uberzeugung, die eigenen Fahigkeiten und Intelligenz durch Lernen und
Anstrengen verandern zu kénnen) und fragen Sie sich, auf welche Misserfolge (z.B. ,lch wusste im
Unterrichtsgespréch mit meiner Mentorin nicht, was ich sagen sollte®) und auch Stressoren (z.B. ,Ich fiihle mich in
letzter Zeit einfach nicht ausgeglichen und mache kaum Dinge die mir Spall machen*” oder ,Die Schiiler*innen
lassen mich nicht in Ruhe und kontaktieren mich auch am Feierabend*) Sie eigentlich mehr Einfluss hatten nehmen

kdnnen und was Sie daraus nun lernen kénnen. N
/ pe\ ~
. Yor > N
Misserfolg/Stressor Nr. 1 ~ ie/,é., oy <
o e
. . . &,
Welchen Misserfolg/Stressor haben Sie im Praxissemester erlebt? S \e”% "hceq
~ daell! ,7¢ /
DI 4
N

Woran lag es, dass Sie diesen Misserfolg/Stressor erlebt haben? Was war die spezifische und
kontrollierbare Ursache dafiir?

Was kénnen Sie daraus lernen? Welche Entwicklungspunkte erkennen Sie bei sich?

roamray
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Misserfolg/Stressor Nr. 2

Welchen Misserfolg/Stressor haben Sie im Praxissemester erlebt?

Woran lag es, dass Sie diesen Misserfolg/Stressor erlebt haben? Was war die spezifische und
kontrollierbare Ursache dafiir?

Was konnen Sie daraus lernen? Welche Entwicklungspunkte erkennen Sie bei sich?

Misserfolg/Stressor Nr. 3

Welchen Misserfolg/Stressor haben Sie im Praxissemester erlebt?

Woran lag es, dass Sie diesen Misserfolg/Stressor erlebt haben? Was war die spezifische und
kontrollierbare Ursache dafiir?

Was konnen Sie daraus lernen? Welche Entwicklungspunkte erkennen Sie bei sich?

Allerdings kann eine liberhohte, einseitige Kontrolliiberzeugung
auch schadlich sein. Wenn ein Ziel trotz eigener Anstrengung nicht
erreicht oder veréndert werden kann, ist es gesiinder, sich 2
einzugestehen: ,Die Losung dieses Problems liegt nicht — oder Growth Mindset
bestenfalls nur zu einem geringen Teil - in meinem Einflussbereich”.
Gerade besonders engagierte Lehrkréfte mit hohen Ansprlichen an

So entwickelst du ein

sich selbst konnen sich uberfordern und Schuldgeflhle erzeugen, ¢

. " " N Sieh Fehler als - Glovbe daron, dch
wenn sie glauben, alles selbst machen und I6sen zu mlssen. Hier et i o x arkbtoin e Wosiane
hilft es, die eigenen Glaubensatze zu hinterfragen (S.19), < b

angemessene Ideale zu haben (S. 24) und zu lernen, gewisse Dinge
zu akzeptieren (S. 30).

Nutze Feedbock zur Ignoriere den
Welterentwickiung nneren Kritiker

Im weiteren Verlauf soll es um die unmittelbar beeinflussbaren
Stressoren gehen, also die Stressoren auf der individuellen Ebene, N s wagkatiom
jene, die wir emotionsorientiert bearbeiten konnen. Allerdings setzt

eine solche Arbeit an Stressoren auf individueller Ebene voraus,
dass man sich intensiv den eigenen blinden Flecken und

moglicherweise ~ weniger  angenehmen  Facetten  seiner

. . (Anti-Stress Team.de)
Personlichkeit zuwenden muss.

roamray

Bundesmiristerium 18
Far Bidung Zukunftszentrum
und Forschung Lehrkrattebilcung



&

Eigene Glaubenssatze als Stressbeschleuniger

Die Stressoren anders bewerten!

Es gibt Gedanken wie z.B. ,Alles muss perfekt sein, die Stress auslésen und ihn
beschleunigen konnen. Diese Stressbeschleuniger sind Glaubenssatze, die sich im
Laufe unseres Lebens entwickelt haben, beeinflusst durch unsere persénlichen
Erfahrungen und Lernerlebnisse. Sie geben uns im Alltag Orientierung und
motivieren uns, unsere Ziele zu erreichen. Zum Beispiel kann die Uberzeugung ,Ich
habe hohe Anspriiche“ dazu beitragen, eine Prifung im Studium zu bestehen, und
naturlich ist eine gut bestandene Prifung wichtig fur die Karriere und gibt Sicherheit.

Es kann jedoch problematisch sein, sich ausschlieBlich auf solche Uberzeugungen zu verlassen, insbesondere
wenn es ermidend wird, diese Anspriiche aufrechtzuerhalten — weil das schlichtweg nicht moglich oder zumindest
sehr schwer und stressig ist. Daher ist es wichtig, diese Glaubensséatze regelmafig auf den Prifstand zu stellen,
insbesondere wenn sie zur Belastung werden, und einen flexiblen Umgang mit ihnen zu finden.

Der folgende Test soll lhnen dazu verhelfen, lhre eigenen Glaubensséatze zu identifizieren, um sich im Nachgang
bewusster mit ihnen auseinandersetzen zu konnen.

Gedanken dieser Art, sind mir ... nicht vertraut sehr
vertraut vertraut
1. Wenn ich Kolleg*innen/Kommiliton*innen oder Vorgesetzte um Unterstiitzung 0 1 2
bitte, dann ist das ein Zeichen von Schwache.
Ich erwarte von mir hdhere Arbeitsleistungen als die meisten anderen. 0 1 2
Ich werde es nie schaffen, die Probleme bei meiner Arbeit in der Schule wirklich in
, 0 1 2
den Griff zu bekommen.
4. Wenn ich bei meiner Arbeit in der Schule versage, dann bin ich als ganzer 0 1 2
Mensch ein Versager.
5. Beider Arbeit in der Schule etwas spontan ausprobieren zu miissen, wére
. . Lo 0 1 2
schrecklich, denn es kdnnte ein Reinfall werden.
6. Ich mache mir gewdhnlich Vorwirfe, wenn bei meiner Arbeit in der Schule etwas 0 1 2
schiefgelaufen ist.
Ich habe extrem hohe Ziele bei der taglichen Arbeit in der Schule. 0 1 2
Ich kann es nicht ertragen, Kolleg*innen/ Kommiliton*innen oder Vorgesetzte um 0 1 2
Unterstiitzung zu bitten.
9. Beider Arbeit in der Schule vermeide ich es lieber, etwas auszuprobieren, wenn
o L X . . 0 1 2
ich nicht wirklich sicher bin, dass es gelingen wird.
10. Ich kann doch wohl erwarten, dass mich bei der Arbeit in der Schule andere
. o 0 1 2
genauso freundlich und zuvorkommend behandeln, wie ich es tue.
11. Ich setze mir héhere Ziele als die meisten Kolleg*innen/Kommiliton*innen. 0 1 2
12. Wenn ich nicht konstant gute Arbeit vorweisen kann, dann werden die anderen 0 1 2
mich nicht achten.
13. Wenn bei meiner Arbeit in der Schule etwas schiefgelaufen ist, dann flihle ich 0 1 2
mich schnell verantwortlich.
14. Bei meiner Arbeit in der Schule ist mir sehr wichtig, dass andere mdgen, was ich 0 1 2
tue.
15. In meiner Arbeit in der Schule verhalten sich manche Menschen so unmdglich, 0 1 2
dass ich mich einfach aufregen muss.
16. Ich brauche es, dass meine Kolleg*innen/Kommiliton*innen und Vorgesetzten 0 1 2
mich mdgen.
17. Wenn mir bei der Arbeit in der Schule etwas nicht gelingt, dann gebe ich mir selbst 0 1 2
die Schuld.
18. Mir ist es sehr wichtig, dass meine Kolleg*innen/Kommiliton*innen und 0 1 2
Vorgesetzten zu schitzen wissen, was ich tue.
19. Ich kann Probleme und Schwierigkeiten bei meiner Arbeit in der Schule einfach 0 1 2
nicht mehr ertragen.
Bundesmiristerium 19
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20. Die haben kein Recht, mich so geringschatzig und ungerecht zu behandeln. 0 1
21. Wenn ich nicht den héchsten Anspruch an die Qualitat meiner Arbeit in der Schule
. . . . 0 1
stelle, dann ende ich wahrscheinlich als zweitrangiger Mensch.
22. Esist ungerecht, dass gerade ich bei der Arbeit in der Schule so viele Probleme 0 1
und Schwierigkeiten habe.
23. In der Arbeit in der Schule ein Risiko einzugehen, ware dumm. Wenn ich verliere, 0 1
kdnnte das eine Katastrophe sein.
24. Wenn ich bei der Arbeit in der Schule um Unterstlitzung bitte, ist dies ein Zeichen 0 1 2
meiner Inkompetenz und Schwache.
25. Es st sehr wichtig, wie Kolleg*innen/Kommiliton*innen und Vorgesetzte iiber mich 0 1 2
denken.
26. Es gibt bei meiner Arbeit in der Schule zu viele Leute, die einfach unmdglich sind. 0 1 2
27. Ich wiirde meine Schwache entbldRen, wenn ich meine Kolleg*innen/ 0 1 9
Kommiliton*innen um Unterstiitzung, Rat und Hilfe bitte.
28. In der Arbeit in der Schule fallt es mir extrem schwer, etwas zu tun, ohne zu 0 1 2
wissen, was auf mich zukommt.
29. Ich gebe mir bei der Arbeit in der Schule gewdhnlich selbst die Schuld, wenn 0 1 2
Dinge nicht gut laufen.
30. Wenn ich nicht genauso gut wie meine Kolleg*innen/Kommiliton*innen bin, dann 0 1 2
bedeutet das, dass ich ein Mensch von geringerem Wert bin.
31. Unter meinen Kolleg*innen/Kommiliton*innen scheinen manche fiir sich geringere
. ' . 0 1 2
MaRstabe zu akzeptieren als ich.
32. Beruflich habe ich schon genug Probleme gehabt und hatte verdient, dass keine 0 1 2
neuen mehr dazukommen.
Auswertung Glaubenssétze
Habe hohe Mache keine  Sei anerkannt  Mache Dich fir  Bitte niemals Scheue Probleme sind  Andere sollten
Anspriche! Fehler! und beliebt! Misserfolge um Hilfe und Unsicherheit schlimm! Deinen
Sonst bist Du verantwortlich! Unterstiitzung!  und Risiko! Erwartungen
" ein Versager! entsprechen!
g e — - - - S o .
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zugehdrige
Fragen;

2,7,11,31 4,12,21,30 14,16,18, 25 6,13,17, 29 1,8,24, 27

59 23,28 3,19,22,32

Sie finden zu jedem Glaubenssatz vier typische Gedanken. Bitte addieren Sie die Punkte der zu den einzelnen
Stressbeschleunigern gehdrigen Fragen. Den Punktwert kénnen Sie direkt in das Thermometer (bertragen.
Welche Glaubenssétze sind bei lhnen stark oder sehr stark gestiegen? Auf der folgenden Seite sehen Sie eine
Tabelle mit den Vorteilen und Nachteilen dieser Glaubenssatze.

roamray

@ Bundesministerium 20

fir Bidung

und Fomchung

(Hillert et al., 2016)

)

Zukunftszentrum
Lehrkrattebildung



&

Umgang mit Glaubenssatzen - die inneren ,,Erlauber” finden

Glaubenssatz

Haufige Vorteile

Héufige Nachteile

Erlauber

- Zuverlassig, gut organisiert

Habe hohe - Gute Arbeitsergebnisse - Verausgabung Uber die eigenen
Anspriiche! - Gute Arbeit liefert Grenzen hinaus
Selbstvertrauen - Ausufern, zu viel tun, nichts
- Initiative, Interesse, fertig machen
Begeisterung
Mache keine - Gute Arbeitsergebnisse - Uberarbeitung und Erschopfung
Fehler! - Erfolg und Anerkennung - Arbeit wird zur zentralen Stitze
- Zufriedenheit des Selbstwertgefiihls

- Verzettelung in Details, kein
Blick mehr fiir das Wesentliche

Sei anerkannt

- Hilfsbereit und beliebtes

- Selbstwertgefiihl ist abhangig

- Schutz vor Enttduschungen

und beliebt! Teammitglied von Meinungen anderer
- Gut eingebunden - Eigene Bediirfnisse werden
- Soziale Anerkennung zurlickgestellt
- Fehlende Abgrenzung
- Keine eigene Meinungsbildung
Mache dich - Verantwortungsbereitschaft | -  Selbstbeschuldigung
selbst fiir - Personliche - Negatives Selbstbild
Misserfolge Weiterentwicklung
verantwortlich!
Bitte niemals um | -  Selbststandigkeit - Uberforderung und Anstrengung
Hilfe! - Erfolgserleben und - Fehlende Verbindung mit
Selbstvertrauen Mitmenschen

- Harmonie wird gesichert

Scheue - Sicherheit - Verhindert personliche
Unsicherheit - Wohlfiihlen im Gewohnten Entwicklung

und Risiko! - Keine neuen Erfahrungen
Probleme sind - Schutzmechanismus firdas | -  Verhindert persénliche
schlimm! eigene Wohlbefinden Entwicklung — man lernt nicht, an

Problemen zu wachsen

Andere sollen
deinen
Erwartungen
entsprechen!

- Schitzt persénliche Grenzen

- Soziale Verstandigung

- Sicherung der eigenen
Bedurfnisse und
Selbstachtung

- Haufiges Argern (iber das
vermeintliche Fehlverhalten der
anderen, Stress

- Distanz erzeugend

(In Anlehnung an Hillert et al., 2016)

Sie sehen also, dass alle stressverstarkenden Glaubenssatze sowohl positive als auch negative Seiten haben. Fir
einen gesunden Umgang mit den eigenen Glaubenssatzen ist es wichtig, auch die positiven Seiten zu wiirdigen
und sie auch als Starke anzuerkennen. Wie so oft im Leben gibt es immer zwei Seiten einer Medaille — und es gilt,
diese zu hinterfragen und die guten von den schlechten Seiten unterscheiden zu kdnnen.

Denken Sie jetzt bitte an Situationen im Praxissemester, in denen |hre Glaubenssatze Stress bei Ihnen ausgeldst
haben und fir Sie dysfunktional* waren.

* Ein Glaubenssatz ist dann dysfunktional, wenn er die innere Freiheit einschrankt und wenn Handeln gegen diesen

Anspruch mit Stress und negativen Emotionen einhergeht.

Uberlegen Sie fir sich selbst, was Sie sich in diesen Momenten stattdessen sagen konnten, um lhre
stressverstarkenden Glaubenssatze zu entscharfen. Zum Beispiel konnten Sie zu sich sagen: ,Ich bin noch am
Lernen und darf noch Fehler machen® oder ,Ich bin auch ok, wenn jemand unzufrieden mit mir ist — ich darf es
auch mir recht machen*. Fir dieses Umdenken kénnen auch die Techniken der kognitiven Umstrukturierung (S. 22)
helfen. Tragen Sie Ihre persénlichen Erlauber-Satze bitte anschliefend in die obige Tabelle ein.
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Auf andere Gedanken kommen — Kognitive Umstrukturierung 7

Die Stressoren anders bewerten!

Es gehort zum Leben dazu, auch negative Gedanken zu haben, und vielleicht begegnen -
lhnen gerade in der letzten Zeit des Praxissemesters Gedanken wie: ,Habe ich wirklich das

Zeug zum bzw. zur Lehrer*in?“, ,Die Schiiler*innen mdgen mich einfach nicht”oder ,Der Vorbereitungsdienst wird
nur noch schlimmer*. Zu solchen Gedanken neigen manche Menschen mit ihrer Persénlichkeit mehr als andere —
aber wir kennen es alle. Wir kdnnen aber auch lernen, bewusst mit diesen Gedanken umzugehen und auf positivere
Gedanken zu kommen. Eine Mdglichkeit dazu kann sein, Positives und Gelungenes bewusst wertzuschatzen, wie
auf Seite S. 7und S. 9 - also unseren positiven Denkmuskel zu trainieren. Innere Erlauber-Satze, wie auf der Seite
davor, sind ebenfalls eine Methode und eine Form der kognitiven Umstrukturierung.

Die kognitive Umstrukturierung ist eines der zentralen Elemente der
kognitiven Verhaltenstherapie und eine sehr bewahrte Methode, um einen
funktionalen und gesunden Umgang mit den eigenen negativen Gedanken
zu erlangen. Um von dieser Methode zu profitieren, muss man sich nicht in
therapeutischer Behandlung befinden. Sie helfen jedem und jeder von uns,
und manches tun wir vielleicht schon ganz automatisch, ohne es zu merken.

Im Folgenden finden Sie eine Liste von Methoden der kognitiven
Umstrukturierung, die Sie anwenden kénnen, um lhre negativen Gedanken
zu erkennen, zu hinterfragen und durch realistischere, selbstwertschiitzende

Gedanken zu ersetzen: PR .
’ Dubist heute
das, was du
e . t
Realititsbezug Ist mein stresserzeugender Gedanke wahr? Welche 1 *=%"
anderen Moglichkeiten gibt es? N /’
~ T
N ——
Mégliche Chancen und Was kénnte ich aus der Situation lernen?
Sinnorientierung
Entkatastrophisieren Was kénnte schlimmstenfalls passieren?
Perspektivwechsel Was wiirde ich einem bzw. einer Freund*in raten? Was wiirde

jemand anderes dazu sagen?

Zeitliche Relativierung Wie denke ich in einem Jahr iber die Situation?

Fokus auf eigene Starken Welche ahnlichen Herausforderungen habe ich schon
gemeistert? Was hat mir in ahnlichen Situationen in der
Vergangenheit geholfen?

(Techniken kognitiver Umstrukturierung nach Wilken, 2010)
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Abgrenzung — Nein sagen konnen Ll‘

Die Stressoren loswerden! =

Im Leben stehen wir oft vor Entscheidungen, in denen wir lernen missen, auch mal Nein zu sagen — besonders
als Lehrer*in. Obwohl Sie sich tagtaglich bem(ihen, kénnen Sie nicht immer allen gerecht werden. Im Laufe Ihrer
Karriere werden Sie feststellen, dass die Fahigkeit, Nein zu sagen, immer wichtiger wird, insbesondere wenn Sie
vermehrt mit Elternarbeit, Konferenzen, Fortbildungen, Klassenleitung, Sozialarbeit, Verwaltung und ahnlichen
Aufgaben konfrontiert werden.

Im Folgenden finden Sie einen Fragebogen zur Uberpriifung Ihrer persénlichen Fahigkeit, Nein zu sagen und
sich abzugrenzen. Bitte beantworten Sie die Fragen mdglichst spontan und ohne lange nachzudenken mit Ja
oder Nein — denken Sie dabei an Ihre Arbeit im Rahmen des Praxissemesters. Die anschliefende Auswertung
hilft Innen, lhre mogliche Grundtendenz zu erkennen und personliche Entwicklungsfelder abzuleiten.

JA | NEIN

1. Fuhlen Sie sich eher schlecht, oder ist es Ihnen unangenehm, wenn Sie einem bzw. einer
Kolleg*in/Kommiliton*in/Lehrkraften an Ihrer Schule eine Bitte abschlagen?

2. Stimmen Sie in Gespréachen und Diskussionen anderen auch zu, wenn Sie eigentlich anderer
Meinung sind?

3. Haben Sie Angst, die Zuneigung oder Liebe bei einem Nein nicht mehr zu bekommen (z.B. von
Partner®innen, Freund®innen, Vorgesetzten usw.)?

4. Fallt es Innen eher schwer, eine vordrangelnde Person in der Schlange vor der Kasse im
Einkaufszentrum an ihren Platz zu verweisen?

5. Denken Sie haufig darliber nach, was ein Nein von lhnen bei anderen Menschen bewirken wiirde?

6. Glauben Sie, dass etwas Unangenehmes oder Schlimmes passieren wird, wenn Sie zu sehr an
sich selbst denken?

7. Wenn Sie Nein sagen, 16st dies dann bei lhnen kérperliche Reaktionen aus, wie z.B. Schwitzen,
Zittern, Herzklopfen?

8. Sind Sie sehr nervds und angespannt, bevor Sie Nein sagen mdchten?

9. Mdchten Sie manchmal Nein sagen — und lassen es dann aber sein?

10. Fallt es Ihnen eher schwer, andere Menschen um etwas zu bitten?

11. Konnen Sie Ihr Gegeniiber nur schwer anschauen, wenn Sie Nein sagen mdchten?

12. Greifen Sie zu Notliigen, wenn Sie anderen eine Bitte abschlagen?

13. Entschuldigen Sie sich iberschwénglich, wenn Sie doch einmal Nein sagen?

14. Rechtfertigen Sie sich ausflhrlich, wenn Sie einer Bitte nicht nachkommen kdnnen?

15. Argern Sie sich 6fters im Kontakt zu anderen Menschen und schlucken Sie diesen Arger dann
herunter?

16. Versplren Sie Schuldgefiihle oder eine grofkere Unsicherheit, nachdem Sie Nein gesagt haben?

17. Haben Sie manchmal das Gefilhl, dass Sie von anderen ausgenutzt werden?

18. Glauben Sie, dass Sie sich nicht oder zu wenig durchsetzen kénnen?

19. Haben Sie tendenziell den Wunsch nach Harmonie?

20. Haben Sie Angst davor, Partnerinnen oder Freund*innen zu verlieren, wenn Sie Nein sagen?

21. Sagen Sie lieber nichts als etwas méglicherweise Falsches?

22. Haben Sie bei einem Nein manchmal das Gef(hl, sich zu blamieren, das Gesicht zu verlieren, nicht
mehr geliebt, abgelehnt oder nicht ernst genommen zu werden?

23. Haben Sie auch bei einem begriindeten Nein das Gefiihl, als Storenfried, als unkooperativ, als
Meckerer*in oder Querulant*in eingeschéatzt zu werden?

(Frick, 2015)

Auswertung: Wenn Sie mehr als funf der obenstehenden Fragen mit JA beantwortet haben, haben Sie eher eine
Tendenz, Ja zu sagen. Mit jedem weiteren Ja erhéht sich die Wahrscheinlichkeit fiir eine deutliche Ja-Tendenz.

Fur die meisten Menschen ist es eine Herausforderung, Nein zu sagen, und es ist sicherlich nicht das Ziel,
standig ablehnend zu sein. Stattdessen sollte man eher die Kunst des ,klugen Neins* beherrschen — das
bedeutet zu wissen, wann es angemessen ist, Nein zu sagen, und dadurch mehr zu gewinnen als zu verlieren ist.
Ein Bewusstsein fir angemessene Ideale im Beruf als Lehrer*in kann dabei helfen. Sehen Sie dazu die néchste
Seite.
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Angemessene Ideale

Die Stressoren anders bewerten!

Viele Lehrkréfte zeigen ein tUbermaRiges Engagement bis hin zur Selbstuberforderung. Oft sind ihre Ziele zu
ambitioniert oder idealistisch, ihre Anspriiche an sich selbst unrealistisch hoch und die Realisierung ihrer Arbeit
scheint unméglich. Aufgrund fehlender verbindlicher Berufsprofile und einer grundlegenden Einigung Uber
Qualitatsstandards sind Lehrkrafte darauf angewiesen, an ihrer eigenen Vorstellung von ihrer Rolle als Lehrkraft
und ihren beruflichen Zielen zu arbeiten.

In der folgenden Ubung finden Sie in der linken Spalte Aussagen von Lehrkraften und Lehramtsstudierenden,
rechts davon ein erstes magliches Beispiel fiir eine sinnvollere Erwartung. Formulieren Sie die weiteren Aussagen
in der rechten Spalte in eine realistischere Variante um. Ein zentrales Ziel dieser Ubung besteht darin, das eigene
Bewusstsein fir personliche Ideale und Anspriiche zu scharfen und zu leren, unrealistische und realistische
Erwartungen klarer voneinander zu unterscheiden.

Unrealistische, iiberzogene Erwartungshaltung bzw. Realistischere Erwartungshaltung
Idealvorstellung
Ich sollte stets (immer) ansprechbar, hilfsbereit sein. z.B.: meistens ansprechbar, hilfsbereit sein

Jede Unterrichtsstunde muss interessant sein.

Jede Unterrichtsstunde, die ich vorbereite, muss perfekt und
besonders kreativ sein.

Ich muss mit allen Lehrkraften meiner Schule immer gut auskommen.

Alle Lehrkréafte an der Schule, insbesondere meine Mentor*innen,
missen positiv von mir denken.

Ich darf keine Fehler machen im Umgang mit den Schiiler*innen.

Alle Schiilerinnen miissen gerne in den Unterricht kommen.

Alle Schiilerinnen miissen mich als Menschen gerne mégen.

Alle Eltern miissen mich und meinen Unterricht gut finden.

Ich darf keine Schwachen vor meinen Kommiliton*innen zeigen.

Ich muss jedes Kind optimal und individuell férdern.

Ich muss jeden Tag gerne in die Schule gehen.

Ich muss vor den Eltern selbstsicher sein.

Die Schiilerinnen miissen immer motiviert sein und alles, was ich
mochte, umsetzen.

Ich bin immer ausgeglichen, geduldig und humorvoll.

Wenn ich einen guten Unterricht halte, gibt es keine Stérungen.

Wenn die Schiiler*innen stdren, heillt das, dass sie mich nicht mégen
und ernst nehmen.

Ich muss den Lehrplan vollumfanglich einhalten kénnen.

Ich darf keine Schwachen vor der Klasse zeigen.

Andere Lehrkrafte oder Kommiliton*innen um Hilfe zu bitten, ist ein
Zeichen von Schwache.

Die universitare Begleitung/die Mentor*innen werden mir helfen, alle
Probleme zu l6sen.

(In Anlehnung an Frick, 2015)
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Achtsamkeit

Die Stressoren anders bewerten!

Achtsamkeit ist ein Begriff, den die meisten von Ihnen sicherlich schon einmal gehért haben — und das aus gutem
Grund: Denn zahlreiche Studien haben die gesundheitsfordernde Wirkung von Achtsamkeit belegt und gezeigt,
wie insbesondere Lehrkrafte im Schulalltag davon profitieren kdnnen. Da Achtsamkeit, wie alles, was mit unserem
Gehirn, Bewusstsein und unseren Gefiihlen zu tun hat, sehr komplex ist, kann hier nur eine Annéherung an das
Thema erfolgen. Vielleicht erkennen Sie jedoch fir sich selbst, dass Achtsamkeit eine wertvolle Ressource sein
kann und Sie sich weiter mit dem Thema auseinandersetzen mochten.

Definition

Achtsamkeit bedeutet, den gegenwartigen Moment bewusst wahrzunehmen - im Hier und Jetzt zu sein, ohne
den Moment dabei zu bewerten. Wir entscheiden uns also, unsere Aufmerksamkeit absichtlich auf den Moment
zu lenken, ohne uns durch unsere Gedanken ablenken zu lassen. D.h., wenn Sie angespannt sind, nehmen Sie
einfach wahr, dass Sie angespannt sind — und zwar ohne es als unerwlinscht zu bewerten oder es gar andern zu
wollen. Wenn Sie sich argern, nehmen Sie wahr, dass da Arger ist, ohne ihn andern zu wollen. Und so weiter.

Achtsamkeit im Lehrberuf

Die Haltung der Achtsamkeit steht vielleicht im Widerspruch zum erlebten Lehrer*innenalltag und auch zum
Praxissemester. In dieser Zeit herrscht oft ,Multitasking”, Uberforderung, Zeitdruck sowie der Druck, allen Aufgaben
seitens der Schule und der Universitat gerecht zu werden. Achtsamkeit bedeutet genau das Gegenteil, ndmlich
Ruhe zu finden und den gegenwartigen Moment in seiner Fiille wahrzunehmen, ohne etwas ausschliefen zu
mussen, z.B. unliebsame Gedanken, unangenehme Gefiihle.

Achtsamkeit zu Uben, kann fir Lehrkrafte sehr gewinnbringend sein, da viele Qualitten trainiert werden, die
wichtige Ressourcen darstellen und auch die Unterrichtsqualitat verbessern kdnnen. Achtsame Lehrkréafte zeigen
oft groRes Vertrauen in ihre Féhigkeiten und eine hohe Ungewissheitstoleranz (d.h., mit mehrdeutigen, komplexen,
unlésbaren oder neuen Situationen und Anforderungen zurechtzukommen). Der Lehrerberuf ist gepragt von
ungewissen und offenen (Lern-)Situationen. Achtsamkeit befahigt Lehrkréafte dabei, Perspektiven zu wechseln,
flexibel zu reagieren und nicht in festgefahrenen Bahnen zu verharren.

Selbstcheck — Wie achtsam bin ich im Schulalltag?

1. Wie sehr sind Sie sich Ihrer eigenen Gefiihle gewahr? Kénnen Sie jedem Kind die gleiche ‘ ' l
Freundlichkeit und Offenheit entgegenbringen?

a2

2. Registrieren Sie die Stimmungen und Geftihle bei den Schiiler*innen?

3. Nehmen Sie die vielféltigen Sinneseindriicke wie Sonnenlicht, Wérme, Gertiche und Gerdusche wahr
oder bemerken Sie erst im Nachhinein, was Sie erlebt haben?

4. Spiiren Sie die Empfindungen im eigenen Kérper, wenn Sie vor der Klasse stehen?

5. Bemerken Sie die Reaktionen auf Schiiler*innenverhalten: Spiiren Sie bei sich Freude oder
Gereiztheit?

6. Kénnen Sie diese Gefiihle und Sinneseindriicke ohne Bewertung zulassen? Wie gehen Sie mit Ihren
eigenen negativen oder schwierigen Gefiihlen um?
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Achtsamkeit im (Schul-)Alltag praktizieren

Die Stressoren anders bewerten!

Achtsamkeit kann auch im (Schul-)Alltag praktiziert werden. Die Ziele von solchen Ubungen sind:
- das Abschweifen der Aufmerksamkeit zu bemerken und sie wieder zurlick in den Moment zu holen;
- Interpretationen und Bewertungen, die bspw. in Form automatischer Gedanken ausgelost werden, zu
bemerken und ihnen nicht anzuhaften.

Diese Fahigkeiten férdern zum einen die emotionsorientierte Stressbewaltigung, also die gedankliche
Neubewertung, und zum anderen die eigentliche Stressreaktion — unser Kérper und unser Atem beruhigen sich.

m Achtsamkeit im (Schul-)Alltag zu praktizieren, bieten sich alltagliche Tatigkeiten wie Gehen, Esm
Trinken oder auch die Dusche am Morgen an ...

Wenn Sie die Treppen im Schulgebaude hoch- und runterlaufen, kdnnen Sie auf die Gerdusche achten
und beobachten, wie sich der Boden unter den FiiRen anfihlt ...

... oder sich beim Duschen ein paar Minuten fiir sich selbst nehmen, genau wahrnehmen, welche
Temperatur Sie mogen, wie es sich anflhlt, wenn das Wasser tber die Haut fliet und Sie es auf dem
Korper spiren ...

... oder beim Essen in den Pausen auf Geschmack, Geriiche und Konsistenz der Nahrung achten ...

Egal, was Sie machen, konzentrieren Sie sich darauf, was Sie tun, und nehmen Sie bewusst wahr, wie es

lhnen dabei geht. Lassen Sie sich nicht von Gedanken ablenken, sondern

@istrieren Sie nur, was in lhrem Korper passiert, und kehren Sie dann zur
A

ktivitat zurtck.

Atem-Ubungen -

Gezielte Entspannung im Schulalltag

ﬁrsuchen Sie, auch in der Schule immer mal wieder eine kurze

Entspannungspause einzulegen, z.B. einen ,,Drei-Minuten-Atemraum®:

1. Nehmen Sie eine aufrechte Position ein (egal wo Sie grade sind; im Klassenzimmer, am Kopierer,
...). Falls mdglich, kénnen Sie die Augen schlie3en, Sie kdnnen die Augen aber auch auf einen festen
Punkt richten.

2. Fragen Sie freundlich: ,Wie geht es mir im Moment?“ Registrieren Sie einfach, welche Antworten
kommen, welche Gefilhle Sie bei sich splren (Dauer: 1 Minute).

3. Richten Sie dann Ihre Aufmerksamkeit auf den Atemfluss, entweder an den Naseneingéngen oder
am Bauch. Verweilen Sie dort so aufmerksam wie méglich (Dauer: 1 Minute).

4. Weiten Sie die Aufmerksamkeit auf den Korper als Ganzes aus. Nehmen Sie die Atmung im ganzen
Korper wahr (Dauer: 1 Minute).

Tiefe Bauchatmung: Atmen Sie zunachst tief in Ihren Bauch ein und atmen Sie danach sehr lange wieder
aus. Falls Ihnen die Atmung dann einfacher fallt, konnen Sie eine Hand sanft auf den Bauch legen und der
Atembewegung nachsplren.

/
\-

4-6-8-Atemiibung: Schlielen Sie lhre Augen, atmen Sie durch die Nase ein und zahlen Sie in Gedanken bis
vier. Halten Sie die Luft an und zahlen dabei bis sechs. Atmen Sie durch den Mund wieder aus und zahlen
(_Sie dabei bis acht. Wiederholen Sie die Atemlbung mindestens finf Mal.

(resilienz-im-studium.de)
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Konkrete Tipps und Tricks — Belastungen im Schulalltag (des Praxissemesters)

vorbeugen

Im Folgenden sind einige konkrete Tipps aufgefihrt, die helfen konnen, Stress im Schulalltag, wahrend des
Praxissemesters oder in Zukunft vorzubeugen.

Vor und wahrend des Schulvormittags

B

Das mache ich | Damit kann Das will
Vorschlage schon/versuche | ich mich nicht ich
ich schon: anfreunden: | versuchen:
1. Ich klare meine Mentor*innen nochmals Uber die
Rahmenbedingungen meines Praktikums auf, sodass sie
wissen, was von mir zu erwarten ist und was nicht.
2. Ich bitte meine Mentor*innen, mir nach jeder
Unterrichtseinheit kurz Feedback zu geben.
3. Ich frage andere Lehrkrafte, ob ich auch in deren
Unterricht hospitieren darf.
4. Ich frage andere Lehrkrafte und Kommiliton*innen, ob ich
mit ihren Materialien arbeiten darf.
5. Ich fertige Kopien, Arbeitsblatter etc. (spatestens) am
Vortag an.
6. Ich lege alles, was ich am kommenden Arbeitstag
bendtige, am Vortag zurecht (Schilissel, Papiere,
Klamotten usw.)
7. Ich stehe (ca. 2 Stunde) eher auf als bisher, um meinen
Arbeitstag in Ruhe und gesammelt zu beginnen.
8. Ich stehe jeden Morgen zur gleichen Zeit auf.
9. Ich flihre, bevor ich zur Arbeit fahre, noch eine
Entspannungs-, Achtsamkeits- oder kurze
Bewegungsubung durch.
10. Ich baue auf dem Weg zur Arbeit zeitliche Puffer ein; ich
fahre/gehe entspannt.
11. Ich achte bewusst auf meine Umgebung (Wetter, Licht
etc.) und bin achtsam.
12. Ich suche meinen Klassenraum ca. 5-15 Minuten vor den
Schiiler*innen auf, um Materialien zurechtzulegen etc.
13. Ich stelle mich mental auf den Unterricht ein.
14. Ich bilde meine Stimme (Chor, Stimmbildungskurs).
15. Ich minimiere meine Sprechtétigkeit (optische Signale,
Schiler*innen sprechen lassen).
16. Ich gestatte mir wahrend des Schulvormittags
Riickzugsphasen (wéhrend der Pause in der Klasse
bleiben, kurze Mediation, Spaziergang wahrend der
Freistunde etc.).
17. Ich habe ein paar gesunde Snacks dabei, die ich in Ruhe
zwischendurch esse (z.B. Nusse, Obst efc.).
18. Ich trinke ausreichend.
19. Ich nehme mir auch wahrend der Schulzeit kurz Zeit fiir
eine Entspannungs-, Achtsamkeits- oder
BewegungsUbung.
20. Ich  baue Entspannungs-, Achtsamkeits- oder
Bewegungsiibungen in den Unterricht ein.
21. GroRere Probleme erdrtere ich nicht in den Pausen,
sondern verabrede dafiir Termine.
Bundesmiristerium 27
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Belastungen im Schulalltag (des Praxissemesters) vorbeugen — Nach der Schule

Das mache ich | Damit kann Das will
Vorschlage schon/versuche | ich mich nicht ich
ich schon: anfreunden: | versuchen:
1. Ich komme bewusst zu Hause an und regeneriere mich
kurz, mit einem kurzen Spaziergang, einem Telefonat mit
einem bzw. einer Freund*in, Zeitung efc.
2. Ich ziehe mich fir die Freizeit um.
3. Ich gehe nach dem Schultag zundchst auf mentale
Distanz, indem ich mir bewusst sage: ,Schule hat jetzt fiir
eine Stunde Pause®.
4. Ich mache einen Mittagsschlaf.
5. Ich erortere schwierige Probleme mit Kommiliton*innen
oder Freund*innen.
6. Ich mache abends ab einer bestimmten Uhrzeit (z.B.
17:30 Uhr) nichts mehr fiir die Schule.
7. Ich beschlieRe meinen Schultag mit einem Plan fiir den
nachsten Tag.
8. Ich verschaffe mir einen Uberblick iiber Unfertiges, z.B.
indem ich unerledigte Aufgaben und ungeklarte Fragen
zu Papier bringe, bevor der Feierabend beginnt.
9. Ich sortiere meinen Schreibtisch und lege alles fir den
nachsten Tag bereit.
10. Ich flihre eine To-do-Liste.
11. Ich habe klare Prioritaten, nach denen ich meinen Alltag
ausrichte.
12. Ich nutze Technologien, um meine Erreichbarkeit zu
regulieren, z.B. Feierabend-Funktion auf dem
Smartphone.
13. Ich lasse meinen Tag mit einer angenehmen Tatigkeit
ausklingen.
14. Zwei Abende in der Woche halte ich mir bewusst frei und
nehme mir Zeit fiir mich.
15. An einem Tag am Wochenende (besser noch an beiden)
mache ich gar nichts fiir die Schule oder das Studium.
16. Ich achte auf einen gesunden Schlaf (z.B. gehe ich
rechtzeitig und immer zur selben Uhrzeit ins Bett, schaue
ich nachts nicht auf die Uhr usw.).
17. Ich achte auf ausreichend Bewegung und eine gesunde
Ernahrung.
18. Ich nehme professionelle Unterstiitzung in Anspruch, bei
schulischen Fragen von der Universitat oder direkt von
der Schule.
(In Anlehnung an Kretschmann et al., 2001)
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Was kann ich andern? Der WENN ..., DANN ... Plan! .

Ein kurzer Riickblick: e

Auf den vorhergehenden Seiten wurden alle drei Arten der Stressbewéltigung angeschnitten: Problemorientiert
kénnen Sie direkt an dem Stressor etwas andern, indem Sie sich gesunde und smarte Ziele setzen und lhre
Kontrolllberzeugungen uberprifen. Sie kdnnen emotionsorientiert die Bewertung Ihrer Stressoren beeinflussen,
indem Sie auf lhre Glaubenssatze reagieren, |hre negativen Gedanken umstrukturieren, lhre Ideale tiberpriifen und
sich bewusst auf das Positive fokussieren (Dankbarkeits-/Gliickstagebuch). Der Bewertung lhrer Stressoren
kénnen Sie ebenfalls mit Achtsamkeit und dem Geflihl der Sinnhaftigkeit (Koharenzgefiihl, siehe S. 32) begegnen.
AuRerdem konnen Sie mit Achtsamkeit und anderen Entspannungslbungen lhre Stressreaktion direkt
beeinflussen.

All diese Methoden sind durchaus komplex und brauchen viel Zeit, um verinnerlicht zu werden. Die Zeit des
Praxissemesters ist vielleicht genau der richtige Zeitpunkt, um diese verschiedenen Methoden auszuprobieren —
um sie dann zur Hand zu haben, wenn es wahrend des Vorbereitungsdienstes und des Berufseinstiegs noch
stressiger wird. In stressigen Phasen neigt unser Gehirn dazu, in den Uberlebensmodus (flight oder fight) zu gehen,
und es werden weniger Kapazitaten (ibrig sein, bewusst und achtsam mit den Stressoren umzugehen. Es lohnt
sich daher, sich bereits in leichteren Phasen Ressourcen und Strategien zur Stressbewaltigung anzueignen, um
diese, wenn es brenzlig wird, leichter abrufen zu kdnnen.

Zum Abschluss dieses Moduls sind Sie noch eingeladen, das zuvor Gelernte fiir sich zu nutzen, um einen mentalen
Handlungsplan, einen ,,Wenn-Dann-Plan“ fir sich zu schreiben. Solche mentalen Handlungsplane sind hilfreich,
um sich noch einmal bewusst vor Augen zu flihren, wie man das Gelernte anwenden und umsetzen méchte. Denn
ZU wissen, was man verandern mochte, reicht leider nicht aus ...

Ein Wenn-Dann-Plan ist ein sehr konkreter Verhaltensplan, der nach dem Muster ,Wenn die Situation x eintritt,
dann mache ich y*“formuliert wird. Zum Beispiel:

,Wenn ich von der Schule nach Hause komme, dann gehe ich erstmal eine halbe Stunde spazieren.” Oder: ,Wenn ich
den Faden verliere, wéhrend ich vor der Klasse stehe, dann atme ich dreimal tief durch und sage mir; Du lernst noch und
Fehler sind ok.“ Oder: ,Wenn ich eine 5-min-Pause habe, mache ich eine Atemiibung."

- ,Wennich von einem bzw. einer Kolleg*in (oder Kommiliton*in) beim Vorbereiten unterbrochen werde, dann sage ich ihr
bzw. ihm freundlich, aber klar, dass ich jetzt Wichtiges zu erledigen habe, aber gerne ab ... Uhr fiir sie bzw. ihn da bin.*

Uberlegen Sie sich ganz konkret, wie Sie reagieren/handeln kdnnen, wenn die antizipierten Stressoren (auf Schul-
und Individual-Ebene) tatséchlich auftreten. Ziehen Sie dazu lhre bisherig genannten Ressourcen heran und all
lhre Erkenntnisse aus den vorherigen Methoden (z.B. auch die konkreten Tipps auf der vorherigen Seite).

Umgang mit antizipiertem Stressor (,Wenn ..., dann ..."):
Umgang mit antizipiertem Stressor (,Wenn ..., dann ...%):

Umgang mit antizipiertem Stressor (,Wenn ..., dann ..."):

*** Zum Abschluss dieses Moduls kénnen Sie naturlich auch neue smarte Ziele fiir sich zum Umgang mit den
Stressoren auf der Individual-Ebene formulieren. Sehen Sie dazu S. 16.
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Was kann ich nicht andern? — Die Kunst des Annehmens

Nutze deine Ressourcen!

Wenn wir unsere Stressoren bewéltigen wollen, kénnen wir entweder direkt den Stressor adressieren oder unsere
Bewertung (emotionsorientiert) andern. Ein Teil der emotionsorientieren Bewaltigung kann aber auch bedeuten,
den Stressor zu akzeptieren und anzunehmen, was Sie eben nicht &ndern kénnen (wie z.B. die Stressoren auf der
organisatorischen Ebene).

,Gib mir die Gelassenheit, Dinge hinzunehmen, die ich nicht &ndern kann; den Mut, Dinge zu &ndern, die ich &ndern
kann - und die Weisheit, dass eine vom anderen zu unterscheiden.” (Das Gelassenheitsgebet)

Zu erkennen, was nicht veranderbar ist, ist nicht immer ganz einfach und kann auch schwierige Emotionen
hervorrufen. Noch belastender kann es aber sein, zwanghaft problemorientiert einen Stressor bewaltigen zu wollen,
der auBerhalb der eigenen Kontrolle liegt. Das war schon im Abschnitt zu den Kontrolliiberzeugungen (S. 17)
beschrieben. Das Gefiihl der anhaltenden Hilflosigkeit kann zu mentalen Problemen und Burnout flhren.

Annehmen bedeutet, die Entscheidung zu treffen, Dinge, die man nicht kontrollieren kann, loszulassen und die
Situation so zu akzeptieren, wie sie ist, auch mit all dem Stresserleben und den negativen Emotionen. Es ist
inzwischen empirisch gut belegt, dass das Akzeptieren des Unveranderbaren mit einem besseren
Gesundheitszustand einhergeht. Achtung: Annehmen heilt nicht, dass Sie mit dem Unveranderbaren
einverstanden sind!

Etwas wirklich zu akzeptieren, ist gar nicht so einfach und braucht Zeit und mentale Stérke. Uberlegen Sie nun fiir
sich, ob es in lhrer jetzigen Situation im Vorbereitungsdienst oder auch in der Zukunft etwas gibt, das Sie nicht
andern kénnen und das Sie akzeptieren lernen wollen. Das kdnnen auflere Umstande sein, wie z.B. der lange
Anfahrtsweg zur Schule, die Tatsache, dass Sie den Vorbereitungsdienst durchlaufen missen, aber auch innere
Faktoren, wie z.B. dass Sie einfach ein schiichterner Mensch sind und nie die Rampensau vor lhrer Klasse sein

werden.
Uberlegen Sie jetzt bitte fiir sich, was Sie in Zukunft an lhren inneren und dueren Umsténden verstarkt annehmen
wollen.
@
o7

Ich mochte annehmen, dass ...

Bei der Akzeptanz kann es helfen, auch in negativen Ereignissen einen Sinn zu sehen. Das bedeutet nicht, das
Negative gutzuheilen, aber negative Ereignisse gehoren genauso zum Leben, und es kann sein, dass sich aus
etwas Negativem etwas Positives entwickeln kann oder man personlich daran wachst. Die Dinge im Leben sind
eben oft komplex und ambivalent, und es zeugt von Reife, wenn man negative Gefiihle und positive Emotionen zu
einem Ereignis nebeneinanderstehen lassen kann (,/ch bin traurig iber etwas und kann trotzdem einen Sinn fiir
mich darin finden). Die Kunst des Annehmens ist auch eng mit dem Koharenzgefilhl und der Achtsamkeit
verbunden.
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Selbstkomplexitat — Die eigene Diversitat pflegen

Nutze deine Ressourcen!

Jetzt sind Sie eingeladen, sich Ihrer Selbstkomplexitat zu widmen. Menschen schépfen ihre Kraft und ihre
ldentitat aus verschiedenen Quellen. Die Menge und Integration dieser verschiedenen Quellen wird als
Selbstkomplexitat bezeichnet. Je mehr Quellen flir Stérke und Identitét einer Person zur Verfligung stehen, desto
besser kann sie mit Stress und schwierigen Zeiten umgehen. Wenn es zum Beispiel beruflich nicht so gut lauft,
ist das fiir jemanden, der sich nur Uber seinen Beruf identifiziert, schwer zu ertragen. Die eigene
Selbstkomplexitat sollte daher bewusst wahrgenommen und gepflegt werden. Dazu gehort auch, die eigenen
Widerspriiche bewusst zu akzeptieren und wertzuschétzen (Ambiguitétstoleranz).

In der folgenden Tabelle kdnnen Sie Aktivitaten auflisten, die fir Sie in den letzten Wochen des Praxissemesters
kraft- oder identitatsstiftend waren. AnschlieRend bewerten Sie bitte diese Aktivitdten auf einer Skala von 0 (= gar
nicht) bis 10 (= sehr stark) hinsichtlich ihrer Kraft und Identitat. -

Aktivitat Kraft Identitat A
(1-10) (1-10) o)

z.B. Musik machen 6 4

z.B. Ehrenamt 3 8

(Eckert & Tarmowski, 2017)

Diese Auflistung soll lhnen zeigen, wie ausgepragt Ihre Selbstkomplexitat derzeit ist. Dabei geht es nicht nur um
die Quantitat, sondern auch um die Qualitdt und Ausgewogenheit der starkenden und identitatsstiftenden
Aktivitaten.

Vielleicht erkennen Sie, wie viele Quellen der Starke und Identitdt Sie bereits haben. Vielleicht stellen Sie aber
auch fest, dass Sie von einer Quelle zu wenig haben, dass die Qualitat verbessert werden kénnte oder dass
einseitige Starken oder Identitatsquellen durch entsprechende Gegengewichte erganzt werden kdnnten.
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Einen Sinn haben - Koharenzgefuhl ?

. | .
Nutze deine Ressourcen! a

‘“

,Hat man sein ,Warum?‘ des Lebens, so vertrdgt man sich mit fast mit jedem ,Wie".” (Nistzsche)

Einen Sinn zu haben, kann uns unglaublich starken und helfen, auch schwierige Phasen durchzustehen. Wer im
Praxissemester mit all seinen Hiirden einen Sinn sehen kann, wird auch mit den Stressoren dieser Zeit anders
umgehen und sie (teilweise) verstehen und einordnen konnen.

Das Gefiihl, in den Herausforderungen des Lebens einen Sinn zu sehen, wird auch im Koharenzgeflhl von
Antonovsky aufgegriffen. Dieses Koharenzgefuhl ist ein ganz zentrales Konzept der Gesundheitsforschung und
des Gesundheitsverstandnisses.

Kohérenzgefiihl

Das Kohérenzgefiihl beschreibt eine Grundhaltung und ein Geflihl des Vertrauens, dass die Herausforderungen,
die das Leben an einen stellt, sinnvoll, verstehbar und bewaltighar sind. Je starker dieses Koharenzgefiihl bei
Menschen ausgepragt ist, desto ,gesiinder” und resilienter gehen sie durchs Leben.

Das Kohérenzgefihl hat drei Bestandteile:

1. Verstehbarkeit: Die Anforderungen aus der inneren und &uBeren Erfahrungswelt im Verlauf des Lebens sind
strukturiert, Gberschaubar und erklarbar (,Geflihl der Verstehbarkeit® — ,Ich blicke durch®).

2. Machbarkeit: Es stehen Ressourcen zur Verfligung, die nétig sind, um den Anforderungen gerecht zu werden
(,Geflhl der Machbarkeit* — ,Ich kann’s packen®).

3. Sinnhaftigkeit: Diese Anforderungen sind Herausforderungen, die Investitionen und Engagement verdienen
und bedeutsam fur mich sind (,Geftihl der Sinnhaftigkeit — ,Es lohnt sich®).

Folgende Fragen kdnnen sich Lehrer*innen dazu stellen:

- Verstehbarkeit: Kann ich das verstehen und verarbeiten, was von mir verlangt wird oder was mit mir geschieht?
Weil3 ich genau, wofiir ich Verantwortung trage und wofiir nicht?

- Machbarkeit: Kann ich mit meinen Ressourcen und Kompetenzen die Anforderungen handhaben und
bewéltigen? Welche Unterstiitzung erhalte ich und welche Entlastungsméglichkeiten bestehen?

- Sinnhaftigkeit: Kann ich einen Sinn in meinem Tun erkennen, erscheinen mir angestrebte Ziele als bedeutsam?
Welche Tétigkeiten empfinde ich als besonders lohnend, welche nicht? Bringe ich mich mit dem mir

N . X o
Bedeutsamen in die schulische Gemeinschaft ein’ (DAK, 2012)

Laut Antonovsky, dem Begriinder des Kohérenzgefihls, ist das Gefihl der Sinnhaftigkeit das wichtigste der drei
Elemente. In diesem Punkt haben Sie als angehende Lehrkraft einen groflen Vorteil gegentiber vielen anderen
Berufsfeldern. Die tagliche Aufgabe, junge Menschen zu begleiten und zu unterstitzen, ist von Natur aus sehr
sinnvoll. Doch jede*r hat ihre bzw. seine eigenen Motive und Beweggrinde. Haben Sie schon einmal dariber
nachgedacht, was genau das bei lhnen ist? Die Frage nach dem ,Warum* wird in der Regel viel zu selten gestellt.
Jetzt haben Sie die Gelegenheit dazu: ~

\
Warum sind Sie Lehrer*in geworden?

Welche Dinge in ihrem Beruf sind lhnen wichtig, erscheinen Ihnen sinnvoll und bedeutsam? Wie kénnen
Sie mehr davon erleben?

oo
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Das Gelungene wirdigen und Resilienz

Bilanz ziehen zu den eigenen Stérken und Schwéchen : @

Welche meiner gesetzten Ziele (smarte Ziele S. 16 und Wenn-
Dann-Pléne S. 29) habe ich erreicht?

Womit kann ich mit mir in der Arbeit an der Schule zufrieden
sein? Was hat durch mein Zutun, meinen Einsatz an der Schule
geklappt?

Wo habe ich mich verbessert im Vergleich zu Beginn des
Praxissemesters? Was ist mir zum ersten Mal gelungen?

Welche meiner bisherigen Fahigkeiten und Eigenschaften
haben mir dabei geholfen?

Welche Stérken habe ich neu an mir entdeckt?

Was ist mir noch nicht gut gelungen? In welchem Bereich
mdchte ich noch wachsen?

Welche Schwachen habe ich an mir entdeckt oder sind mir
deutlicher geworden?

(In Anlehnung an Frick, 2015)

Zum Abschluss sind Sie eingeladen, zu wirdigen, was Sie im Praxissemester alles geleistet und gelernt haben. Es
ist durchaus sinnvoll, dies einmal fiir sich festzuhalten, da es sonst schnell wieder verloren geht, als
selbstverstandlich hingenommen wird und fiir Sie selbst vielleicht gar nicht so ersichtlich ist. Auf die eigenen
Starken zu schauen und sich ihrer bewusst zu sein, so banal das auch klingen mag, ist fiir viele nicht einfach —
aber grundlegend, um resilient durchs Leben zu gehen. Es geht darum, den Blick auf das Positive, auf das
Gelingende zu richten — ohne Defizite und Schwierigkeiten zu verdrangen. Auch das Wissen um die eigenen
Schwéchen und ein offener, akzeptierender Umgang mit ihnen sind Teil von Resilienz und beweisen mentale Stérke.
Resilienz beschreibt die psychische Widerstandskraft, die hilft, mit allen mdglichen Stressoren und Krisen
umzugehen. Resilient zu sein, bedeutet also nicht, Probleme und Schwierigkeiten zu leugnen oder ihnen
auszuweichen, sondern sie als Teil des Lebens zu akzeptieren und an ihnen zu wachsen. Wir kommen alle
unterschiedlich resilient auf die Welt — aber Resilienz ist erlernbar! Im Grunde genommen haben wir uns im
gesamten Workbook bereits mit Resilienz beschéaftigt und viele Aspekte, die als Grundpfeiler der Resilienz
anerkannt sind, direkt oder indirekt behandelt. Es gibt sieben Saulen der Resilienz:

Selbstvertrauen
Selbstmanagement
Selbstverantwortung
Lésungsorientierung
Soziales Netz

Optimismus
Akzeptanz

Die letzte Saule, das soziale Netz, ist vielleicht die wichtigste von allen. Denn ein sicheres und unterstiitzendes

soziales Umfeld ist die Basis filr die anderen Saulen. Menschen, die besonders resilient sind und gut mit Stressoren

umgehen kdnnen, sind Menschen, die in der Lage sind, um Hilfe zu bitten und Hilfe anzunehmen. Stark sind also
nicht diejenigen, die alles alleine schaffen, sondern digjenigen, die sich von anderen stérken lassen.
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Die Starke des sozialen Netzes :

Nutze deine Ressourcen!

Keine Frage: Beziehungen sind wichtig! Vor allem, wenn es mal stressig wird. Unser Umfeld aus Familie und
Freund*innen gibt uns Halt. Das bestétigt auch die empirische Forschung: Menschen mit einem sozialen
Netzwerk werden deutlich seltener kdrperlich oder seelisch krank und leben l&nger als Menschen ohne sozialen
Ruckhalt. Fiir die Bewéltigung von Stressoren aller Art (in der Schule oder anderswo) und flir die eigene
Selbstflirsorge ist es daher unerlasslich, ein tragfahiges soziales Netz zu haben — und dieses auch zu pflegen.
Auch hier gilt: Qualitat vor Quantitét, lieber wenige echte Freundschaften als viele Bekannte. Die meisten
Menschen haben hochstens funf wirklich enge Freunde. Meist sind es nur zwei bis drei beste Freunde, mit denen
man wirklich offen sein Leben teilt.

Zu einem funktionierenden sozialen Netzwerk gehért aber auch, dass man weil3, You're the average of the five
wer einem wirklich guttut. Das geht nur, wenn man sich selbst gut kennt, wenn ’ peaple you spend the most
man weil}, wo die eigenen Grenzen liegen und was die eigenen Bedirfnisse sind. time with!*

Beziehungen zu pflegen und gut zu sich selbst zu sein, kann auch bedeuten,
Freundschaften zu beenden, die einem nicht mehr guttun.

Mein soziales Netz im Praxissemester:

Wer hat Ihnen in den Wochen des Praxissemesters
wirklich gutgetan? Wer hat Ihnen Energie gegeben,
sodass Sie sich nach einem Treffen/Austausch immer
besser gefiihlt haben als vorher?

Tragen Sie diese Menschen in dieses Netz ein ...

, Befriedigende Beziehungen setzen
B c 3 P - einiges voraus:
v" Kontakte wichtig nehmen

v' Interesse fiir andere zeigen

v" Sich selbst 6ffnen — auch
Schwéchen zugeben

v Um Hilfe bitten kdnnen

v' Sich abgrenzen kénnen — auch mal
Nein sagen

v' Bereitschaft, sich mit den
Problemen der anderen

auseinanderzusetzen
Nur eine Beziehung ist noch wichtiger: namlich die zu lhnen selbst ... v" Sich Zeit nehmen fiir Freunde und
Seien Sie also immer gut zu sich selbst! Familie (Die Techniker)
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Erholung: Meine To-Relax-Liste

Nutze deine Ressourcen!

Am Abend wahrend einer durchschnittlichen Praxissemester-Woche: Wie erholt fiihlen Sie sich?

! Il Il 4 } |
T T T T T T 'Y

0 1 2 3 Rl 5 6 7 8 9 10

o

gar nicht erholt sehr gut erholt

Vielleicht erkennen Sie, dass Sie zurzeit weniger erholt sind als im Rest des Studiums. Das ware auch nicht
uberraschend, denn das Praxissemester ist eine sehr fordernde Zeit. Auch im Vorbereitungsdienst und im
Berufseinstieg werden Sie sicherlich merken, dass Ihre Erholung kirzer kommen wird. So etwas ist in solchen
Phasen auch vollig normal und angebracht. Es geht vielmehr darum, sich der Balance zwischen Erholung und
beruflichem Stress bewusst zu sein und zu merken, wann der berufliche Stress (oder auch andere Stressoren)
uberhandnimmt und zu lange anhélt — so dass aus Eustress Disstress wird (siehe S. 14). Erholung entscheidet
dariber, ob aus akutem Stress gesundheitsschadlicher chronischer Stress wird. Deshalb ist Erholung so wichtig
fur unsere Gesundheit.

Zur Erholung gehdren entspannende Aktivititen, Gedankenfreiheit ’S'? ﬁ”rle@Jt“Eghkﬁ””e” Sli(‘“;_af‘tf,_fto'ge"de '-L'St: ic_*_‘fat”e”-dpiese
(nicht an den Beruf zu denken) und guter Schiaf. Es ist wichtig, darauf | Péinhaltet Erholungsaktivitaten von Lehrkraften, die an
. o . einer Befragung teilgenommen haben:

zu achten, dass die Erholung auch persénlich zu einem passt und
einem wichtig ist; wenn jemand z.B. Yoga langweilig findet, oder als - Esmirfir mich daheim gematiich machen
Kind schon Spaziergange gehasst hat, wird diese Person dadurch - Mich zum Lesen mit einem Buch oder einer

. X Zeitschrift zurlickziehen
keine echte Entspannung finden. - In aller Ruhe einen Kaffee/Tee trinken

- Einerfreuliches privates Telefonat fiihren

Im Folgenden sind Sie eingeladen fiir sich eine To-Relax-Liste - Bewusst angenehme Musik héren

(anstatt einer To-Do-Liste) anzulegen, mit Aktivitaten, die Sie daran - Ohne Zeitdruck ausschlafen
erinnern, was Sie tun kénnen, um wirklich zu entspannen. Einiges - Mit vertrauten Menschen zusammen sein und
davon haben Sie vielleicht schon auf der S. 31 gelistet. ein gutes Gesprach fihren

- Etwas zur ,Wellness* tun, z.B. Sauna,
Massage, ein Bad nehmen

Was entspannt Sie wirklich? lhre To-Relax-Liste: - Mit Freundinnen/meinem bzw. meiner
Partner*in ausgehen (in ein Restaurant, Café,
Kneipe, Kino)

- Mit Genuss zum Einkaufen losziehen

- Einen Spaziergang, eine Wanderung oder eine
Fahrradtour unternehmen

- Entspannt in der Natur Zeit verbringen, z.B. im
Park, im Wald, am Fluss oder am See

- Etwas flir meine Fitness und Ausdauer tun, z.B.
Jogging, Walking, Radfahren, Schwimmen

- Sich Zeit nehmen, um mit sympathischen
Menschen zwanglos zu plaudern

- Entspannt meine Lieblingssendung sehen oder
mich mit einem Film belohnen

- Zwanglos im Internet surfen oder ein

Computerspiel spielen (Hillrt ot al., 2016)

Merke — Grundsétze zur Erholung!

Erholung ist so wichtig, dass man anderes dafiir streichen darf!

Am Ende lohnt sich Erholung, obwohl man zuerst aktiv Anstrengungen investiert!

Wer gut erholt ist, ist weniger dafir anfallig, noch weiter in Anspannung zu geraten ... und umgekehrt.
Gewinnspirale: Mit jedem weiteren Gewinn an Erholung wird man noch weniger anfallig, in Anspannung zu
geraten, und kann stressreiche Probleme noch besser bewéltigen ... und umgekehrt: Verlustspirale.

AN NN
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Abschluss: Die Gesundheitssaulen im Lehrberuf (und im Leben)

und dartiber hinaus gesund umzugehen und uns um uns selbst zu kiimmern. Die meisten der ¥
unten aufgefiinrten Gesundheitssaulen wurden in diesem Workbook naher beschrieben und =
konnten von lhnen bearbeitet werden.

Wenn es um unser mentales Verhalten geht, befinden wir uns immer auf einem Kontinuum, und bestimmte Dinge
fallen uns zu bestimmten Zeiten leichter — das wird sich im Leben immer wieder &ndern.

Jetzt, am Ende lhres Praxissemesters, kénnen Sie einmal fiir sich selbst Bilanz ziehen, wie gut lhre
Gesundheitssaulen ausgepragt sind. Freuen Sie sich Uber die Gesundheitskompetenzen, die bereits gut
ausgepréagt sind, aber achten Sie auch besonders auf die Bereiche, die Sie noch ausbauen muissen und die Sie
bisher vernachlassigt haben. Kreuzen Sie bei jedem Bereich an, wo Sie sich aktuell einschétzen.

Hier finden Sie eine Reihe von Gesundheitssiulen, die uns helfen, mit Stress am Arbeitsplatz ' -

Gesundheitssaule Selbsteinschatzung

kaum vorhanden mittel ausgepragt sehr hoch ausgepragt
Eigene Stressmerkmale:
Ich erkenne meine persénlichen Warnsignale < >
in Bezug auf ungesunden Stress rechtzeitig.
Starkenfokussierung:
Ich kann das Positive sehen und meine
Stérken wertschétzen.
Personliche Zeitnutzung:
Ich kenne meine persénlichen Griinde fiir
Zeitdruck und kenne Maglichkeiten, meine Zeit
besser zu managen.
Eustress/Disstress:
Ich kann meinen positiven Stress von meinem
negativ erlebten Stress unterscheiden.
Systematisches Problemldsen:
Ich kann Veranderbares problembezogen und
aktiv bewéltigen und sehe mich als aktive*r
Gestalter*in meiner Stressoren.
Gute gesunde Ziele:
Ich kann klare und realistische Ziele setzen
und an diesen auch arbeiten.
Internale Kontrolliiberzeugung & Growth
Mindset:
Ich kann meine Misserfolge/Stressoren auf von
mir kontrollierbare Ursachen zuriickfiihren und
bin gewillt, an meinen Fehlern zu wachsen.
Eigene Glaubenssitze als Stressverstarker:
Ich kenne meine stressverstérkenden
Glaubenssatze, ihre Vor- und Nachteile und
kann ihnen neu begegnen.
Kognitive Umstrukturierung:
Ich kann negativen Gedanken anders
begegnen und sie neu einordnen.
Abgrenzung:
Ich kenne meine Grenzen und kann Nein
sagen.
Angemessene Ideale:
Ich habe realistische Erwartungen an mich und
meinen Beruf.
Achtsamkeit im Alltag:
Ich kann den gegenwartigen Moment
wahrnehmen und im Hier und Jetzt sein.
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g

T

Bund

Annehmen:
Ich weil}, was ich nicht andern kann, und kann
das akzeptieren.

v

Selbstkomplexitét:
Ich schépfe meine Kraft und Identitat aus
verschiedenen Quellen.

A

v

Einen Sinn haben - Kohérenzgefiihl:
Ich sehe einen Sinn in den Herausforderungen
und Stressoren, die ich gerade erlebe.

A

v

Die Stérke des sozialen Netzes nutzen:
Ich weil}, wer mit gut tut und wer nicht, und
pflege mein soziales Netz.

Erholung:
Ich weil3, welche Aktivitaten mich entspannen,
und praktiziere diese auch.

Selbstwertgefiihl:

Mein Selbstwert ist hoch und stabil und muss
nicht durch Anerkennung von aufen stabilisiert
werden.

Gesunde Lebensweise:
Ich achte auf gute Ernahrung, ausreichend
Bewegung und einen erholsamen Schlaf.

Gelassenheit und Humor:
Ich kann den beruflichen Schwierigkeiten mit
Gelassenheit und Humor begegnen.

Ungewissheitstoleranz/Ambiguitatstoleranz:

Ich kann Unsicherheiten und Mehrdeutigkeiten
aushalten und kann auch etwas Positives darin
sehen.

Selbstmitgefiihl:

Ich begegne mir selbst gutmiitig und mit
Sanftheit. Ich bin freundlich und liebevoll zu mir
selbst.

A

A

v

A

v

A

v

A

v

v

A

A

v

v

A

(In Anlehnung an Frick, 2015)

Nehmen Sie lhre ausgepragten Gesundheitssdulen mit auf Ihren weiteren Karriereweg, festigen Sie diese
gesunden Verhaltensweisen und setzen Sie sie weiterhin fir lhre Gesundheit und Ihr Wohlbefinden ein! Behalten
Sie die weniger gut ausgepragten Bereiche im Auge und achten Sie hier besonders auf sich auf. Bleiben Sie dabei
im Austausch mit sich selbst und anderen. Vieles lernt man auch erst mit wachsender Erfahrung; haben Sie also
Geduld mit sich selbst. Wenn Sie sich intensiver mit Methoden der Stressbewaltigung auseinandersetzen mochten,

finden Sie auf der nachsten Seite Materialien zur eigenen Weiterarbeit.

Eine letzte Nachricht an mein zukiinftiges Lehrer*innen-ich

aal

Was méchten Sie Ihrem Zukunfts-Lehrer*innen-Ich mitgeben? Woran soll Ihr Zukunfts-Ich besonders denke\n,\

und was darf es nicht vergessen?

Das mdchte ich meinem zukiinftigen Lehrer*innen-Ich mitgeben, um mit Stressoren im \

Lehrberuf gut umgehen zu kénnen und selbstfiirsorglich zu sein ...

fir Bidung
und Forschung

o
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b
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Im Ernstfall - Wo bekomme ich Unterstiitzung?

Stress, schwierige Phasen und negative Gefiihle gehdren zum Leben. Wenn aber Stresssymptome (wie auf S. 4)
uber mehrere Wochen anhalten, wenn negative Gedanken und grofle Sorgen dazu kommen und den Alltag
bestimmen, dann sollte man prifen, ob man nicht professionelle Hilfe braucht. Wie bei jedem Arztbesuch gilt auch
hier: Lieber zu friih als zu spét!

Indizien, dass man den eigenen mentalen Zustand gerade ernst nehmen sollte:

- Wenn die Stresssymptome oder Gefiihle von Angst und Niedergeschlagenheit usw. mindestens zwei
Wochen am Stiick, die meiste Zeit des Tages, anhalten.

- Wenn man es aus eigener Kraft nicht mehr schafft, in Balance zu kommen.

- Wenn man standig belastende Gedanken und Emotionen hat, die den Alltag bestimmen.

- Wenn einem die Dinge, die einem sonst Freude bereiten, keinen Spalt mehr bringen.

- Wenn man kaum in der Lage ist, Kontakt zu Freund*innen oder Kolleg*innen zu halten.

- Wenn das persénliche Umfeld sich Sorgen macht.

Wie kann ich mir Hilfe suchen — Welche Hilfeformen gibt es?

- Psychologische Beratungsstellen der Studierendenwerke*

- Hausarzt*in, Psychiaterin

- Psychotherapie — ambulant, teilstationér, stationdr (Uber die
kassenarztliche Vereinigung suchen per: 116 117)

- Institutsambulanz der 6rtlichen Psychiatrie

- Krisenhotlines

- Online-Angebote: Beratung, Foren, Therapie (z.B. Selfapy,
BetterHelp)

- Selbsthilfegruppen

* Der Weg zur Therapie ist leider oft langwierig und vor allem in akuten

Krisen teils beschwerlich. Eine erste Ansprechstelle in akuten Krisen kann die Psychologische Beratungsstelle
des Studierendenwerks sein. Die Beratungsstelle bietet keine regulare Therapie an; die Berater*innen informieren
Sie Uber Wege bei der Psychotherapeut*innensuche und geben einen Uberblick iber das Hilfesystem.

Quellen und Material zur eigenen Weiterarbeit

Biicher:

o  Eckert, M. & Tarnowski, T. (2017). Stress- und Emotionsregulation. Trainingsmanual zum Programm Stark im Stress. Beltz.

e Frick, J. (2015). Gesund bleiben im Lehrberuf. Ein ressourcenorientiertes Handbuch. Huber.

o  Hillert, A., Lehr, D., Koch, S., Bracht, M., Ueing, S. & Sosnowsky-Waschek, N. (Hrsg.). (2016). Lehrergesundheit: AGIL - das
Préventionsprogramm fiir Arbeit und Gesundheit im Lehrerberuf (2., Gberarb. Aufl.). Schattauer.

o  Hillert, A., Bracht, M.M., Koch, S., Liidtke, K., Ueing, S., Lehr, D. & Sosnowsky-Waschek, N. (2019). Arbeit und Gesundheit im
Lehrerberuf (AGIL). Das persénliche Arbeitsbuch. Schattauer.

e  Kretschmann, R. (Hrsg.). (2001). Stressmanagement fiir Lehrerinnen und Lehrer: Ein Trainingsbuch mit Kopiervorlagen (2., unverand.
Aufl.). Beltz.

e  Schaarschmidt, U. & Fischer, A.W. (2001). Bewdltigungsmuster im Beruf. Persénlichkeitsunterschiede in der Auseinandersetzung mit
der Arbeitsbelastung. Vandenhoeck & Ruprecht.

e  Schaarschmidt, U & Kieschke, U. (Hrsg.). (2007). Geriistet fir den Schulalltag: Psychologische Unterstiitzungsangebote fiir
Lehrerinnen und Lehrer. Beltz.

Webseiten:
https://anti-stress-team.de/ | https:/resilienz-im-studium.de/ | https://tk.de/techniker/magazin/life-balance/stress-
bewaeltigen | https://aok.de/pk/magazin/wohlbefinden/ | https://www.soulteachers.net/

* Alle Bilder in diesem Workbook sind designed by Freepik.
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https://stw-on.de/l%C3%BCneburg/beratung/pbs
https://anti-stress-team.de/
https://resilienz-im-studium.de/
https://tk.de/techniker/magazin/life-balance/stress-bewaeltigen
https://tk.de/techniker/magazin/life-balance/stress-bewaeltigen
https://aok.de/pk/magazin/wohlbefinden/
https://www.soulteachers.net/

B
LEUPHANA

UNIVERSITAT LUNEBURG

Vielen Dank, dass Sie sich auf diese Reise eingelassen haben! Hoffentlich konnten Sie von der einen oder
anderen Ubung/Methode profitieren, sich selbst im Umgang mit Stress besser kennenlernen und daraus
Schliisse ziehen, wie Sie in lhrer weiteren beruflichen Laufbahn mit Stress umgehen wollen und kdnnen.

Ich wiinsche lhnen alles Gute fiir Inren weiteren Weg! Sie werden mit Sicherheit eine wunderbare Lehrkraft
werden — und das insbesondere dann, wenn Sie gut zu sich selbst sind und lhre Bediirfnisse ernst nehmen.
Gerade dann werden Sie auch zu einem guten Vorbild fiir Ihre Schiiler*innen.

Falls Sie weitere Fragen oder Anregungen haben, melden Sie sich gerne jederzeit bei der Autorin:

Hanna Homann, hanna-sophie.homann@leuphana.de, Universitatsallee 1, C16.006b Fon +49.4131.677-2908
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