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Zusammenfassung Der Einstieg in die berufliche Praxis ist fiir Lehramtsstudie-
rende verbunden mit einer Vielzahl von Anforderungen. Selbstwirksamkeitserwar-
tungen gelten als personenbezogene Ressource, um mit den vielféltigen Anforde-
rungssituationen umzugehen. Die soziale Unterstiitzung durch Mentoring gilt dem-
gegeniiber als wichtige umgebungsbezogene Ressource. Ressourcen sind von hoher
Bedeutung, um Belastungen beim Berufseinstieg zu bewéltigen. Allerdings ist bis-
lang wenig bekannt iiber das Zusammenwirken zwischen personen- und umgebungs-
bezogenen Ressourcen. Die vorliegende ldngsschnittliche Studie untersucht daher,
welche Rolle Mentoring und Selbstwirksamkeitserwartungen fiir den Umgang mit
Beanspruchungsfolgen im Praxissemester spielen. Des Weiteren wird untersucht,
inwiefern Mentoring den Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen
und negativen Beanspruchungsfolgen, in diesem Fall emotionaler Erschopfung und
reduzierter Leistungsfihigkeit, moderiert. Die empirische Grundlage der Untersu-
chung sind Fragebogendaten von 192 Lehramtsstudierenden, die zu Beginn und
zum Ende ihres viermonatigen Praxissemesters befragt wurden. Multiple Regressi-
onsanalysen zeigen, dass hohe Selbstwirksamkeitserwartungen zu Beginn des Pra-
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xissemesters mit geringerer emotionaler Erschopfung sowie mit hoherer Leistungs-
fahigkeit zum Ende des Praxissemesters einhergehen. Der Zusammenhang zwischen
den Selbstwirksamkeitserwartungen und der Leistungsfahigkeit wird durch die von
den Lehramtsstudierenden wahrgenommene soziale Unterstiitzung durch Mentoring
moderiert. Die Implikationen der Ergebnisse fiir die Lehrkréftebildung werden dis-
kutiert.

Schliisselworter Beanspruchungsfolgen - Mentoring - Praxissemester -
Selbstwirksamkeitserwartungen

Demands of beginning teachers during first practical experiences

Abstract For education students, the start of their professional practice can be
a demanding time for a number of different reasons. Self-efficacy may help education
students deal with these challenges and can be understood as a personal resource.
Mentoring, on other hand, can be considered a significant social resource. Resources
like these play an important role in helping education students deal with the demands
of the practical phase of their training. However, little is known about the interaction
between self-efficacy and mentoring. This longitudinal study investigates the role
of mentoring and self-efficacy in dealing with demands of education students’ first
experience of professional practice. We also explore the extent to which mentoring
moderates the relationship between self-efficacy and the experience of the challenges
that education students face during this time. We analysed questionnaire data from
192 education students at the beginning and at the end of their first semester of
professional practice. Multiple regression analyses show that self-efficacy at the
beginning of the semester is associated with less emotional exhaustion and a higher
sense of personal accomplishment by the end of the semester. This relationship
between self-efficacy and education students’ sense of personal accomplishment is
moderated by mentoring. Implications of the study for training education students
are discussed.

Keywords Beginning teachers - Demands - Mentoring - Self-efficacy

1 Einleitung

Die psychische Erschopfung von Lehrkriften ist bekanntlich als auffillig hoch ein-
zuschitzen (Cramer et al. 2014; Rothland et al. 2018). Bis zu 50 % der berufstitigen
Lehrkrifte verlassen den Lehrberuf innerhalb der ersten fiinf Jahre (Ingersoll 2012).
Insbesondere Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteiger empfinden oft ein hohes
Mal an Belastungen und haben haufig Schwierigkeiten, effektiv mit den vielfil-
tigen Herausforderungen im Lehrberuf umzugehen (Schmidt et al. 2017). Im Um-
gang mit negativen Folgen von Belastungen sind personen- und umgebungsbezogene
Ressourcen von entscheidender Bedeutung (Rothland und Klusmann 2016). Insbe-
sondere Selbstwirksamkeitserwartungen gelten als mafigeblicher personenbezogener
Einflussfaktor im Umgang mit Belastungen und wirken damit in Verbindung stehen-
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den negativen Folgen entgegen (z.B. Schwarzer und Hallum 2008; Klusmann et al.
2009). In verschiedenen Studien zeigen sich allerdings unterschiedliche Zusammen-
hangsstrukturen zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und den negativen Fol-
gen von Belastungen. Wihrend einige Studien starke Zusammenhédnge aufzeigen
(Schmitz 2000; Schmitz und Schwarzer 2002), verdeutlichen andere Studien nur
mittlere bis schwache Zusammenhénge (Skaalvik und Skaalvik 2014; Dicke et al.
2015). Eine mogliche Erkldrung fiir variable Befunde dieser Art ist der Einfluss
von Drittvariablen auf die Zusammenhangsstrukturen. Dementsprechend betonen
Schroder und Schmitt (1988), dass individuell personenspezifische Einflussfaktoren
stets im Zusammenwirken mit umgebungsspezifischen Einflussfaktoren, wie bei-
spielsweise zur Verfiigung stehender Unterstiitzungspotentiale, betrachtet werden
miissen. In aktuellen Befunden werden solche Interaktionen deutlich. Beispielswei-
se zeigte sich bei Steptoe (2000) in einer Stichprobe von mehr als 100 Lehrkriften,
dass — in belastenden Situationen im Berufsalltag — diejenigen Lehrkrifte, die in
stirkerem Mafle soziale Unterstiitzung erhielten, weniger ausgeprigte physiologi-
sche Reaktionen (Anstieg von Blutdruck und Herzfrequenz) zeigten. Auch im Um-
gang mit negativen Folgen von Belastungen in frithen Praxisphasen zeigte sich die
soziale Unterstiitzung durch Mentoring als bedeutender, umgebungsbezogener Ein-
flussfaktor (z.B. Rothland 2013). Denkbar wire daher, dass die Effekte individueller
Selbstwirksamkeitserwartungen durch umgebungsbezogene Einflussfaktoren wie die
soziale Unterstiitzung moderiert werden. Wechselwirkungen zwischen personenbe-
zogenen und umgebungsbezogenen Einflussfaktoren sind in der Forschung bisher
nur selten untersucht worden. Die vorliegende Studie untersucht vor diesem Hinter-
grund langsschnittlich Zusammenhénge zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen
angehender Lehrkriéfte in Praxisphasen und spezifischen negativen Beanspruchungs-
folgen, ndmlich emotionaler Erschopfung und reduzierter Leistungsfiahigkeit. Wir
priifen zudem die Frage, inwiefern die Zusammenhinge zwischen Selbstwirksam-
keitserwartungen und negativen Beanspruchungsfolgen abhingig von der sozialen
Unterstiitzung durch Mentorinnen und Mentoren variieren.

1.1 Negative Beanspruchungsfolgen beim Berufseinstieg und in Praxisphasen

Der Einstieg in die berufliche Praxis wird als entscheidender Entwicklungsschritt
beschrieben. Fiir angehende Lehrkrifte gilt es, theoretisch erworbenes Fachwissen
sowie fachdidaktisches und p#adagogisches Wissen in der schulischen Praxis anzu-
wenden (Tynjédld und Heikkinen 2011). Praxisphasen sollen dazu dienen, Kompe-
tenzen zu erweitern und Theorie-Praxis-Verkniipfungen aufzubauen (Arnold et al.
2014). Erste Praxiserfahrungen gehen hiufig mit einer Vielzahl von Arbeitsaufgaben
einher. Studien, die sich mit Belastungen in der Phase des Referendariats befassen,
zeigen insgesamt geringe bis mittlere Anstiege negativer Beanspruchungsfolgen, die
auf Grund von nicht zu bewiltigenden Arbeitsaufgaben resultieren (Klusmann et al.
2012; Dicke et al. 2015). Angehende Lehrkrifte sind im Referendariat nicht nur mit
der Planung, der Vorbereitung und der Durchfiihrung des Unterrichts konfrontiert.
Sie stehen zusitzlich vor der Aufgabe, mit unterschiedlichen im Schulkontext betei-
ligten Personen zu interagieren sowie administrative und organisatorische Aufgaben
zu bewiltigen. Hinzu kommt, dass pddagogische und rechtliche Verantwortung iiber-
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nommen werden muss (Tynjdld und Heikkinen 2011). Die negativen Folgen dieser
herausfordernden ersten Praxiserfahrungen werden iiblicherweise mit dem Begriff
,,Praxisschock® umschrieben (z.B. Goddard et al. 2006). Es wird diskutiert, in-
wiefern sich der ,,Praxisschock® damit erklidren ldsst, dass sich Referendare und
Referendarinnen erst im Zuge dieser Praxiserfahrungen eigener Schwéchen und De-
fizite bewusstwerden (Klusmann et al. 2012). Obwohl es Hinweise darauf gibt, dass
in der Zeit des Referendariats auch Freude und Zufriedenheit durch die gewonnene
Eigenstindigkeit empfunden werden (z.B. Keller-Schneider 2008; Schmidt et al.
2017), verweisen verschiedene Studien darauf, dass gerade mit der Ubernahme von
eigenverantwortlichem Unterricht negative Beanspruchungsfolgen zunehmen (z.B.
Goddard et al. 2006).

Eine zentrale Praxisphase im Lehramtsstudium ist das Praxissemester, in dem
Lehramtsstudierende — oft unmittelbar vor Abschluss ihres Studiums — ihre Kom-
petenzen erproben. Es wurde in verschiedenen Bundeslidndern eingefiihrt, um Lehr-
amtsstudierenden praxisnahe Gelegenheiten zur Entwicklung unterrichtlicher Kom-
petenz zu geben (Groschner et al. 2015). Das Praxissemester ist mit vielfltigen neu-
en Anforderungen assoziiert und ist insbesondere deshalb herausfordernd, weil die
Lehramtsstudierenden mit unterschiedlichen Rollenerwartungen konfrontiert werden
(Romer et al. 2018). Einerseits sind sie gefordert, selbst Unterricht zu konzipieren
und durchzufiihren sowie Projekte in den Begleitveranstaltungen der Universitit
zu bewiltigen. Andererseits sind die Studierenden selbst Lernende in dem Sinne,
dass sie ihre eigene Unterrichtspraxis aus der Distanz betrachten und schlieBlich
eine Reflexion ihrer ersten berufsrelevanten Erfahrungen erreichen sollen. In ersten
Erhebungen zum Praxissemester zeigte sich, dass Praxissemesterstudierende ein ho-
hes Maf} an Belastungen empfinden, insbesondere zum Ende des Praxissemesters
(Jantowski und Ebert 2014). Auch Holtz (2014) fand Belege dafiir, dass Praxisse-
mesterstudierende die Belastungen wéhrend des Praxissemesters hoher einschitzen
als zu Beginn oder zum Ende des Studiums in reguldren Universititssemestern
(ohne Praxisphasen). Obwohl angehende Lehrkrifte im Praxissemester vielfaltigen
Belastungen ausgesetzt sind, ergeben sich nicht zwangsldufig fiir alle Studierenden
negative Beanspruchungsfolgen.

Belastungen sind zunéchst nicht per se negativ konnotiert, sondern beschreiben
alle objektiven von aulen auf die Lehrkraft einwirkenden Faktoren wie beispiels-
weise Arbeitsbedingungen oder Arbeitsaufgaben (Rothland und Klusmann 2016).
Inwieweit entsprechende Belastungen in der Folge zu positiven oder negativen Be-
anspruchungsfolgen fiihren, ist abhéngig von vermittelnden kognitiven Bewertungs-
prozessen der betroffenen Lehrkraft. Negative Beanspruchungsfolgen ergeben sich
bei einem unausgeglichenen Verhiltnis zur Verfiigung stehender Fihigkeiten, Ein-
stellungen und Uberzeugungen der Lehrkraft auf der einen Seite und den jeweiligen
Arbeitsanforderungen auf der anderen Seite (Rudow 1994). Chronische Uberfor-
derung und damit einhergehende chronisch-negative Beanspruchungsfolgen fiihren
nicht selten zum Burnout-Syndrom. Burnout wird als dreidimensionales Syndrom
beschrieben, das durch emotionale Erschopfung, Depersonalisierung und reduzierte
Leistungsfihigkeit gekennzeichnet ist (Maslach et al. 2001). Emotionale Erschop-
fung ergibt sich aus einer gefiihlsm#Bigen Uberforderung, die im intensiven Kontakt,
beispielsweise mit Schiilerinnen und Schiilern, entsteht. Depersonalisierung umfasst
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die distanzierte, durch Abweisung und Abwertung gekennzeichnete Einstellung ge-
geniiber den im Zentrum des Arbeitsgeschehens stehenden Personen. Reduzierte
Leistungsfihigkeit zeigt sich darin, dass Arbeitsanforderungen zunehmend weniger
erfolgreich bewiltigt werden, einhergehend mit zunehmender beruflicher Unzufrie-
denheit und einem reduzierten Kompetenzgefiihl.

Eine Studie, die umfassend Belastungen und Beanspruchungsfolgen im Lehrberuf
untersucht hat, ist die Potsdamer Lehrerstudie (Schaarschmidt und Kieschke 2013).
Die Autoren entwickelten einen personlichkeitsdiagnostischen Fragebogen, mit Hil-
fe dessen es moglich ist, Lehrkrifte zu insgesamt vier arbeitsbezogenen Verhaltens-
und Erlebensmustern zuzuordnen. Hierbei werden das Muster G (,,gesund®), das
Muster S (,,Schonung®) sowie das Muster A (,,Typ-A-Verhalten®) und das Muster B
(,,Typ-Burnout-Syndrom*) unterschieden. Bei Schaarschmidt und Kieschke (2013)
zeigte sich, dass bereits Lehramtsstudierende und Studierende im Referendariat vor
allem dem Risikomuster B (Burnout) und dem Risikomuster S (Schonung) zuzu-
ordnen sind. Es stellt dich daher insbesondere die Frage, welche Ressourcen Studie-
rende benotigen, um optimal mit Belastungen umgehen zu kénnen, ohne negative
Beanspruchungsfolgen zu entwickeln.

1.2 Selbstwirksamkeitserwartungen als personenbezogene Ressource

Als Bewiltigungsressourcen werden sdamtliche zur Verfiigung stehenden Handlungs-
voraussetzungen beschrieben, die es den Lehrkréften in frithen Praxisphasen ermog-
lichen, mit den vielfdltigen Anforderungen umzugehen (Rothland und Klusmann
2016). Bewiltigungsressourcen sind beispielsweise Motive und Einstellungen sowie
das Maf} an emotionaler Stabilitit oder die korperliche Leistungsfihigkeit (Rudow
1994). Sowohl personenbezogene als auch umgebungsbezogene Bewéltigungsres-
sourcen sind dabei von hoher Bedeutung. Eine bedeutsame personenbezogene Res-
source zum Schutz vor negativen Beanspruchungsfolgen in Belastungssituationen
stellen individuelle Selbstwirksamkeitserwartungen dar. Selbstwirksamkeitserwar-
tungen bezeichnen die subjektive Gewissheit, neue oder herausfordernde Situa-
tionen, die nicht routineméfig zu bewiltigen sind, mittels eigener Kompetenzen
meistern zu konnen (Schwarzer und Warner 2014). Das Konzept der Selbstwirk-
samkeitserwartungen geht zuriick auf die sozial-kognitive Handlungstheorie von
Bandura (1997). Demnach werden kognitive, emotionale, motivationale und aktio-
nale Prozesse gesteuert durch subjektive Uberzeugungen, insbesondere durch Hand-
lungsergebniserwartungen und Selbstwirksamkeitserwartungen. Lehrer-Selbstwirk-
samkeitserwartungen als bereichsspezifisches Konzept gelten als wichtige Ressource
im Umgang mit Belastungen (Wudy und Jerusalem 2011). Fiir den Bereich Schule
spezifisch sind dabei z. B. Erwartungen, mit emotional-sozial auffilligen Schiilerin-
nen und Schiilern umgehen zu konnen, den Lernstoff addquat und erfolgreich zu
vermitteln, angemessen mit allen im Schulkontext beteiligten Personen zu kommu-
nizieren oder negative Emotionen zu bewiltigen (Schmitz 2000). In einer Reihe von
empirischen Studien konnte gezeigt werden, dass hohe Selbstwirksamkeitserwartun-
gen seltener mit negativen Beanspruchungsfolgen einhergehen (z.B. Skaalvik und
Skaalvik 2007; Brown 2012). Objektive Anforderungen werden von Personen mit
hohen Selbstwirksamkeitserwartungen hdufiger als Herausforderungen angesehen,
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die sie aufgrund ihrer Handlungsvoraussetzungen bewaltigen konnen (Tschannen-
Moran und Woolfolk Hoy 2001). Des Weiteren begiinstigen positive Selbstwirk-
samkeitserwartungen, dass die physiologische Erregung, beispielsweise korperliche
Unruhe, reduziert wird (Schwerdtfeger et al. 2008). Negative Beanspruchungsfolgen,
die sich aufgrund von Belastungen ergeben konnen, werden abgemildert (Dicke et al.
2014; Schwarzer und Hallum 2008). Weiterhin steuern Selbstwirksamkeitserwartun-
gen motivationale Prozesse (Schwarzer und Jerusalem 2002). Zum einen begiinstigen
hohe Selbstwirksamkeitserwartungen Handlungsintentionen, indem sich selbstwirk-
same Lehrkrifte anspruchsvollere Ziele setzen. Zum anderen wirken sie iiber die
Motivationsphase hinaus giinstig auf das konkrete Handeln, indem selbstwirksame
Lehrkrifte Herausforderungen mit hoherem Einsatz und Ausdauer begegnen und
auch Widrigkeiten durch Anstrengung und Durchhaltevermdgen meistern. Selbst-
wirksamkeitserwartungen und negative Beanspruchungsfolgen bedingen sich wech-
selseitig iiber die berufliche Entwicklung hinweg, so dass unklar ist, welche Kausal-
richtung dominierend ist. Die Stirke der Zusammenhénge variiert in verschiedenen
Studien (Schwarzer und Warner 2014). Denkbar wire, dass moderierende Variablen,
insbesondere umgebungsbezogene Ressourcen, die eine wichtige Rolle bei der Be-
wiltigung von Beanspruchungsfolgen im Lehrerberuf spielen, den Zusammenhang
zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und Burnout beeinflussen.

1.3 Unterstiitzung durch Mentoring als umgebungsbezogene Ressource

Ein wesentlicher umgebungsbezogener Faktor zum Schutz vor Burnout ist die so-
ziale Unterstiitzung durch Mentorinnen und Mentoren (Hobson et al. 2009). Soziale
Unterstiitzung wird verstanden als tatsdchlich erhaltene oder erwartete Hilfe durch
Unterstiitzende im Falle eines Problemzustandes (Kienle et al. 2006). Formen und
Arten der Unterstiitzung konnen beispielsweise die Unterstiitzung auf emotionaler
Ebene, die instrumentelle oder informationelle Unterstiitzung sein. Soziale Unter-
stiitzung kann eine direkte Wirkung auf das Erleben von negativen Beanspruchungs-
folgen haben (Kienle et al. 2006). Demnach erleben Lehrkrifte, die sich sozial
unterstiitzt fiihlen, Belastungen als weniger negativ beanspruchend. Richter et al.
(2011) konnten zeigen, dass hohe informationelle Unterstiitzung, z.B. das Erteilen
von Ratschligen und die Ubermittlung von Informationen sowie emotionale Un-
terstiitzung, d.h. das Entgegenbringen von Wertschitzung und positiver Zuneigung,
bei Referendarinnen und Referendaren mit geringerer emotionaler Erschopfung ein-
hergehen. Bei Romer et al. (2018) zeigte sich, dass soziale Unterstiitzung durch
Mentoring das Erleben von negativen Beanspruchungsfolgen bei Praxissemesterstu-
dierenden reduziert. Des Weiteren beschreiben Kienle et al. (2006), dass soziale
Unterstiitzung den Zusammenhang zwischen Belastungen sowie korperlicher und
psychischer Gesundheit beeinflusst. Geméd dem Modell der Stresstransaktion (La-
zarus und Launier 1981) kann soziale Unterstiitzung die primédre Bewertung von
Anforderungen begiinstigen, so dass diese eher als zu bewéltigen wahrgenommen
werden. Werden Anforderungen primir als bedrohlich wahrgenommen, kann soziale
Unterstiitzung im Zuge der sekundédren Bewertung den Bewiltigungsprozess positiv
beeinflussen (Schroder und Schmitt 1988).
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Soziale Unterstiitzung kann aber auch eine moderierende Wirkung haben, d.h.
Zusammenhinge zwischen Arbeitsanforderungen und Beanspruchungsfolgen stir-
ken bzw. schwichen. Fiir den schulischen Kontext konnte Betoret (2006) zeigen,
dass schulische Ressourcen die Effekte von schulischen Arbeitsanforderungen auf
Burnout bei Lehrkriften moderieren. Schulische Ressourcen wurden beispielsweise
als die Ausstattung der Schule, zur Verfiigung stehendes didaktisches Material sowie
qualifizierte Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter operationalisiert. Die Ergebnisse der
Studie zeigen, dass Lehrkrifte, die angaben, in ihrer Schule iiber ausreichend schu-
lische Ressourcen zu verfiigen, weniger Stress und weniger Anzeichen von Burnout
wahrnahmen, als Lehrkrifte, denen nur geringfiigig schulische Ressourcen zur Ver-
fiigung standen. In der Studie von Betoret (2006) zeigen sich erste Anhaltspunkte
fiir die moderierende Wirkung schulischer Ressourcen. Der Autor fokussiert in sei-
ner Studie jedoch ein iibergeordnetes Konstrukt schulischer Ressourcen — unklar
bleibt dabei, inwieweit spezifische Ressourcen wie beispielsweise soziale Unterstiit-
zung durch Mentoring an Schulen als umgebungsbezogene Ressource ebenfalls ei-
ne moderierende Wirkung im Zusammenhang zwischen individuellem Erleben und
Burnout innehat. In der vorliegenden Studie fokussieren wir den Zusammenhang
zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und Burnout bei Lehramtsstudierenden
und untersuchen die moderierende Wirkung sozialer Unterstiitzung durch Mento-
ring auf diesen Zusammenhang. Angenommen werden konnte, dass Selbstwirksam-
keitserwartungen zu einer stirkeren Reduktion von negativen Beanspruchungsfolgen
fiihren, wenn sich Lehramtsstudierende im Zuge von Mentoring durch ihr Umfeld
unterstiitzt fithlen. Fiir diese starkere Wirksamkeit von Selbstwirksamkeitserwartun-
gen auf negative Beanspruchungsfolgen konnten unterschiedliche Prozesse verant-
wortlich sein. Empirische Studien zeigen, dass Studierende durch Mentoring in die
Lage versetzt werden, eigene praktische Unterrichtserfahrungen zu reflektieren und
sich im Zuge dessen verstérkt ihrer eigenen Fihigkeiten durch Riickmeldungen und
Zuspruch bewusstwerden (Dietz et al. 2017). Zudem dienen Mentorinnen und Men-
toren den Studierenden als positives Vorbild. Zusammenfassend deuten die Befunde
darauf hin, dass die Zusammenarbeit mit Mentorinnen und Mentoren Lehramtsstu-
dierende dazu befihigt, ihr Handeln zu reflektieren, im Zuge dessen Erfolge im
Unterrichtshandeln zu erleben und positive Beispiele erfolgreichen Unterrichtshan-
delns zu erfahren (Dietz et al. 2017). Die Unterstiitzung durch Mentoring konnte
daher dazu fiihren, dass besonders Studierende, die sich selbst kompetentes Han-
deln im Unterricht zutrauen durch die Erfahrungen und Lernprozesse im Rahmen
des Mentoring zusitzlich darin bestidrkt werden, ihr hohes Kompetenzerleben auch
in schwierigen Situationen als Ausgangspunkt fiir kompetentes Unterrichtshandeln
zu nutzen. Selbstwirksame Studierende haben dabei bereits eine stirkere Tendenz,
in schwierigen Situationen Handlungen zu initiieren, die ihr Kompetenzerleben stir-
ken (Bandura 1997) und dabei beharrlich und ausdauernd zu sein (Schwarzer und
Warner 2014). In der vorliegenden Studie wird folglich angenommen, dass Lehr-
amtsstudierende mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen besonders dann geringe
Beanspruchungsfolgen berichten, wenn sie durch Mentoring unterstiitzt werden. Al-
lerdings gibt es aktuell kaum Befunde, die diese moderierende Funktion sozialer
Unterstiitzung im Zusammenspiel mit personenbezogenen Ressourcen in den Blick
nehmen. Die vorliegende Studie widmet sich diesem Forschungsdesiderat.
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2 Hypothesen

Die vorliegende Studie untersucht vor der dargestellten theoretischen und empi-
rischen Befundlage, welche Rolle individuelle Selbstwirksamkeitserwartungen und
die von Lehramtsstudierenden wahrgenommene soziale Unterstiitzung durch Mento-
ring fiir die Verdnderung negativer Beanspruchungsfolgen wihrend des Praxissemes-
ters spielen. Fokussiert werden zwei zentrale Dimensionen des Burnout-Syndroms
— zum einen die emotionale Erschopfung und zum anderen die Leistungsfihigkeit
der Studierenden.

Im Land Brandenburg, in dem die Studie stattfand, wurde das Praxissemester
2008 als ca. 14-wochiges Schulpraktikum eingefiihrt. Es kann an einer Schule in
Deutschland oder an einer deutschen Schule im Ausland absolviert werden. Die
Betreuung der Studierenden erfolgt durch Mentorinnen und Mentoren an der Prakti-
kumsschule sowie durch Dozentinnen und Dozenten, die Begleitveranstaltungen an
der Universitét durchfiihren. Folgende Hypothesen werden in der Studie gepriift:

(1) Die Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehramtsstudierenden zu Beginn des
Praxissemesters sagen die Verdnderung von Burnout zum Ende des Praxissemesters
vorher. Konkret wird angenommen, dass hohe Selbstwirksamkeitserwartungen zu
Beginn des Praxissemesters mit geringerer emotionaler Erschopfung und hoherer
Leistungsfahigkeit zum Ende des Praxissemesters einhergehen.

(2) Die wahrgenommene soziale Unterstiitzung durch Mentoring wihrend des Pra-
xissemesters sagt die Verdnderung von Burnout zum Ende des Praxissemesters vor-
her. Konkret wird angenommen, dass hohe wahrgenommene soziale Unterstiitzung
durch Mentoring mit geringerer emotionaler Erschopfung und hoherer Leistungsfa-
higkeit einhergehen.

(3) Der Zusammenhang zwischen den Selbstwirksamkeitserwartungen zu Beginn
des Praxissemesters und den Dimensionen von Burnout ,,emotionale Erschopfung®
und ,,Leistungsfahigkeit” zum Ende des Praxissemesters wird moderiert durch die
wahrgenommene soziale Unterstiitzung durch Mentoring. Der positive Zusammen-
hang zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und Leistungsfahigkeit wird dabei
verstdrkt durch eine als positiv wahrgenommene soziale Unterstiitzung durch die
Mentorin bzw. durch den Mentor in der Praktikumsschule. Der negative Zusam-
menhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und emotionaler Erschopfung
hingegen wird durch eine als positiv wahrgenommene soziale Unterstiitzung durch
Mentoring reduziert.

Studien zu beruflicher Beanspruchung bei angehenden Lehrkriften (z.B. Klus-
mann et al. 2012) verweisen darauf, dass Studierende, die iiber umfangreiche schul-
praktische Erfahrungen verfiigen, weniger negative Beanspruchungsfolgen in frithen
Praxisphasen erleben. Pidagogische Vorerfahrungen scheinen folglich den Uber-
gang vom Lehramtsstudium in die Schulpraxis zu erleichtern. Aus diesem Grund
wurden die padagogische Vorerfahrung der Lehramtsstudierenden sowie die Anzahl
der absolvierten Unterrichtsstunden im Praxissemester als Kontrollvariablen in die
Analysen einbezogen.
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3 Methode
3.1 Stichprobe

Die vorliegende Untersuchung basierte auf den Daten von N=192 Studierenden,
die im Wintersemester 2014/2015 an der Universitit Potsdam im Praxissemester
im Rahmen eines Paper-Pencil Fragebogensurveys befragt wurden. Der Riicklauf
der Befragung lag bei 81 %. Die erste Erhebung erfolgte zu Beginn des Praxisse-
mesters in Vorbereitungsveranstaltungen der Erziehungswissenschaften, die zweite
Erhebung wurde in Nachbereitungsveranstaltungen zum Ende des Praxissemesters
durchgefiihrt. Die Stichprobe setzte sich zusammen aus Studierenden verschiedener
Lehramtsstudiengéinge (54,1 % Lehramt fiir Gymnasium, 12,2 % Lehramt fiir Sekun-
darstufe I und 33,8 % Lehramt fiir Sekundarstufe I mit Schwerpunkt Primarstufe).
Die Ficherkombinationen waren sehr heterogen, wobei Studierende des Lehramts
Englisch (16,1 %) und des Lehramts Deutsch (14,6 %) anteilsméfBig am hiufigsten
vertreten waren. Das Alter der Studierenden variierte zwischen 22 und 39 Jahren
(M=26,03, SD=3,14). Insgesamt 68 % der befragten Studierenden waren weiblich.

3.2 Instrumente

Subskalen zur Erfassung von Burnout Zur Erfassung der Burnout-Dimensionen
emotionale Erschopfung und Leistungsfahigkeit setzten wir zu Beginn des Praxisse-
mesters die Studierenden-Version des Maslach-Burnout-Inventory (MBI-SS; Schau-
feli et al. 2002) ein. Emotionale Erschopfung wurde mittels fiinf Items erhoben (Bsp.
,,Ich fiithle mich schon miide, wenn ich morgens aufstehe und wieder einen Tag an
der Universitdt vor mir habe.*). Leistungsfihigkeit wurde mit sechs Items erho-
ben (Bsp. ,,Ich glaube, dass ich in meinen Seminaren einen entscheidenden Beitrag
leiste.). Alle Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (1= stimmt
nicht, 4 = stimmt genau, Ogchipfing = 0,81, Qreisungsinigkeir= 0,69). Durch den Einsatz der
Studierenden-Version des MBI konnte sichergestellt werden, dass sdmtliche Items
von allen Lehramtsstudierenden beantwortet werden konnten. Items des Maslach-
Burnout-Inventars (MBI; Maslach und Jackson 1981) wie ,,Es fillt mir leicht, eine
entspannte Atmosphire mit meinen Schiilern herzustellen* hitten zu Beginn des
Praxissemesters nicht ohne Weiteres von allen Studierenden beantwortet werden
konnen, da nicht bei allen Studierenden von Erfahrungen in der Arbeit mit Schii-
lerinnen und Schiilern ausgegangen werden konnte. Zum Ende des Praxissemesters
wurde die deutsche Version (Enzmann und Kleiber 1989) des MBI (Maslach und
Jackson 1981) eingesetzt. Da die Lehramtsstudierenden durch das Praxissemester
Erfahrungen im Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern sammeln konnten, konn-
te nun davon ausgegangen werden, dass die Items des MBI beantwortet werden
konnten. Emotionale Erschopfung wurde tiber neun Items erfasst (Bsp. ,,Den gan-
zen Tag mit Schiilern zu arbeiten, ist eine Strapaze fiir mich.). Leistungsfiahigkeit
wurde mit acht Items erhoben (Bsp. ,,Ich fiihle mich angeregt, wenn ich mit meinen
Schiilern intensiv gearbeitet habe.). Alle Items wurden auf einer vierstufigen Ant-
wortskala beantwortet (1 =stimmt nicht, 4=stimmt genau; demosionate Erschipfung= 0,80,
O Leisungsfiinigkeir= 0,09).
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Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehramtsstudierenden Die Lehrer-Selbst-
wirksamkeitserwartungen wurden zu Beginn des Praxissemesters mit der Skala von
Schwarzer und Schmitz (1999) erfasst. Insgesamt wurden sechs Items eingesetzt
(Bsp. ,,Selbst, wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir sicher, die notwendi-
ge Gelassenheit bewahren zu konnen.”). Die interne Konsistenz betrug a=0,65.
Die Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (1=stimmt nicht,
4 =stimmt genau).

Unterstiitzung durch Mentoring Die wahrgenommene soziale Unterstiitzung
durch die Mentorinnen und Mentoren an den Praktikumsschulen wurde zum Ende
des Praxissemesters erhoben. Dazu wurden Items aus dem Erhebungsinstrument
von Felten (2004) verwendet (Bsp. ,,Mein/e Mentor/in war fiir mich da, wenn ich
seine/ihre Hilfe brauchte.”). Fiir die vorliegende Erhebung wurde eine Kurzskala
von insgesamt sieben Items mit einem vierstufigen Antwortformat (1= trifft gar
nicht zu, 4 =trifft genau zu) genutzt. Die interne Konsistenz lag bei a=0,84.

Piidagogische Vorerfahrung Zum ersten Erhebungszeitpunkt wurden die Studie-
renden befragt, welche auleruniversitiren pidagogischen Vorerfahrungen sie bereits
sammeln konnten. Die Studierenden wurden gebeten anzugeben, ob sie iiber Erfah-
rungen im Nachhilfeunterricht fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler und iiber Er-
fahrungen als Vertretungs- und Aushilfslehrkraft verfiigen. Beide Fragen sollten mit
,ja‘“ oder ,,nein“ beantwortet werden. Studierende, die iiber entsprechende Erfahrun-
gen verfiigten, sollten zudem die Dauer in Monaten angeben, die sie als Nachhilfe-
bzw. Vertretungs- und Aushilfslehrkraft gearbeitet hatten. In den Analysen bertick-
sichtigen wir die Erfahrungen in Monaten. Verfiigten die Studierenden nicht iiber
entsprechende Erfahrungen, wurden die ,,nein“-Antworten auf 0 Monate rekodiert.

Anzahl absolvierter Unterrichtsstunden im Praxissemester Zum zweiten Erhe-
bungszeitpunkt wurden die Studierenden gefragt, wie viele Unterrichtsstunden sie
hospitiert und wie viele Stunden sie selbst unterrichtet hatten. Die Anzahl der Stun-
den wurde jeweils aufsummiert.

3.3 Statistische Analyse

Im Rahmen multipler Regressionsanalysen wurde fiir jede der beiden abhéngigen Va-
riablen, d. h. fiir emotionale Erschopfung und fiir Leistungsfdhigkeit, separat gepriift,
welche Zusammenhinge mit den Selbstwirksamkeitserwartungen und der wahrge-
nommenen sozialen Unterstiitzung durch Mentoring bestehen. Fiir beide abhingi-
gen Variablen berechneten wir drei Modelle. Im ersten Modell beriicksichtigten wir
die wahrgenommene soziale Unterstiitzung durch Mentoring. Zusétzlich kontrollier-
ten wir fiir den Ausgangswert der jeweiligen Subdimension von Burnout, um zu
priifen, inwiefern Selbstwirksamkeitserwartungen und wahrgenommene soziale Un-
terstiitzung durch Mentoring zusitzliche inkrementelle Varianz in der emotionalen
Erschopfung und Leistungsfihigkeit am Ende des Praxissemesters erkldren. Zudem
wurde fiir das Alter und das Geschlecht der Lehramtsstudierenden sowie fiir deren
padagogische Vorerfahrung und die Anzahl absolvierter Unterrichtsstunden kontrol-
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liert. Im zweiten Modell wurden die Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehramts-
studierenden in das Modell aufgenommen. Weiterhin wurde fiir die Uberpriifung von
Moderatoreffekten zwischen der wahrgenommenen sozialen Unterstiitzung durch
das Mentoring und den Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehramtsstudierenden
im dritten Modell ein Interaktionsterm zwischen den beiden Variablen einbezogen.
Fiir die Analysen wurden alle kontinuierlichen Variablen z-standardisiert.

4 Ergebnisse

Im Zuge der deskriptiven Analyse wurden verschiedene Berechnungen durchge-
fiihrt. Die Mittelwerte und Standardabweichungen der in die Analyse einbezogenen
Variablen sind in Tab. 1 dargestellt.

In Tab. 2 sind die Interkorrelationen der Analysevariablen angegeben. Erwar-
tungsgemil ergeben sich signifikante und positive Zusammenhinge zwischen emo-
tionaler Erschopfung erhoben zu T1 sowie emotionaler Erschopfung erhoben zu T2
(r=0,37, p<0,001). Gleiches gilt fiir die Dimension Leistungsfihigkeit (r=0,36,
p<0,001). Die Subdimensionen untereinander sind erwartungsgemif} negativ korre-
liert. Hierbei ergibt sich fiir die Korrelation zwischen emotionaler Erschopfung zu
T2 und Leistungsfahigkeit zu T2 der hochste Wert (r=-0,56, p<0,001). Zudem ist
der Zusammenhang zwischen den Selbstwirksamkeitserwartungen und der emotio-
nalen Erschopfung zu T1 (r=-0,12, p<0,001) bzw. der emotionalen Erschopfung
zu T2 (r=-0,23, p<0,001) signifikant und negativ. Die Zusammenhinge zwischen
Selbstwirksamkeitserwartungen und Leistungsfihigkeit sind hingegen positiv und
ebenfalls signifikant (r=0,21, p<0,001 zu T1 und r=0,26, p<0,001 zu T2). Auch
die Unterstiitzung durch Mentoring ist signifikant und negativ mit der Burnout-Di-
mension emotionale Erschépfung (r=-0,08, p<0,001 zu T1 und »=-0,76, p< 0,001
zu T2) korreliert und signifikant und positiv mit der Burnout-Dimension Leistungs-
fahigkeit (r=0,09, p<0,001 zu T1 und r=0,09, p<0,001 zu T2). Allerdings sind
samtliche bivariate Zusammenhinge zwischen den Burnout-Dimensionen und der
Unterstiitzung durch Mentoring sehr klein (< 0,10, p<0,001).

Tab. 1 Mittelwerte und Standardabweichungen der Analysevariablen

M SD Range
Emotionale Erschopfung (T1) 1,88 0,59 14
Leistungsfihigkeit (T1) 3,13 0,42 14
Emotionale Erschopfung (T2) 1,70 0,48 14
Leistungsfihigkeit (T2) 3,20 0,33 14
Pidagogische Vorerfahrungen PVN (T1) 15,14 22,24 0-120h
Pidagogische Vorerfahrungen PVA (T1) 1,14 4,39 0-36h
Anzahl absolvierter Unterrichtsstunden US (T2) 71,40 17,78 30-200h
Unterstiitzung durch Mentoring (T2) 3,30 0,63 14
Selbstwirksamkeitserwartungen (T1) 2,92 0,37 14

PVN padagogische Vorerfahrung als Nachhilfelehrkraft, PVA pidagogische Vorerfahrung als Aushilfs-/
Vertretungslehrkraft, US Anzahl absolvierter Unterrichtsstunden im Praxissemester (in Stunden), / Stun-
den

@ Springer



D. Kiicholl et al.

Tab. 2 Korrelationen der Analysevariablen

&) (@) 3) “ (5) (6) (7) ®) )

(1) Emotionale Er- 1,00 -0,32 0,37 -0,16 0,03 0,11 0,07 -0,08 -0,11
schopfung (T1)

(2) Leistungsfahig- - - -0,30 0,36 0,02 0,00 0,07 0,09 0,21
keit (T1)

(3) Emotionale Er- - - - -0,56 0,00 0,11 -0,50 -0,08 -0,23
schopfung (T2)

(4) Leistungsfahig- - - - - 0,00 -0,13 0,17 0,10 0,26
keit (T2)

(5) Padagogische - - - - - 0,08 -0,02  -0,19 0,09

Vorerfahrung (PVN)

(TH

(6) Padagogische - - - - - - 0,02 -0,06 -0,10
Vorerfahrungen

(PVA) (T1)

(7) Anzahl absolvier- - - - - - - - 0,01 0,10
ter Unterrichtsstun-

den US (T2)

(8) Unterstiitzung - - - - - - - - 0,08
durch Mentoring (T2)

(9) Selbstwirksam- - - - - - - - - 1,00
keitserwartungen
(T1)

Fett hervorgehobene Korrelationen sind statistisch signifikant (p < 0,05)

PVN pidagogische Vorerfahrung als Nachhilfelehrkraft (in Monaten), PVA padagogische Vorerfahrung als
Aushilfs-/Vertretungslehrkraft (in Monaten), US Anzahl absolvierter Unterrichtsstunden im Praxissemester
(in Stunden)

4.1 Emotionale Erschopfung

In Tab. 3 sind die Ergebnisse zur Vorhersage der emotionalen Erschopfung darge-
stellt. Im ersten Modell konnte emotionale Erschopfung zum Ende des Praxissemes-
ters erwartungsgemél durch emotionale Erschopfung zu Beginn des Praxissemesters
vorhergesagt werden (B=0,37, p<0,001). Beziiglich der Kontrollvariablen zeigten
sich keine signifikanten Effekte der pidagogischen Vorerfahrung und der Anzahl
absolvierter Stunden im Praxissemester auf die emotionale Erschopfung am Ende
des Praxissemesters. Weiterhin zeigte sich im ersten Modell kein signifikanter Effekt
der wahrgenommenen sozialen Unterstiitzung durch Mentoring auf die emotionale
Erschopfung. Im zweiten Modell ergab sich ein signifikanter und negativer Effekt
der Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehramtsstudierenden auf die emotionale
Erschopfung (B=-0,18, p=0,041). Studierende, die sich zu Beginn des Praxisse-
mesters in ihrem pddagogischen Handeln in der Schule als weniger selbstwirksam
einschitzten, gaben am Ende des Praxissemesters hohere emotionale Erschopfung
an. Im dritten Modell wurde der Interaktionsterm zwischen Selbstwirksamkeitser-
wartungen und Mentoring nicht signifikant. Unter Berticksichtigung aller Modell-
variablen konnten 16 % der Varianz in der emotionalen Erschopfung am Ende des
Praxissemesters aufgeklirt werden.
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Tab. 3 Multiple Regression zur Vorhersage der emotionalen Erschopfung zu T2

Modell 1 Modell 2 Modell 3

B SE P B SE P B SE P
Intercept -0,39 0,72 0,591 0,62 0,71 0,381 -0,68 0,71 0,345
Erschopfung T1 0,37 0,08 0,000 0,35 0,08 0,000 0,35 0,08 0,000
Geschlecht 0,00 0,16 1,000 -0,01 0,16 0,965 0,01 0,16 0,971
Alter 0,02 0,03 0,568 0,02 0,03 0,346 0,03 0,03 0,308
PVN -0,08 0,08 0,300 -0,07 0,08 0,394 0,07 0,08 0,407
PVA 0,08 0,08 0,300 0,05 0,08 0,483 0,05 0,08 0,501
Unterrichtsstunden -0,08 0,08 0,263  -0,06 0,07 0,400 -0,05 0,07 0,475
Mentoring -0,03 0,08 0,683 0,02 0,08 0,765 0,03 0,08 0,754
Selbstwirksamkeit - - - -0,18 0,09 0,041 -0,18 0,09 0,039
Mentoring x Selbst-  — - - - - - -0,06 0,08 0,414
wirksamkeit
Korr. R? - 0,131 - - 0,161 - - 0,161 —

Fett hervorgehobene Koeffizienten sind statistisch signifikant (p < 0,05)
PVN pidagogische Vorerfahrung als Nachhilfelehrkraft, PVA piddagogische Vorerfahrung als Aushilfs-/
Vertretungslehrkraft, Unterrichtsstunden= Anzahl absolvierter Unterrichtsstunden im Praxissemester

4.2 Leistungsfiahigkeit

Tab. 4 zeigt die Ergebnisse zur Vorhersage der wahrgenommenen Leistungsfahigkeit
am Ende des Praxissemesters. Im ersten Modell zeigte sich, dass die Leistungsfihig-
keit vor dem Praxissemester in signifikant positivem Zusammenhang zur wahrge-
nommenen Leistungsfihigkeit nach dem Praxissemester stand (B=0,33, p<0,001).
Zudem zeigten sich signifikant negative Effekte der schulpraktischen Erfahrungen

Tab. 4 Multiple Regression zur Vorhersage der Leistungsfihigkeit zu T2

Modell 1 Modell 2 Modell 3
B SE P B SE P B SE P
Intercept -0,51 0,75 0,502 -0,29 0,75 0,698 -0,17 0,74 0,820

Leistungsfihigkeit 0,33 0,08 0,000 030 0,08 0,001 030 008 0,000
T1

Geschlecht 0,15 0,18 0,402 0,16 0,18 0,379 0,16 0,18 0,385
Alter 0,02 0,03 0,556 0,01 0,03 0,788 0,00 0,03 0,941
PVN 0,08 0,10 0,443 0,07 0,10 0,494 0,06 0,10 0,521
PVA -0,16 0,08 0,036 -0,14 0,08 0,078 -0,13 0,08 0,086
Unterrichtsstunden 0,17 0,07 0,025 0,15 0,07 0,039 0,13 0,07 0,075
Mentoring 0,04 0,08 0,594 0,03 0,07 0,657 0,04 0,08 0,633
Selbstwirksamkeit - - - 0,17 0,08 0,035 0,17 0,08 0,027
Mentoring x Selbst-  — - - - - - 0,15 0,08 0,045
wirksamkeit

Korr. R? - 0,159 - - 0,182 - - 0202 -

Fett hervorgehobene Koeffizienten sind statistisch signifikant (p < 0,05)
PVN pidagogische Vorerfahrung als Nachhilfelehrkraft, PVA piddagogische Vorerfahrung als Aushilfs-/
Vertretungslehrkraft, Unterrichtsstunden= Anzahl absolvierter Unterrichtsstunden im Praxissemester
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Abb. 1 Interaktion zwischen Mentoring und Selbstwirksamkeitserwartungen

auf die wahrgenommene Leistungsfihigkeit. Bei Praxissemesterstudierenden, die zu
Beginn des Praxissemesters bereits iiber viele Stunden Erfahrung als Aushilfslehr-
kraft verfiigten, war die wahrgenommene Leistungsfihigkeit am Ende des Praxisse-
mesters geringer ausgeprigt (B=-0,16, p=0,036). Es fand sich auch ein signifikant
positiver Effekt der Unterrichtsstunden, die im Praxissemester absolviert wurden.
Personen, die eine hohe Anzahl absolvierter Unterrichtsstunden im Praxissemester
angaben, schitzten sich am Ende des Praxissemesters hinsichtlich ihrer Leistungs-
fahigkeit stéirker ein (B=0,17, p=0,025). Fiir die iibrigen Kontrollvariablen fanden
sich keine bedeutsamen Effekte. Weiterhin zeigte sich im ersten Modell kein sig-
nifikanter Effekt der wahrgenommenen sozialen Unterstiitzung durch Mentoring
auf die Leistungsfihigkeit. Im zweiten Modell konnte die wahrgenommene Leis-
tungsfihigkeit zum Ende des Praxissemesters signifikant positiv durch die Selbst-
wirksamkeitserwartungen der Lehramtsstudierenden vorhergesagt werden (B=0,17,
p=0,035). Der Effekt der padagogischen Vorerfahrung als Aushilfslehrkraft war im
zweiten Modell nicht ldnger signifikant. Der Effekt der Anzahl absolvierter Unter-
richtsstunden im Praxissemester blieb hingegen bestehen.

Im dritten Modell wurde ein Interaktionsterm der Variablen Selbstwirksamkeits-
erwartungen und der wahrgenommenen sozialen Unterstiitzung durch Mentoring
hinzugenommen. Es zeigte sich ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den
Selbstwirksamkeitserwartungen der Studierenden und der wahrgenommenen so-
zialen Unterstiitzung durch Mentoring (B=0,15, p=0,045). Der signifikante und
positive Zusammenhang zwischen den Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehr-
amtsstudierenden zu Beginn des Praxissemesters und der wahrgenommenen Leis-
tungsfihigkeit am Ende des Praxissemesters wurde demnach moderiert durch die
wahrgenommene soziale Unterstiitzung durch die Mentorinnen und Mentoren an
den Praktikumsschulen. Wurde die Unterstiitzung als stark ausgeprigt eingeschitzt
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(+ 1 SD), zeigte sich ein signifikanter und positiver Zusammenhang zwischen den
Selbstwirksamkeitserwartungen und der wahrgenommenen Leistungsfihigkeit (sim-
ple slope: $=1,24; p=0,002). Wurde die Unterstiitzung als mittelmafig eingeschitzt
(MW =0), war der Effekt der Selbstwirksamkeitserwartungen auf die wahrgenom-
mene Leistungsfihigkeit weiterhin positiv, jedoch im Vergleich schwicher und nicht
mehr signifikant ($=0,63; p=0,084). Im Falle einer als gering wahrgenommenen
Unterstiitzung durch Mentoring (-1 SD) zeigte sich ein sehr schwacher positiver
Zusammenhang, der jedoch nicht signifikant war (simple slope: $=0,03; p=0,941).
Folglich waren die Selbstwirksamkeitserwartungen der Studierenden eng mit der
erlebten Leistungsfahigkeit verkniipft, wenn die Unterstiitzung durch Mentoring als
hoch erlebt wurde. Hingegen waren die Selbstwirksamkeitserwartungen der Studie-
renden nicht bedeutsam fiir ihre Leistungsfdhigkeit, wenn die Unterstiitzung durch
Mentoring als gering erlebt wurde. Die Moderation ist in Abb. 1 dargestellt. Un-
ter Beriicksichtigung aller Variablen konnten insgesamt 20% der Varianz in der
Leistungsfahigkeit am Ende des Praxissemesters aufgeklidrt werden.

5 Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Studie war, die Zusammenhénge zwischen Selbstwirk-
samkeitserwartungen, der wahrgenommenen sozialen Unterstiitzung durch Mento-
ring und Burnout von Lehramtsstudierenden im Laufe des Praxissemesters zu unter-
suchen. Dabei wurde auch iiberpriift, inwiefern die Zusammenhinge zwischen den
Selbstwirksamkeitserwartungen und Burnout durch die wahrgenommene soziale Un-
terstiitzung durch Mentoring moderiert werden. Es zeigte sich, dass Selbstwirksam-
keitserwartungen, die zu Beginn des Praxissemesters erhoben wurden, in einem ne-
gativen und signifikanten Zusammenhang mit emotionaler Erschopfung am Ende des
Praxissemesters stehen. Fiir Leistungsfahigkeit ergab sich hingegen ein positiver und
signifikanter Zusammenhang. Der Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitser-
wartungen und Leistungsfihigkeit variiert in Abhingigkeit von der Ausprigung der
wahrgenommenen sozialen Unterstiitzung durch Mentoring. Fiir die Subdimension
emotionale Erschopfung trifft dies nicht zu. Die Ergebnisse sind teilweise konsistent
mit fritheren Studien, die fiir erfahrene Lehrkrifte ebenfalls Zusammenhinge dieser
Art fanden (Fernet et al. 2012). Insgesamt unterstreichen die vorliegenden Ergeb-
nisse die Annahme, dass Selbstwirksamkeitserwartungen eine wichtige Ressource
in der Wahrnehmung und Bewiltigung von Arbeitsanforderungen beim Einstieg in
den Lehrberuf darstellen.

In der vorliegenden Studie zeigte sich erwartungskonform (Hypothese 1), dass
sich Studierenden, die sich zu Beginn des Praxissemesters als selbstwirksamer ein-
schitzten, weniger emotionale Erschopfung am Ende des Praxissemesters wahrnah-
men. Dieses Ergebnis ist konsistent mit fritheren empirischen Befunden, die sich
mit Lehrkriften befassten (z.B. Wudy und Jerusalem 2011). Der Mehrwert der
vorliegenden Studie liegt darin, die Funktion individueller Selbstwirksamkeitser-
wartungen auch fiir den Kontext des Praxissemesters aufzeigen zu konnen. Eine
mogliche Erkldrung fiir diesen Befund ist, dass hohe Selbstwirksamkeitserwartun-
gen es bereits Lehramtsstudierenden ermoglichen, zu bewiltigende Aufgaben im
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Rahmen des Praxissemesters auf kognitiver Ebene nicht in erster Linie als belastend
einzuschitzen, sondern diese eher als Herausforderung zu betrachten. Allerdings
sind weiterfiihrende Studien notwendig, um die Beurteilung und Attribuierungen
einzelner Situationen im Praxissemester durch die Lehramtsstudierenden zu erfas-
sen und ihre hier angenommene Mediatorfunktion zu priifen. Moglicherweise pro-
fitieren Studierende, die sich als selbstwirksamer wahrnehmen, von einer stirker
ausgepriagten Anstrengungsbereitschaft und arbeiten mit hoherer Ausdauer an den
Arbeitsaufgaben (Schwarzer und Warner 2014). Dies ermoglicht ihnen positive Er-
fahrungen, so dass sie vermutlich an Sicherheit gewinnen. Sich im eigenen Handeln
als sicherer wahrzunehmen, reduziert Stress, so dass negative Beanspruchungsfolgen
wie emotionale Erschopfung reduziert werden. Weiterhin verdeutlichen unsere Er-
gebnisse, dass die Leistungsfihigkeit am Ende des Praxissemesters als ausgeprigter
eingeschitzt wird, wenn sich Studierende zu Beginn des Praxissemesters als selbst-
wirksam wahrnehmen. Es ist anzunehmen, dass Studierende, die Zweifel beziiglich
ihrer Kompetenzen haben, seltener Handlungen initiieren, durch die sie ihre Kom-
petenzen weiterentwickeln konnen (Bandura 1997). Fiir Lehramtsstudierende, die
sich Herausforderungen im Unterrichtsalltag ausdauernd stellen, ergeben sich viel-
faltige Gelegenheiten, individuelle Fihigkeiten einzubringen. Scheinbar profitieren
die Studierenden von ihren Selbstwirksamkeitserwartungen in dem Sinne, dass sie
zu einer realistischen Beurteilung ihrer personlichen Leistung gelangen und Erfolge
selbstwertforderlich attribuieren (Schwarzer und Warner 2014).

Weiterhin zeigte sich, dass die wahrgenommene soziale Unterstiitzung durch
Mentoring, die am Ende des Praxissemesters erfasst wurde, nicht in einem direkten
Zusammenhang mit emotionaler Erschopfung und Leistungsfihigkeit steht. Hypo-
these 2 konnte somit nicht bestitigt werden. Dies widerspricht der Studie von Richter
et al. (2011), die zeigen konnten, dass ein besseres Mentoring mit geringeren Be-
anspruchungsfolgen einhergeht. Andererseits sind unsere Ergebnisse konsistent mit
fritheren Befunden (z.B. Rothland 2013), in denen betont wird, dass nicht von ei-
nem positiven Zusammenhang zwischen wahrgenommener sozialer Unterstiitzung
und reduzierten Beanspruchungsfolgen per se ausgegangen werden kann. Vielmehr
muss das Zusammenwirken unterschiedlicher Faktoren, beispielsweise personen-
bezogener Faktoren und zur Verfiigung stehender umgebungsbezogener Unterstiit-
zungsformen, betrachtet werden. Das bedeutet, dass nicht allein die Wahrnehmung
von sozialer Unterstiitzung durch Mentoring bedeutend fiir emotionale Erschopfung
und Leistungsfihigkeit sein kann, sondern inwieweit sich diese als passend und
zutrdglich im Zusammenwirken mit individuellen Faktoren erweist.

Die Hypothese zur Moderation (Hypothese 3) konnte teilweise bestitigt werden.
Erwartungsgemif wurde deutlich, dass der beschriebene Zusammenhang zwischen
den Selbstwirksamkeitserwartungen zu Beginn des Praxissemesters und der Leis-
tungsfihigkeit zum Ende des Praxissemesters moderiert wird durch die wahrgenom-
mene soziale Unterstiitzung durch Mentoring. Bei Studierenden, die sich durch die
Mentorinnen und Mentoren besser unterstiitzt fiihlten, zeigte sich ein signifikanter
und positiver Zusammenhang zwischen den Selbstwirksamkeitserwartungen und der
Leistungsfihigkeit. Bei einer geringen Ausprigung des Mentorings zeigte sich ein
solch signifikanter Zusammenhang nicht. Eine mogliche Erklidrung fiir diesen Mode-
rationseffekt konnte darin bestehen, dass Lehramtsstudierende eher Vertrauen in ihre

@ Springer



Beanspruchungsfolgen Lehramtsstudierender im Praxissemester

eigenen Fihigkeiten entwickeln, wenn sie diese Fihigkeiten durch ihre Mentorinnen
und Mentoren aufgezeigt bekommen. Als eine der wesentlichen Quellen, Selbstwirk-
samkeitserwartungen zu fordern, wird die iiberzeugende Bestdrkung durch erfahrene
und vertrauenswiirdige Personen angesehen (Bandura 1997). Praxissemesterstudie-
rende profitieren scheinbar davon, dass sie in ihrer eigenen Wahrnehmung durch die
Mentorinnen und Mentoren gestiarkt werden. Zu vermuten ist, dass sich dies positiv
auf die Leistungsfahigkeit auswirkt (Dietz et al. 2017).

Entgegen unserer Erwartungen zeigte sich kein Moderationseffekt von wahrge-
nommener sozialer Unterstiitzung auf den Zusammenhang zwischen Selbstwirksam-
keitserwartungen und emotionaler Erschopfung. Unterstiitzende Riickmeldungen,
Zuspruch oder eine konstruktive Zusammenarbeit mit den Mentorinnen und Mento-
ren tragen offenbar nicht bedeutsam dazu bei, dass Selbstwirksamkeitserwartungen
emotionale Erschopfung abmildern konnen. Angenommen werden konnte, dass in
den Gesprichen mit ihren Mentorinnen und Mentoren besonders die Interaktion
mit den Schiilerinnen und Schiilern im Vordergrund steht, so dass diese Form der
sozialen Unterstiitzung besonders in diesem Bereich mit verstirkter Reflektion und
Erfolgserfahrungen einhergeht und damit Beanspruchungsfolgen entgegenwirkt. Die
Items der in unserer Studie verwendeten Skala Leistungsfahigkeit (z. B. ,,Es féllt mir
leicht, eine entspannte Atmosphire mit meinen Schiilern herzustellen oder ,,Mit den
Problemen meiner Schiiler kann ich sehr gut umgehen®) sind dementsprechend auch
auf das Erleben der Interaktion mit den Lernenden ausgerichtet. Ebenfalls ist zu ver-
muten, dass Interaktionen mit der Schiilerschaft fiir die Mentorinnen und Mentoren
deutlicher wahrnehmbar sind, im Vergleich zu Strapazen und Frust sowie Ermiidung
und emotionale Uberforderung, die durch die Dimension emotionale Erschopfung
abgebildet werden. Operationalisiert wird dies beispielsweise durch Items wie ,,Ich
fiihle mich schon miide, wenn ich morgens aufstehe und wieder einen Schultag vor
mir habe“ oder ,,.Durch meine Arbeit fiihle ich mich ausgelaugt.” Empfindungen
dieser Art, die nicht selten mit Versagen oder Scheitern verbunden sind, werden
vermutlich weniger stark in den Feedbackgesprichen thematisiert, weil dies mit
Scham verbunden sein konnte. Entsprechend gering ist demzufolge die Chance,
dass Mentorinnen und Mentoren Praxissemesterstudierende im Aufbau von Selbst-
wirksamkeitserwartungen stidrken konnen.

Resiimierend lésst sich feststellen, dass hohe Selbstwirksamkeitserwartungen da-
zu beitragen konnen, dass Studierende die vielfiltigen Herausforderungen in den
frithen Praxisphasen effizient und emotional wenig belastet bewiltigen konnen. Die
Leistungsfahigkeit der Studierenden am Ende friither Praxisphasen ist noch positiver
ausgeprigt, wenn individuelle Ressourcen wie Selbstwirksamkeitserwartungen mit
umgebungsbezogenen Ressourcen zusammenwirken.

In Bezug auf unsere Kontrollvariablen zeigte sich schlie8lich, dass die Anzahl der
Stunden, die Studierende im Praxissemester selbst unterrichteten, in einem positiven
Zusammenhang mit der Leistungsfahigkeit stehen. Studierende, die im Rahmen des
Praxissemesters zahlreiche Erfahrungen im Unterrichten sammeln konnten, nah-
men sich demnach offenbar als leistungsfihiger wahr. Auch steht die Anzahl der
Stunden, die unterrichtet wurden, in einem signifikanten und positiven Zusammen-
hang mit den Selbstwirksamkeitserwartungen der Studierenden. Zudem fanden wir,
dass die padagogischen Vorerfahrungen der Studierenden — zumindest die Tétigkeit
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als Aushilfslehrkraft — in einem negativen und signifikanten Zusammenhang mit
Leistungsfihigkeit stehen. Studierende, die zu Beginn des Praxissemesters mehr Er-
fahrungen als Aushilfslehrkraft im aueruniversitiren Kontext berichteten, nahmen
sich am Ende des Praxissemesters als weniger leistungsfihig wahr. Dieses Ergebnis
ist tiberraschend und konnte moglicherweise damit zu erklidren sein, dass Studie-
rende, die sich wihrend des Studiums finanzieren miissen, sich aus diesem Grund
stirker belastet fithlen. Fiir die Entwicklung der emotionalen Erschopfung waren die
Anzahl der Unterrichtsstunden im Praxissemester und die vorangegangene Tétigkeit
als Aushilfslehrkraft hingegen nicht von Bedeutung.

Die negative Korrelation zwischen der sozialen Unterstiitzung durch Mentoring
und padagogischer Vorerfahrung ist eventuell damit zu erkldren, dass Studierende,
die bereits weitreichende Erfahrungen in der Arbeit mit Schiilerinnen und Schii-
lern sammeln konnten, kritischer auf Mentorinnen und Mentoren blicken und deren
Handlungen und Empfehlungen vor dem Hintergrund eigener Erfahrungen eher hin-
terfragen. Studierende mit padagogischen Vorerfahrungen haben eventuell tenden-
ziell weniger den Eindruck, entsprechend durch die Unterstiitzung durch Mentoring
profitieren zu konnen. Auch Hascher (2006) spricht in diesem Zusammenhang von
einer ,,Ent-Idealisierung® von Mentorinnen und Mentoren. In ihrer Untersuchung
zu Veridnderungen im und durch das Praktikum war es den Praktikumslehrkriften
scheinbar nicht gelungen, bei den Lehramtsstudierenden die Entwicklung unter-
schiedlicher Kompetenzen zu foérdern.

Die mittleren Zusammenhénge zwischen emotionaler Erschopfung zu T1 und zu
T2 sowie zwischen Leistungsfiahigkeit zu T1 und zu T2 lassen sich vermutlich durch
die Verwendung der unterschiedlichen Skalen zu den Erhebungszeitpunkten erkla-
ren. Die Items der Studierenden-Version des Maslach-Burnout-Inventory (MBI-SS)
erfassen Beanspruchungsfolgen, die sich konkret aus den Anforderungen des Stu-
diums ergeben. Die Items des Maslach-Burnout-Inventory (MBI) hingegen sind auf
Beanspruchungsfolgen bezogen, die in den Anforderungen der alltdglichen schuli-
schen Arbeit begriindet sind. Die Mittelwerte, die sich fiir die emotionale Erschop-
fung zu T1 und T2 ergeben, sind nicht ohne Weiteres miteinander vergleichbar. Glei-
ches trifft fiir Leistungsfahigkeit zu. Allerdings zeigen sich in anderen Studien, in
denen emotionale Erschopfung von angehenden Lehrkréften in ersten Praxisphasen
zu zwei Messzeitpunkten erfasst wurde, nur unwesentlich hohere Zusammenhénge
(z.B. Klusmann et al. 2012).

5.1 Limitationen

Limitationen ergeben sich dahingehend, dass sdmtliche unserer Daten Selbstberichts-
daten sind. Dennoch zeigte sich, beispielsweise bei Clausen (2002), dass Selbstbe-
richtsdaten erhoben bei Schiilerinnen und Schiilern, die motivationale Entwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler am besten vorhersagen, was sich wiederum auf die
vorliegende Studie iibertragen lidsst. Dennoch empfiehlt es sich in zukiinftigen Un-
tersuchungen, die Mentorinnen und Mentoren nach ihrer Einschitzung beziiglich
der Kompetenzentwicklung zu befragen bzw. die Dozentinnen und Dozenten an
der Universitiat. Ebenfalls konnte ein Methodenfaktor modelliert werden, um stir-
kere Zusammenhénge, die auf Grund gleicher Berichtquellen zu Stande gekommen
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sind, zu berechnen. Weiterhin empfiehlt es sich in zukiinftigen Studien mit gro-
Beren Stichproben von angehenden Lehrkréiften und Mentorinnen bzw. Mentoren
auch latente Strukturgleichungsmodelle mit Methodenfaktor zu berechnen. Da es
sich bei unserer Studie jedoch um eine erste explorative Anndherung an die Frage
nach moglichen Moderatoreffekten der sozialen Unterstiitzung auf die Zusammen-
hinge zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und den verschiedenen Facetten
von Beanspruchungsfolgen nach dem Praxissemester handelt und da keine starken
Korrelationen zwischen den selbstberichteten Kompetenz- und Beanspruchungsein-
schitzungen und der wahrgenommenen sozialen Unterstiitzung bestehen, haben wir
uns fiir eine einfachere Modellierung entschieden.

Weiterhin betreffen Limitationen der vorliegenden Studie beispielsweise die
Messinstrumente. Da Lehramtsstudierende vor dem Praxissemester oftmals nicht
iiber Unterrichtserfahrungen verfiigen, konnten wir zum ersten Messzeitpunkt das
Maslach-Burnout-Inventory — mit Fragen wie ,Den ganzen Tag mit Schiilern zu
arbeiten, ist eine Strapaze fiir mich.” — nicht einsetzen. Um Beanspruchungsfolgen
zu Beginn des Praxissemesters zu erfassen, haben wir daher auf die gut evaluierte
Studierenden-Version des Maslach-Burnout-Inventory zuriickgegriffen. Auch be-
ziiglich der Erfassung von sozialer Unterstiitzung durch Mentoring empfiehlt es sich
zukiinftig, die einzelnen Formen von sozialer Unterstiitzung noch differenzierter zu
erfassen. Zudem liegen unserer Untersuchung lediglich zwei Erhebungszeitpunkte
zugrunde (Beginn und Ende des Praxissemesters). Auch wenn unsere Studie somit
erste Ergebnisse zu moglichen Einflussfaktoren auf Beanspruchungsfolgen von
Studierenden im Praxissemester erlaubt, wire es in zukiinftigen Studien gewinn-
bringend, Beanspruchungsfolgen mit dem Maslach-Burnout-Inventory zu mehreren
Messzeitpunkten in kiirzeren Abstidnden zu begleiten. So wire beispielsweise er-
kennbar, inwieweit die Wahrnehmung der Studierenden beziiglich ihrer emotionalen
Erschopfung bzw. der Leistungsfiahigkeit Schwankungen unterliegt. Studierende
konnten sich beispielsweise insbesondere direkt nach dem Mentoring leistungsfa-
higer fiihlen. Eine weitere Einschrinkung besteht darin, dass wir die Qualitéit der
Betreuung durch Mentoring lediglich aus Sicht einzelner Studierender erfasst haben.
Die Wahrnehmung Studierender konnte dabei aber durch Faktoren wie generelle
Studienzufriedenheit verzerrt sein. Zukiinftige Studien sollten daher auch alternative,
nicht allein auf Selbstbericht beruhende Malle fiir die Qualitdt der Betreuung ent-
wickeln. Weiterhin empfiehlt es sich zu iiberpriifen, inwieweit zusétzliche Aspekte,
beispielsweise beanspruchende Anforderungssituationen im Privatleben der Studie-
renden, zur Verdnderung der emotionalen Erschopfung und der Leistungsfahigkeit
beitragen. Wir haben dies in der vorliegenden Studie nicht erfasst. Moglicherweise
konnten Aspekte wie diese zu einer erhohten Varianzaufkldrung beitragen.

5.2 Implikationen

Die Ergebnisse unserer Studie verweisen auf eine hohe Bedeutsamkeit von Selbst-
wirksamkeitserwartungen und sozialer Unterstiitzung durch Mentoring bei der For-
derung positiver Beanspruchungsfolgen in ersten Praxisphasen. Implikationen fiir
die Praxis ergeben sich moglicherweise dahingehend, Selbstwirksamkeitserwartun-
gen bereits wihrend des Lehramtsstudiums gezielt zu fordern. Dies konnte bei-
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spielsweise im Rahmen von Interventionsprogrammen, Trainings oder Workshops
geschehen. Celibi et al. (2014) konnten im Rahmen des Programms ,,Gestérkt fiir
den Lehrerberuf* zeigen, wie sich Selbstwirksamkeitserwartungen in universitdren
Lehrveranstaltungen gezielt fordern lassen. In ihrem Programm lieen Celibi et al.
(2014) Studierende nicht nur an ihren Schwichen, sondern auch an ihren Stirken
arbeiten. Die Studierenden wurden mit Hilfe strukturierter Ubungen gezielt darin
unterstiitzt, ein personliches Kompetenzprofil zu erstellen, individuelle Ziele zu for-
mulieren sowie Handlungspline zur Zielerreichung zu entwickeln. Die Aspekte, die
im Programm von Celibi et al. (2014) als forderlich fiir die Stiarkung von Selbstwirk-
samkeitserwartungen identifiziert wurden, konnten auch Mentorinnen und Mentoren
an den Praxissemesterschulen mitgegeben werden, um die Qualitdt der Unterstiit-
zung durch Mentoring weiter zu erhohen. Die Ergebnisse unserer Studie unterstrei-
chen auch die Relevanz der sozialen Unterstiitzung durch Mentoring. Entsprechend
sollten die Mentorinnen und Mentoren an den Schulen noch gezielter auf ihre Be-
treuungsaufgabe vorbereitet und qualifiziert werden.

Anhang

Skala (von Felten 2004): Betreuung durch den Mentor (vierstufig: trifft gar nicht zu
— trifft genau zu; Cronbachs a.=0,84)

1. Mit meinem/r Mentor/in ergaben sich gute Gespriche iiber Unterricht.

2. Die Zusammenarbeit mit meinem/r Mentor/in war konstruktiv.

. Bei meinem/r Mentor/in wusste ich nie so recht, was er/sie von meinem Unterricht
halt.

. Mein/e Mentor/in war fiir mich da, wenn ich seine/ihre Hilfe brauchte.

. In den Nachbesprechungen empfand ich meine/n Mentor/in als dominant.

. Mein/e Mentor/in beurteilte meinen Unterricht fair.

. In den Nachbesprechungen interessierte sich mein/e Mentor/in fiir meine Aufe-
rungen.
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